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PREFACIO

Durante los dias 26-28 de Junio de 2014, en el Campus de la Dehesa de
la Villa de la Universidad Nebrija, se celebré el II Congreso Internacional en
Linglistica Aplicada a la Ensefanza de Lenguas: en camino hacia el
plurilingiiismo. Este afo el equipo del Comité organizador decidié ampliar
nuestra ya conocida vocacion plurilinglie anadiendo dos lenguas invitadas a los
cuatro paneles idiomaticos habituales. De este modo, los congresistas
presentaron comunicaciones, talleres y pdsters en espafol, inglés, francés,
aleman, catalan y chino.

Esta segunda edicién del Congreso congregd a mas de 300 participantes
que inscribieron sus comunicaciones en las siguientes areas tematicas:

oLinglistica aplicada a la ensefianza:

e Adquisicién y aprendizaje de segundas lenguas

e Aportaciones de la linglistica contrastiva a la ensefianza

e La traduccion en la ensefianza/aprendizaje de LE

e Psicolingliistica y ensefianza de LE

e Sociolinguistica y ensefianza de LE

e Evaluacioén y certificacién lingtistica

oDidactica de las lenguas extranjeras:

e Desarrollos actuales en la aplicacion de métodos y enfoques a la
ensefianza de LE

e Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE)

e Bilingtiismo, plurilingtismo y multilingdismo

e Nuevos enfoques metodoldgicos y didacticos en la ensenanza de
lenguas extranjeras

¢ El aprendizaje de LE en la ensefanza online y semipresencial

¢ TIC aplicadas a la ensefianza de LE

e La ensefianza de LE con fines académicos, cientificos y profesionales

e Desarrollo de competencias comunicativas y destrezas linglisticas

e Disefio de materiales didacticos

e Contenidos socioculturales y competencia intercultural

o El portfolio de lenguas

Tuvimos la suerte de contar con una mesa inaugural excepcional con D.
Juan Antonio Escarabajal, director de Planificacién, Comunicacion y Marketing
de la Universidad Nebrija, en representacién del Rectorado; la Dra. Juana
Mufioz Liceras, figura clave en la Linguistica aplicada a nivel internacional,
elegida entre las 100 personas que mas han hecho por la Marca Espafia este
afo en el mundo; DfAa. Pilar Alcover, directora del Centro de Estudios
Hispanicos de la Universidad Nebrija; Dfia. Belén Moreno de los Rios, creadora
e impulsora del Espafiol Nebrija y la Dra. Marta Baralo, Decana de la Facultad
de las Artes y las Letras.

La organizacién del Congreso no hubiera sido posible sin el trabajo de
todas las personas del Departamento de Lenguas Aplicadas y Educacién que
han dedicado tiempo y esfuerzo a su preparacién: Susana Martin Leralta,
coordinadora del Congreso; Mari Angeles Suarez y Marga Victor, Sara Alonso
y Bega Garcia que se ocuparon de la Secretaria del Congreso del
Departamento y de la comunicaciéon constante con los congresistas; Beatriz
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Gonzalez Sagardoy que elaboro6 el sitio web y el programa del Congreso. Maria
Ortiz que se ocupd de las redes sociales; Beatriz LOpez que contactd a las
editoriales, Angeles Quevedo, Graciela Salazar, Jesus Manso, Elena Orduna,
Rubén Alves, quienes se ocuparon de mil detalles.

Gracias también a Susana Martin, Anna Doquin, Jutta Schurmmans, Nuria
Mendoza, Pilar Alcover, que coordinaron los paneles idiomaticos de espafiol,
francés, aleman, inglés y chino.

Y gracias de corazén a la alma mater de este proyecto: Marta Baralo,
proveedora de alimento intelectual, quien nos nutrié a todos con su dedicacién
y amor por la excelencia.

Estamos también muy agradecidos a las editoriales que colaboraron con
la Universidad aportando libres y ponentes: Anaya, Cambridge, Santillana,
SGEL, Dayton, Edinumen, Edelsa, Edelvives, enclaveELE, Habla con efie,
Hueber, Klett, Macmillan, Richmond.

Y a los organismos que apoyaron el Congreso: ACLES, AEPE, Alliance
Francaise, Asele, British Council, DAAD, CercleS, Embajada de Suiza, FIAPE,
Foro Cultural de Austria, Instituto Cervantes, RedELE, Goethe Institut,
Embajada de la Republica Federal de Alemania, Institut Francais, TodoELE,
FLE, Insitut Ramon Llull, Generalitat de Catalunya, SEDLL.

Especial reconocimiento merecen los ponentes que nos deleitaron con
sus lecciones magistrales: Enrique Bernardez de la UCM; Lloreng Comajoan
de la Universitat de Vic;

Juan Carlos Moreno Cabrera de la Universidad Autonoma de Madrid; asi
como los participantes en las mesas redondas: Andreu Bosch i Rodoreda del
Institut Ramon Llull; Liria Chen del Instituto Confucio de Madrid; Gisela Conde
Morencia delMinisterio de Educacién, Cultura y Deporte; Gabriel Kramarics del
Foro Cultural de Austria Madrid; Bernadette Maguire del British Council; Gillian
Mansfield de CercleS; Julio Martinez Mesanza del Instituto Cervantes; Monica
Perefia de la Generalitat de Catalunya; y Marc Reznicek del DAAD..

La participacion de los congresistas culmina en los articulos publicados en
estas Actas, que constituyen el epilogo de este Congreso con vocacion
integradora y sumativa. Agradecemos a los autores no sélo su participacién
en las Actas sino su colaboracion y comprensién hacia la labor del equipo
editor, con Maria Cecilia Ainciburu a la cabeza, en su esmerado y, a menudo
ingrato, trabajo de revisidn de los textos, tarea que garantiza la calidad de la
publicacion.

Queremos que el Congreso Internacional en Linglistica Aplicada a la
Ensefianza de Lenguas siga siendo un punto de encuentro donde estudiantes,
profesores, expertos e investigadores compartamos experiencias en el ambito
de la Linglistica aplicada a la ensefianza de las lenguas extranjeras, en un
grato ambiente multicultural y plurilinglie cuyo baluarte es considerar todas
las lenguas iguales en valor cultural y dignidad.

Marta Genis
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PREFACE

From 26-28 June, 2014, the II International Conference on Applied Linguistics
to Language Teaching: Towards Plurilingualism was held at the Dehesa de la
Villa Campus of Nebrija University.. This year, the Organising Committee team
decided to expand our already known plurilingual vocation by adding two
guest languages to the four usual language panels, so that delegates could
communicate their presentations, workshops and posters in Spanish, English,
French, German, Catalan and Chinese.

This second edition of our Conference brought together more than 300
participants, who registered their presentations in the following subject areas:

o Applied linguistics to teaching:
1 Second language acquisition and learning
2 Contribution of contrastive linguistics to teaching
3 Translation in FL teaching/learning
4 Psycholinguistics and FL teaching
5 Sociolinguistics and FL teaching
6 Linguistic assessment and certification

o Foreign language didactics:
Current developments in the application of methods and approaches to

FL teaching
Content and Language Integrated Learning (CLIL)
Bilingualism, plurilingualism and multilingualism
New methodological and didactic approaches in foreign language
teaching

FL learning in online and blended teaching
ITCs applied to FL teaching
FL teaching for academic, scientific and professional purposes
Development of communicative competences and linguistic skills
Design of didactic materials
Socio-cultural contents and intercultural competence
The language portfolio

We were very fortunate to have an exceptional opening table, composed of Mr
Juan Antonio Escarabajal, Director of Planning, Communication and Marketing
at Nebrija University on behalf of the rector's office, Dr Juana Mufoz Liceras,
an international key name within the Applied Linguistics field, and chosen as
one of the 100 most relevant people for the Brand Spain this year worldwide;
Mrs Pilar Alcover, Director of the Centro de Estudios Hispanicos at Nebrija
University; Mrs Belén Moreno de los Rios, founder and promoter of Espafol
Nebrija, and Dr Marta Baralo, Dean of the Faculty of Art and Humanism.

The organisation of this Conference would not have been possible without the
work of the members of the Department of Applied Languages and Education,
who dedicated a lot of time and effort to prepare it: Susana Martin Leralta, as
our Conference coordinator; M@ Angeles Suarez and Marga Victor, Sara Alonso
and Bega Garcia, in charge of the Conference Secretary and the constant
communication with the attendants; Beatriz Gonzalez Sagardoy, who created
the Conference web site and programme, Maria Ortiz, in charge of the social
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networks; Beatriz Lopez, who contacted the different publishers, Angeles
Quevedo, Graciela Salazar, Jesus Manso, Elena Orduna, and Rubén Alves, who
oversaw so many details.

I would also like to thank Susana Martin, Anna Doquin, Jutta Schurmmans,
Nuria Mendoza, and Pilar Alcover, coordinators of the different language
panels in Spanish, French, German, English and Chinese respectively.

And finally, I would like to express my sincere gratitude to the alma mater of
this project: Marta Baralo, provider of intellectual nourishment, who nurtured
us all with her dedication and love for excellence.

We are also very thankful to all the publishers who cooperated with the
University providing books and lecturers: Anaya, Cambridge, Santillana, SGEL,
Dayton, Edinumen, Edelsa, Edelvives, enclaveELE, Habla con efie, Hueber,
Klett, Macmillan, and Richmond.

And also to all the institutions that supported the Conference: ACLES, AEPE,
Alliance Francaise, Asele, the British Council, DAAD, CercleS, the Swiss
Embassy, FIAPE, Aussenministerium , Instituto Cervantes, RedELE, Goethe
Institut, the German Embassy, Institut Francais, TodoELE, FLE, Institut Ramdn
Llull, Generalitat de Catalunya, and SEDLL.

We would also like to express our special gratitude to the speakers who
delighted us with their master lectures: Enrique Bernardez, from the UCM;
Lloreng¢ Comajoan, from Universitat de Vic; Juan Carlos Moreno Cabrera, from
Universidad Autonoma de Madrid; and also to the participants in the different
round tables: Andreu Bosch i Rodoreda, from Institut Ramon Llull; Liria Chen,
representing Instituto Confucio in Madrid; Gisela Conde Morencia, on behalf of
the Spanish Ministry of Education, Culture and Sports, Gabriel Kramarics from
the Aussenministerium in Madrid; Bernadette Maguire, from the British
Council; Gillian Mansfield, as representative of CercleS; Julio Martinez
Mesanza, from Instituto Cervantes; Monica Perena, from the Generalitat de
Catalunya; and Marc Reznicek, from the DAAD.

The delegates' participation culminates with the articles published in these
Proceedings, which become the epilogue of this Conference with an integrative
and summative vocation. We would like to thank their authors not only for
their participation in the Proceedings but also for their cooperation and
understanding for the editing team, led by Cecilia Ainciburu, and their careful
and often thankless text revision, task that guarantees the publication quality.

It is our desire that the International Conference on Applied Linguistics to
Language Teaching becomes a meeting point where students, teachers,
experts and researchers share experiences in the field of Applied Linguistics to
foreign language teaching, in a pleasant multicultural and multilingual
environment, and whose motto is considering all languages equal in cultural
value and dignity.

Marta Genis
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CREACION DE MATERIALES DIGITALES EN EL CONTEXTO DE
ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE ELE EN GAMBIA

Leyre Alejaldre Biel
University of Mahidol International (Bankgok)
Collegeleyre.alejaldre@gmail.com

RESUMEN

En esta comunicacion se expondra brevemente el modelo de disefio curricular
que se utilizé para crear el programa de ELE en la Universidad de Gambia, se
analizaran los retos superados y los logros alcanzados durante este proceso y
por ultimo, se presentaran una serie de materiales digitales disefados con el
objetivo de acercar el espafiol al mayor numero de estudiantes en la
Universidad de Gambia. A través de esta comunicacion, se demuestra que la
implementacion de las TIC es posible en cualquier contexto, siempre que se
utilicen teniendo en cuenta los recursos presentes en cada instituciéon o centro
educativo y con un objetivo educativo concreto.

Palabras clave: TIC, diseifo -curricular, Africa Subsahariana, materiales,
contexto, analisis de necesidades

ABSTRACT

The goal of this paper is to briefly present the curriculum design model used to
create the Spanish as a Foreign Language (SFL) program at The University of
The Gambia (UTG). Furthermore, an analysis of the overcome challenges and
achieved outcomes will be explained. Finally, the tools used to create digital
resources for the SFL classes at UTG will be presented and it will be shown
that by using digital materials, more students have access to course contents
and activities. Moreover, the paper demonstrates that the use of ICT is
possible in any context if there is a previous analysis of the weaknesses and
strengths and if a clear educational goal is set from the beginning.

Keywords: ICT, Curriculum Design, Sub-Saharan Africa, materials, context,
needs analysis.
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1. INTRODUCCION

A la hora de implementar nuevas medidas educativas en un programa de
espanol como lengua extranjera (ELE), se recomienda hacer un analisis del
contexto donde se va a llevar a cabo, con el objetivo de predecir las
dificultades que puedan surgir. También es importante conocer el tipo de
aprendiente al que va dirigido el curriculo, ya que es el elemento central del
proceso de ensefianza y aprendizaje.

Para facilitar este andlisis, se propone utilizar una adaptacién de la
propuesta de disefio curricular realizada en 1989 por el Ministerio de
Educacién y Ciencia de Espaiia.

QUE |
ENSENAR .;
COMO [FAoutEs | CUANDO
. ENSESAR ENSENAR ENSERAR
Qu, COMO,
" CUANDO EVALUAR
CONTEXTO

Figura 1. Propuesta metodoldgica para realizar disefio o revisiones curriculares
(elaborado a partir de MEC 1989, adaptado por Lorena Camacho y Leyre
Alejaldre).

Seis elementos integran este modelo de disefio y revisién curricular,
todos ellos interrelacionados y dependientes unos de otros. Al observar el
esquema, se aprecia que el aprendiente (a quién ensefiar), se encuentra
situado en el centro, mostrando su papel principal en el proceso de diseno o
renovacion de planes curriculares. Se trata de un enfoque centrado en el
alumno, tal y como lo explica Maryellen Weimer en su libro Learner-centered
teaching:

When teaching is learner-centered, the classroom climate changes in
ways that accomplish two objectives. First, faculty aim to create a climate
conducive to learning, meaning that they work to establish an
environment that positively affects how much and how well students
learn. Second, faculty aim to create environments where without (or with
fewer) rules and requirements, students do what they need to learn
effectively, develop themselves further as learners, and act in ways that
support the learning efforts of others (Maryellen Weimer, 2002:99)

El clima del aula cambia cuando se centra en el alumnado, pues se le
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otorga un papel activo en el proceso de ensefanza y aprendizaje (E/A),
evolucionando del rol pasivo que ejercia en enfoques en los que el profesor era
el centro del proceso de E/A.

Otro elemento al que se le otorga especial importancia es el contexto,
que se encuentra tanto fuera como dentro del esquema porque influye en
todos los elementos y es determinante en este proceso. Todos los elementos
gue se encuentran dentro del esquema dependeran del contexto en el que se
realice el disefio o revisién curricular. El Diccionario de Términos Clave de ELE
define el contexto de aprendizaje como

una de las variables que, segun los estudios, inciden sobre los procesos

de adquisicion de una segunda lengua. Dichas variables, o factores de

aprendizaje, se agrupan en dos grandes campos: los factores personales

y los factores ambientales o sociales. El contexto de aprendizaje figura

entre estos ultimos; incluye tanto el contexto inmediato del aula como el

contexto institucional en el que se inscribe un curso, asi como también el

contexto sociohistérico en que tiene lugar el aprendizaje. (Martin Peris, E.

et. al, 2008:131).

Considerando esta definicion, es evidente que no es lo mismo realizar un
disefio curricular para un centro académico en Francia que para uno en
Senegal por ejemplo. Tanto el analisis de necesidades del aprendiente como
uno exhaustivo del contexto, es imprescindible para asegurar el éxito del
programa que se va a implementar.

2. El ESPANOL EN GAMBIA

El centro académico donde se encuentra el programa de ELE en cuestion, es la
Universidad de Gambia. Siguiendo la propuesta realizada en la introduccién, el
primer paso que se deber llevar a cabo es un analisis del contexto. Partiremos
de lo global a lo mas especifico.

Gambia es el pais subsahariano mas pequefio de todo el continente
africano, los datos del Informe sobre Desarrollo Humano de Naciones Unidas
del afo 2013 lo sitlan a la cola de los paises del planeta segun su nivel de
desarrollo. Otro factor que puede ayudar al lector a entender las dificultades
que se plantean en este contexto, es la cifra de analfabetismo presente en
este territorio, casi el 50 % de la poblacidon no sabe ni escribir ni leer. Siendo
esta cifra muy representativa del tipo de alumnado presente, aun lo es mas, la
que se refiere al periodo de escolarizaciéon de los niflos gambianos, que no
supera los tres afios a lo largo de toda su vida (PDNU 2013:147). El sistema
educativo de este pais, es herencia del colonialismo britanico, esta dividido en
tres etapas principales, la educacion basica, la secundaria y la terciaria. En la
Constituciéon de Gambia, uno de los derechos fundamentales de todos los
ciudadanos es el acceso a la educacidn basica gratuita y obligatoria
(Constitution of The Republic of The Gambia 2002:27). Sin embargo, las
infraestructuras educativas del pais, junto con la carencia de personal docente
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cualificado, hacen que este derecho fundamental no pueda ser ejercido por
una gran parte de la poblacién gambiana.

Una vez realizado el esbozo del pais donde el programa de ELE se va a
implementar hay que continuar describiendo y analizando el contexto, dejando
el nivel general y centrdndonos en un nivel mas particular. La Universidad de
Gambia es la institucién académica donde se ha implementado una serie de
medidas para mejorar el curriculo de ELE con el objetivo de optimizar la
experiencia de E/A. Este centro se funddé en 1999 y desde entonces su
crecimiento es digno de mencidon. Existen datos sobre el numero de
estudiantes admitidos en la universidad desde el curso 2003-2004, en la
siguiente tabla se puede observar el crecimiento progresivo de alumnos
admitidos:

Aio Estudiantes
académico admitidos
2003/2004 63
2004/2005 225
2005/2006 309
2006/2007 499
2007/2008 533
2008/2009 977
2009/2010 1321
2010/2011 1289

Figura 2: NUumero de admitidos en la Universidad de Gambia desde
2003. Adaptado del Anuario de la Universidad de Gambia 2011-12.

Con un presupuesto muy reducido, debido a la economia del pais, esta
institucién ha sido capaz de desarrollarse y crecer internacionalmente, segun
los datos recogidos en el anuario de la universidad de 2011-12, mantiene
relaciones institucionales con veintinueve centros universitarios
internacionales, repartidos en Europa, América, Africa y Asia, entre los que
cabe destacar las universidades de Bristol y Westminster en Reino Unido, las
de Iowa vy Illionois-Sprinfield en Estados Unidos, la de Bergen en Noruega, la
de Mindello en Cabo Verde y la Escuela de Medicina de Tapei en Taiwan (The
University of The Gambia 2012:125).

Las instalaciones de la Universidad de Gambia son bdésicas pero
funcionales, las aulas estan equipadas con pizarras tradicionales y sillas y
mesas para los estudiantes, creando un ambiente propicio para el proceso de
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E/A. A fecha de septiembre de 2012, todavia no habia una red de internet
inaldmbrica operativa y accesible a toda la comunidad académica y los
problemas con el suministro eléctrico eran habituales, ambos problemas
impactan directamente en la implementacion de las tecnologias de la
informacion y la comunicacién (TIC) en el proceso de E/A. Ademas de analizar
las infraestructuras de las que se dispone, hay que evaluar si se dispone de
recursos humanos formados en la utilizacion de las TIC en la ensefanza de
lenguas extranjeras. Se aprecid una falta de profesionales capacitados en la
gestion de las TIC, lo que se sumd al numero de retos presentes en este
marco académico.

Este breve andlisis del contexto facilita la deduccién de una serie de
dificultades que habra que superar para poder disefiar materiales digitales.
Entre ellas caben destacar los problemas con el suministro eléctrico, con el
sistema de internet y con la falta de equipo tecnoldgico y humano para el
desarrollo de estos materiales y su siguiente divulgacién. A pesar de las
numerosas dificultades, la creacidon de materiales digitales ha sido posible y a
continuacion se van a proponer unas herramientas para crear materiales en
este contexto.

3. HERRAMIENTAS PARA LA CREACION DE MATERIALES DIGITALES

Las razones fundamentales por la que se decidié crear materiales digitales
para los cursos de ELE de la Universidad de Gambia fueron, suplir la carencia
de recursos didacticos para las clases de ELE y asegurar el acceso de los
mismos a todos los estudiantes. Por razones econdmicas, la mayoria de
estudiantes no podia comprar los materiales que inicialmente se dejaron en el
area de reprografia de la universidad, por lo que, una vez analizado el
contexto y al observar que muchos estudiantes disponian de ordenadores y
teléfonos moviles con acceso a internet se decidié crear materiales digitales

Para crear materiales de esta indole en el presente contexto, es
necesario utilizar herramientas que tengan unas caracteristicas concretas; han
de ser gratuitas, faciles de usar y de sencilla divulgacion. Aunque, nos
encontramos en un pais con grandes dificultades infraestructurales,
paraddjicamente la telefonia mévil y el acceso a internet son servicios que,
econdmicamente hablando, estan al alcance de casi todos los ciudadanos. Esto
se debe, a que Naciones Unidas con la finalidad de cumplir el objetivo nimero
dos de los ocho objetivos del milenio, que busca lograr la ensefianza primaria
universal, ha impulsado varios proyectos en los que la tecnologia mdvil es el
elemento central, para conseguir acercar la educacién al mayor numero de
alumnos, haciendo hincapié en que las mujeres también disfruten de este
derecho bésico. Para ello, la UNESCO junto con el Banco Mundial han
destinado fondos y recursos para el desarrollo de programas educativos con el
uso de la tecnologia movil en los paises mas pobres del planeta:

18



NEBRIJA PROCEDIA

In less than a decade, mobile technology has spread to the furthest
corners of the planet. Of the estimated 7 billion people on Earth, 6
billion now have access to a working mobile phone. Africa, which had a
mobile penetration rate of just 5% in the 1990s, is now the second
largest and fastest growing mobile phone market in the world, with a
penetration rate of over 60% and climbing (UNESCO, Mobile learning
week: 2013).

Uno de los proyectos, mas sorprendentes, que se esta llevando a cabo
en Gambia, es la monitorizacidn de la asistencia de los profesores y
estudiantes de educacién basica a través de teléfonos moviles. El Banco
Mundial junto con el Departamento de Educacion de Gambia trabaja
conjuntamente con el objetivo de analizar el absentismo escolar y sus causas.

La observacion en terreno del gran uso de telefonia mévil con acceso a
internet fue el detonante para la creacion de este tipo de materiales. Los
recursos de los que se disponia eran limitados pero suficientes para cumplir
los objetivos. El primer material que se disefié fue una pagina web, que seria
la plataforma para subir todos los recursos que se iban a ir creando. La web se
cred con una herramienta gratuita de creacién de paginas web: Weebly.
Ademas de Weebly, existen otras paginas gratuitas cuya funcién es la creacién
de webs, entre ellas cabe destacar, Wix que aloja a mas de 26 millones de
webs en su plataforma y se registran mas de 30.000 usuarios diarios (ABC,
2013). Estas herramientas son gratuitas, aunque tienen algunas
caracteristicas extra a las que solo se accede pagando una cuota anual. Con la
ayuda de Weebly se disefid una web orientada a estudiantes y profesores de
ELE y con un apartado especifico para los estudiantes de la Universidad de
Gambia. Ademas, se cred un blog, incluido en la misma, para publicar noticias
relacionadas con las clases de ELE en la Universidad de Gambia, en el mundo
y otros temas de interés relacionados con la didactica de lenguas extranjeras
(LE). El resultado fue una web sencilla y facil de usar que funciona como
soporte de todos los materiales que se han ido creando para los estudiantes
de Gambia. La direccidon de la pagina web es www. ELEdeLeyre.com.

Una vez disefada la web, se empezaron a crear materiales digitales
para que los estudiantes pudieran practicar lo presentado en clase. Otra
herramienta central en el proceso de creacién de materiales, fue Prezi. Una
herramienta, también gratuita y con un apartado destinado para la comunidad
educativa, que permite hacer presentaciones dinamicas y no lineales. Pero no
solo eso, promueve el trabajo en equipo, ya que las presentaciones que se
crean pueden hacerse entre varias personas simultdneamente desde
diferentes lugares del planeta. Ademas, las presentaciones, se pueden
transformar en materiales didacticos, algunas ideas son: crear actividades
para hablar de los gustos, ejercicios para presentar el vocabulario de la familia
con la ayuda de un arbol genealdgico interactivo, hacer redes de vocabulario y
actividades de lectura. Prezi permite crear un amplio abanico de actividades
gue van mas alla de la simple presentacién de contenidos. Asimismo, permite
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desarrollar la creatividad del estudiante, su autonomia en el proceso de E/A y
la capacidad de trabajar en equipo.

Por ultimo, se utilizé la herramienta de autor de Factoria del Tutor, una
herramienta gratuita que permite crear libros digitales que pueden incluirse en
cualquier pagina web. Su base de datos dispone de una gran cantidad de
imagenes y actividades y facilita la labor de creaciéon. Los alumnos de la
universidad de Gambia mostraron problemas para resumir los contenidos de
clase, por esta razon, se decidid utilizar la herramienta de autor de Factoria
del Tutor para crear resumenes con ejercicios de los temas del curriculo. La
decision de elegir esta herramienta de autor, frente a otras disponibles en la
Web, se debié a que el Banco Mundial, a través de una licitacidon, eligié la
plataforma de Factoria del Tutor para la creacién del Learning Management
System para el Ministerio de Educacidon de Gambia.

4. IMPACTO DE LA UTILIZACION DE LAS TIC EN EL PROCESO DE E/A
EN GAMBIA.

Una vez presentadas las herramientas que se utilizaron para crear materiales
digitales para los estudiantes de la Universidad de Gambia, es el momento de
analizar el impacto que tuvieron en el proceso de E/A de ELE en este contexto.

Durante el curso académico 2011-12 se planted a los estudiantes una
encuesta durante el primer semestre del curso para obtener informacion mas
precisa sobre sus experiencias en el aprendizaje de lenguas extranjeras (LE).
Uno de los apartados de la encuesta se centraba en su opinién sobre el uso de
las TIC en el proceso de E/A. Los resultados de las encuestas fueron muy
aclaratorios. La mayoria de los alumnos encuestados, afirmaba que no
estaban acostumbrados a usar las TIC en sus clases, también dejaron claro
gue los profesores con los que ellos habian interactuado, no usaban las TIC en
sus cursos. Practicamente todos los estudiantes coincidieron con que la
utilizacién de la tecnologia en el aula aumenta la motivacion del estudiante y
favorece el proceso de aprendizaje, resultado curioso, puesto que ninguno de
ellos habia estado expuesto a este tipo de aprendizaje. Un niumero reducido de
estudiantes expresé su malestar en cuanto a la implementacién de las TIC en
el proceso de ensefanza, justificaron su desacuerdo, alegando que el uso de la
tecnologia era una pérdida de tiempo y que lo que ellos esperaban de una
clase de LE era aprender gramatica y vocabulario. Esta encuesta preliminar
dejé entrever el interés de los estudiantes de la Universidad de Gambia por la
utilizacidon de las TIC en sus clases. Fue a partir de los resultados de esta
investigacién, entre otras razones, que la creacidn de materiales digitales se
acelero.

Una vez presentados los materiales digitales a través de la pagina web
www.ELEdelLeyre.com se pudo comprobar su utilidad real. Uno de los
apartados de la pagina que mas visitas tuvo fue el de “tareas”, en el que los
estudiantes podian realizar los deberes de clase rellenando un formulario que
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llegaba al profesor y que corregia y enviaba la retroalimentacién a los
estudiantes. Durante el primer semestre del 2012, se recibieron un centenar
de tareas por este método. Estaba claro, que a los estudiantes les gustaba
utilizar esta herramienta y que se sentian cdmodos con la forma que se
realizaba la correccion.

Otro apartado de la web que demostré el buen recibimiento de la
implementacion de las TIC en los cursos de ELE de la Universidad de Gambia,
fue el blog. Los estudiantes realizaban comentarios a fotos que se colgaban e
interactuaban unos con otros. Dando lugar a grupos de discusién asincrénicos,
en los que el profesor revisaba los comentarios y realizaba las correcciones de
manera publica, de tal forma que todos los estudiantes podian aprender,
incluso aquellos que por timidez o inseguridad no interactuaban directamente.

Cuando se trata de actividades virtuales, es necesario aclarar a lo que
nos referimos cuando utilizamos los términos interaccion y participacién, por
participacion entendemos la presencia y aportacion virtual del profesor, pero
sobre todo del alumno, la interaccion afiade la respuesta y el encadenamiento
de comprensiones mutuas realizadas mediante el lenguaje (Barbera y Badia,
2004:26). El objetivo de las actividades que se plantearon en blog era
promover la interaccién entre todos los miembros del grupo, un comentario de
un alumno sin respuesta de otro aprendiente o del discente, no es lo que se
busca en estas actividades, los comentarios aislados pueden mostrar la
participacion, pero no la interaccién. Tal y como remarca Juan Silva Quiroz,

la interaccién es vital para la construccidn de conocimiento por medio
del intercambio de mensajes con los otros participantes y el tutor,
centrados en los temas de discusion , mensajes que se construyen
desde la experiencia personal inicialmente y luego se enriquecen con las
aportaciones de los demas (Silva Quiroz, 2011:47).

La utilizacion de actividades situadas en entornos virtuales de
aprendizaje, fomenta tanto la socializacién e interaccién entre los miembros
de curso como con otros agentes sociales que pueden participar en estos
entornos. El aumento de la interaccion es uno de los motivos, por los que se
afirma, que el proceso de E/A es efectivo en este ambiente. En la Universidad
de Gambia se observd que la utilizacion de estas actividades fomentaba la
mejora de las destrezas tecnoldgicas asi como las habilidades linglisticas que
se trabajaban en cada actividad. Los participantes de estas actividades
virtuales pudieron desarrollar un proceso de E/A constructivista basado en sus
propias experiencias y en la retroalimentacién que recibian por parte de otros
compafieros y del profesor, mas alld de mejorar sus habilidades linguisticas
tuvieron la oportunidad de mejorar sus destrezas a la hora de utilizar las TIC
como herramientas de aprendizaje y sus habilidades sociales, ya que
estuvieron en contacto con otras personas hispanohablantes que no eran del
curso de ELE.
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5. CONCLUSIONES

Las TIC favorecen el proceso de aprendizaje de ELE porque aumentan las
posibilidades de contacto con la lengua meta, acercan materiales reales al
aprendiente, ofrecen acceso a estos materiales en cualquier momento desde
cualquier lugar y facilitan un proceso de aprendizaje en el que el aprendiente
tiene mayor control, es mas auténomo. En este contexto, el objetivo es
superar las diversas dificultades presentes para poder dar a los estudiantes la
oportunidad de tener un proceso de E/A de ELE significativo, realista y
contemporaneo.

Las dificultades a superar para crear con éxito materiales digitales son:
la falta de infraestructuras, los continuos problemas de suministro eléctrico y
la carencia de redes inaldmbricas. Ademas de las dificultades
infraestructurales, hay que superar la falta de costumbre que los aprendientes
tienen respecto a la utilizacién de las TIC en el proceso de E/A. Para algunos
estudiantes, era una pérdida de tiempo realizar las tareas online, pensaban
que era mejor hacerlo utilizando el método tradicional. Otros, comentaron en
las entrevistas personales que se les realizd, que se sentian abrumados al
buscar informacion en la web, asi mismo otro grupo afirmd que se distraian y
terminaban haciendo otras cosas que no eran las tareas. Muchos estudiantes
explicaron que no estaban acostumbrados a usar la red con fines pedagdgicos
y al final del curso, afirmaron que gracias a la utilizacién de la web para la
clase de ELE habian tenido la oportunidad de estar expuestos a un mayor
numero de input en la lengua meta y que ademas habian mejorado sus
destrezas tecnoldgicas.

Algunos estudiantes se quejaron de que no podian ver algunos de los
materiales digitales que se habian creado con la herramienta de autor de la
plataforma de Factoria del Tutor. La razén principal era que la capacidad de
internet contratada en sus modviles no era suficiente para descargar los
contenidos. De las tres herramientas presentadas, esta ultima es la que mas
problemas dio a los estudiantes.

El uso de las TIC aumento la motivacion de los estudiantes de ELE de la
Universidad de Gambia, promoviendo una experiencia de E/A mas significativa
y efectiva, ademas contribuyd a desarrollar sus competencias tecnoldgicas y
descubrieron el potencial de Internet para practicar, mejorar y tener
autonomia en su proceso de aprendizaje de la lengua meta.

Para que la implementacién de las TIC tenga un impacto positivo en el
proceso de E/A de una LE es indispensable realizar un diagndstico exhaustivo
del contexto en el que el programa de LE se va a desarrollar, ademas es
primordial hacer un andlisis de necesidades del aprendiente para asi poder
alinear los contenidos que se creen con las herramientas TIC a los objetivos
pedagdgicos del programa en que se implementa. La inclusién de las TIC debe
ser pensada y analizada para que realmente tenga un fin pedagdgico y no que,
por el contrario, interfiera en el proceso de E/A.
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Esta investigacion ha demostrado que la utilizaciéon de las TIC para la
creacion de materiales digitales es posible siempre que se realice un analisis
del contexto y de las necesidades del aprendiente y se tengan claros los
objetivos académicos que se quieren lograr.
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RESUMEN

En este trabajo se reflexiona sobre las metaforas conceptuales que subyacen a
las expresiones linglisticas sobre el género en la lengua espafiola, asi como
sobre los beneficios que se obtendrian de incluirlas en el aula de ELE. Para
ello, se presenta el concepto de metafora segun la linglistica cognitiva y se
proponen una serie de actividades con las que trabajar este tipo de metaforas
en el aula.

Palabras clave: Linguistica cognitiva, competencia metaférica, ensefianza de
espafol, sexismo linguistico.

ABSTRACT

This paper examines conceptual metaphors that underlie linguistic expressions
about gender in the Spanish language, as well as the benefits to be gained
from including them in the language classroom. For this purpose, the concept
of metaphor is presented as conceived by cognitive linguistics, and a series of
activities are proposed in order to inculcate these metaphors to the class.

Keywords: Cognitive linguistics, metaphorical competence, teaching Spanish,
linguistic sexism.

1. INTRODUCCION

Si bien la lucha por las conquistas de los derechos sociales han logrado situar
a las mujeres en la escena publica, los roles de los géneros parecen de alguna
manera enquistados en la imagineria universal. La oposicién entre los
estereotipos masculino y femenino corresponde todavia a un esquema de
dominacion/sumision que se perpetua cada dia en la publicidad, el cine o las
interacciones sociales. Lo que se desprende de las representaciones que de
hombres y mujeres se hacen en los distintos medios es siempre el mismo
cliché. El hombre es activo y creativo, la mujer es pasiva y receptiva; el
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hombre va hacia adelante, la mujer es conservadora (Yaguello 1996: 32-41).

El objetivo de nuestro trabajo es llevar al aula esos desequilibrios en las
relaciones de género, no sélo en forma de expresiones linglisticas, sino de
categorias conceptuales del pensamiento. Llevarlas al aula de espanol para
analizarlas, despedazarlas y construir otras que doten de significado nuevo a
nuestras experiencias, al tiempo que trabajamos la competencia metaférica de
nuestros estudiantes. Tal y como sefiala Jaime Nubiola:

Las palabras por si solas no cambian la realidad, pero los cambios
en nuestro sistema conceptual cambian lo que es real para nosotros
y afectan a la forma en que percibimos el mundo y al modo en que
actuamos en él, pues actuamos sobre la base de esas percepciones
(Nubiola 2000: 73-84).

Para reflexionar sobre ese manera de percibir el mundo en la clase de
ELE, este trabajo se divide en cuatro partes: la primera, en la que tratamos el
concepto de metafora segun la linglistica cognitiva; una segunda, en la que
presentamos las metaforas conceptuales de género extraidas de las
expresiones linglisticas cotidianas; una tercera, en la que reflexionamos sobre
la conveniencia de llevarlas al aula de ELE; y terminaremos con una propuesta
de actividades para trabajar estas metaforas en clase.

2. LA METAFORA COGNITIVA

El concepto de Metafora no ha parado de evolucionar desde que Aristételes
bautizase asi al hecho de emplear un vocablo que designa a una realidad para
referirse a otra distinta. La metafora, en efecto, ha pasado de ser la figura
ornamental con importancia periférica de la tradicidn clasica, a ser una
herramienta imprescindible del pensamiento, segun la linglistica cognitiva.

El entusiasmo por los estudios sobre la metafora se reabre a principios de
los 80 con la obra Metaphors we live by, de George Lakoff y Mark Johnson
(1980), obra que servira de base para la teoria cognitiva de la metafora.
Desde entonces son numerosas las actualizaciones tedricas que ha recibido,
tanto de los propios autores como de otros linglistas cognitivistas, como
numerosas son también las aplicaciones que de esta teoria se han llevado a
cabo en distintos campos (literatura, politica, antropologia, neurologia, etc.).

2.1 La teoria cognitiva de la metafora

En el trabajo investigador de Lakoff y Johnson se proclama a la metafora como
un mecanismo cognitivo general cuya funcidon es, esencialmente, “entender y
experimentar un tipo de cosa en términos de otra” (Lakoff y Johnson 1999:
41). La metafora se da al producirse una transferencia de las propiedades y
caracteristicas de un concepto origen hacia otro concepto destino.
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La proyeccidon metaférica que se realiza de un dominio! a otro nos
permite comprender conceptos abstractos, o que no son directamente
observables, tales como las emociones, las ideas, el tiempo, la feminidad y la
masculinidad; por medio de otros que entendemos con mas claridad porque
son demostrables u observables de forma directa, como puede ser el calor, las
orientaciones espaciales (abajo y arriba) acciones concretas, objetos (como un
recipiente), etc.

Asi, pensar metaféricamente significa realizar movimientos conceptuales
(o mappings) desde un determinado dominio de origen (concepto concreto o
ligado a la experiencia) a uno de destino (abstracto o dificil de definir). Este
mapeo es unidireccional (siempre se produce del término concreto al abstracto
y no al revés), ya que lo que necesitamos es que el concepto abstracto se
ejemplifique en el concreto para comprenderlo mejor.

Metafora conceptual

Dominio FUENTE (source RMINO
domain) CONCRETO

Dominio META (target domain)

Figura 1. Proyeccidn metaférica o mapping.

Ahora bien, si nuestro pensamiento tiene caracter metaférico y se
organiza en torno a metaforas conceptuales, écOmo se generan estas? No de
una manera aislada o casual, sino que tienen una motivacion que podemos
atribuir al inconsciente cultural de una determinada comunidad linglistica. Si
nos preguntamos a qué se debe que concibamos metaféricamente a la mujer
como un sujeto receptivo-pasivo y al hombre como un sujeto creativo-activo
0, en general, a qué se debe que nuestro sistema conceptual se sirva de estas
metaforas y no otras, el enfoque cognitivo contesta que las proyecciones
metaféricas de un dominio a otro estdan basadas en nuestra experiencia
corporal inmediata y en los esquemas basicos de imagenes (Ortiz 2011: 60-
61).

2.1.1 Metaforas conceptuales y expresiones metafdricas

Mientras para la linglistica tradicional, expresiones como: “plantar la semillita
en el vientre de mama”, “mujeres fértiles/mujeres yermas”, “el fruto de su
vientre”, eran consideradas metaforas, para la linglistica cognitiva estas
expresiones serian realizaciones visibles e inevitables de la metafora
conceptual subyacente: “la reproduccion sexual es una siembra”, a la que se
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accede por medio de las expresiones metafdricas superficiales.

El fruto de

Mujeres Poner la

yermas

Figura 2. Relacién entre metafora conceptual (MC) y expresiones metafdricas
(EM).

Asi, el pensamiento conceptual de una comunidad determinada estaria
vertebrado por estas metaforas conceptuales subyacentes, algunas de las
cuales, tal y como sefalan Lakoff y Johnson (1980) son recurrentes en
distintas lenguas de diversos paises: el tiempo es dinero, el amor es un
camino, la vida es un viaje, etc.

2.1.2 Metaforas conceptuales primarias y complejas

Existen dos tipos de metaforas conceptuales: las metaforas conceptuales
primarias, tales como el amor es calor, son las que “forman parte de nuestro
inconsciente cognitivo, son inherentes al ser humano, a la naturaleza de
nuestro cerebro, nuestro cuerpo y el mundo que habitamos” (M.J. Ortiz
2011:60). Las adquirimos automaticamente y no podemos escapar de ellas. A
diferencia de las metaforas conceptuales primarias, las metaforas
conceptuales complejas no tienen ninguna base experiencial propia; sin
embargo, estdn arraigadas a nuestra experiencia a través de las metéaforas
primarias que las componen (Lakoff y Johnson, 1999: 60).

De esta manera, si queremos rastrear el origen de la metafora /a
reproduccion es una siembra, de la que se extraen expresiones como: “poner
una semillita en el vientre de mama”, que contribuyen a enquistar el rol pasivo
de las mujeres, debemos mirar primero hacia las metaforas primarias
compuestas por nuestras experiencias corporales y los esquemas de imagenes
basicos.

3. METAFORAS DEL GENERO

3.1 Metafora de movimiento: Esquema activo/inactivo

Las metaforas de movimiento son metaforas primarias a las que subyace un
esquema que se enraiza en la experiencia corpérea de activo-inactivo. Tal y
como afirma Parente: “surge a partir de nuestra percepcion de objetos moviles
y la experiencia de nuestras actividades motrices cuando nos desplazamos”
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(Parente [n.d.]). Ejemplos de estas metaforas serian las expresiones:
“esparcir el esperma como en un acto de polinizacién”, “esparcir la simiente
sobre la tierra”, “ir de flor en flor”, donde el papel del hombre es el de sujeto
activo frente al de la mujer, que es el de receptor pasivo.

3.2 Metafora del eje horizontal: Esquema delante/detras

Las expresiones metafdéricas del eje horizontal estdan condicionadas por el
esquema de imagen delante/detras. Como podemos desprender del dicho
popular “detras de todo gran hombre hay una gran mujer”, en esta metafora
el hombre asume la categoria delante, y la mujer, la categoria detras.

Como vemos en los dos esquemas precedentes, mientras la mujer se
asocia a los conceptos fuente inactivo/detras, el hombre se asocia a los
conceptos fuente activo/delante. Resulta esclarecedor que nuestro idioma esté
repleto de expresiones metafdricas en las que el combinado activo/delante
viene asociado a términos positivos como progreso y éxito: “saldremos
adelante”, “paso a paso lo lograremos”, "avanzamos en nuestro camino hacia
el éxito”; mientras que el compuesto inactivo/detras viene asociado a
dominios como retroceso o fracaso: “Se ha quedado rezagado en su carrera
hacia el éxito”, “ha dado un paso atras en la empresa”.

3.3 Metafora de recipiente: Esquema fuera/dentro

Segln apunta Parente (n.d.) recogiendo las ideas de los linglistas cognitivos
R. Dirven y G. Radden, el hecho de que algunos objetos tengan un espacio
que puede ser rellenado con otros objetos o sustancias ha hecho emerger el
esquema de recipiente (container). La de recipiente es un tipo de metafora a
la que le subyace un esquema de imagen que se enraiza en la experiencia
corpdrea orientacional de dentro/fuera.

Nos basamos en las muestras de un trabajo de Joan Frigolé Reixac
(1987: 135-160) sobre las metaforas domésticas y culinarias sobre la mujer y
la reproduccién, donde parece establecerse una relaciéon univoca entre la casa,
cuarto, puerta o recipiente, y la mujer: "La mujer y el horno por la boca se
calientan”, “la mujer que fue tinaja se convierte en tapadera”?, “dicen que esa
mujer es demasiado accessible” o “de facil acceso”, para afirmar que, segun el
esquema de recipiente, la mujer seria dentro y el hombre, fuera. En el caso
anterior de la reproduccion sexual es una siembra, esta metafora queda
caracterizada por la preposicion: “El hombre pone la semilla en el vientre de la
mujer”.

Esta serie de dominios fuente que caracterizan al dominio mujer (detras
/inactivo/recipiente) y al dominio hombre (delante/activo/emisor) constituyen
las metaforas por las que vivimos las relaciones de género, y estan basadas en
experiencias basicas corporales, como es el acto sexual, donde el rol de la
mujer comunmente se ha pensado como pasivo frente al rol activo del
hombre, en el que se ha considerado a la mujer el recipiente (por metonimia
con su utero y con su vientre) del esperma (sustancia) del hombre. No
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obstante, también nos encontramos con que estas proyecciones metafdricas,
ademas de en la experiencia corporal, tienen base en los esquemas de
imagenes que se proyectan en cuanto al éxito y al fracaso, como hemos visto
en el binomio delante/detras.

Hemos dicho que la explicacidn a las metaforas complejas hay que
buscarla primero en las metaforas primarias. Una consecuencia logica del
dominio fuente sobre la mujer (pasivo/detrds) es la conceptualizacion que de
ellas se realizan como animales (Lépez Rodriguez 2009: 77-100) o como seres
inanimados (Calderén [n.d.]), ya que los animales tienen duefio, son seres
gue no tienen decision propia, autonomia ni raciocinio.

4. METAFORAS SOCIALMENTE DELICADAS EN E/LE

Las metaforas de las relaciones de género son las que G. D. Low (2006)
denomina “metaforas socialmente delicadas” (socially sensitive metaphors).
Segun este autor, “los aprendices de una L2 tienen que saber que existen
metaforas delicadas para ciertos sectores de la poblacion” (Aqcuaroni 2008:
157). Estas metaforas son delicadas porque denotan unos desequilibrios en la
lengua que, a nuestro parecer, merecen ser llevados al aula de ELE, ya que
bajo ellos subyacen los desequilibrios conceptuales.

M. Danesi (1986) llega a afirmar que el verdadero signo de que un
aprendiz ha desarrollado su competencia comunicativa es la capacidad para
metaforizar en la lengua meta (Danesi 1986: 9). Esto es asi porque la
competencia metafdrica esta relacionada con las maneras en que una cultura
organiza conceptualmente su mundo. Si aceptamos que para comunicarnos de
manera competente en una lengua como la espanola necesitamos también
conocer su orden y los conceptos por los que se rige, parece recomendable
trabajar la competencia metaférica en el aula de ELES.

Ademas, tal y como sefalan Lakoff y Johnson (1980: 49) La metafora
necesariamente tiene que ocultar componentes del concepto meta en
cuestion. Es decir, no proyectamos toda la informacién de un dominio sobre
otro, sino Unicamente una parte relevante (si la estructuracion metaférica
fuera total, un dominio seria, en realidad, sindnimo de otro). Por ejemplo, en
la metafora ligar es cazar, es obvio que cazar no es lo mismo que ligar, porque
cuando ligamos no pretendemos herir a nadie. No obstante, con esta metafora
queda patente que las caracteristicas que comparten la caza y el ligue (estar
al acecho, apuntar a un objetivo, acercarse a la presa, capturarla) son
importantes en nuestra cultura. Sin embargo, <équé pasaria si
conceptualizaramos el acto de ligar como un salto al abismo en el que el
saltador es quien toma la iniciativa en el ligue y, una vez dado el paso, el
abismo equivaliera a la incégnita del resultado? éSerian el acto de ligar y sus
participantes pensados de una forma diferente? Estas son las preguntas que
queremos llevar a clase.
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5. PROPUESTA DIDACTICA

Presentamos, a continuacién, una secuencia de siete actividades que
trabajarian las metdaforas conceptuales del género en clase de espafiol.
Consideramos que el nivel de los estudiantes no debe ser mas bajo de un B2,
Nivel Avanzado.

ACTIVIDADES
A) Imagina que tienes que definir dos conceptos como MUJER y TIERRA

¢Cémo los definirias? Piensa qué oraciones podrias crear para definirlos.
MUJER TIERRA

B) Ahora echa un vistazo a estas expresiones metafdricas en espafiol. éQué
relacion observas entre el concepto MUJER vy el concepto TIERRA?

<<Papa plantdé una semilla en mama y dentro de nueve meses dara sus
frutos>>.

<<Mi tia era infértil y pens6 en adoptar >>.

<<Conquisté a muchas, pero solo se quedd a vivir con una>>.

C) Las expresiones anteriores son consecuencias de la metafora: LA
REPRODUCCION SEXUAL ES UNA SIEMBRA. ¢Sabrias decir a gué dominio hace
referencia cada palabra o expresion?

-Sembrador:

-Tierra:

-Plantar la semilla:

-La semilla brota o madura:
-La tierra da su fruto:

-Tierra fértil/ tierra yerma:

D) {Sabrias encontrar las metaforas que se esconden tras estas expresiones?

-Me acerqué a ella en la discoteca, pero se dio media vuelta y se largd. No es
una presa facil.
-La mujer es para el que la caza, no para el que la espanta.
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-Su novio la acusé de ser demasiado accesible.

E) ¢Existen las mismas metaforas en tu lengua? Piensa junto a tu companero
en todas las expresiones asociadas a las relaciones de género, iqué roles se
asignan a hombres y mujeres? ¢Qué caracteristicas son propias del dominio
“mujer” segun ellas?

F) A continuacion, os ofrecemos una cancidn de Joaquin Sabina: “Mujeres
fatal**. Discutid las distintas caracterizaciones que se hacen sobre la mujer con
cada metafora.

G) Fijate en estos versos del poema de Neruda “Cuerpo de mujer”:

<<Cuerpo de mujer, blancas colinas, muslos blancos,
te pareces al mundo en tu actitud de entrega.
Mi cuerpo de labriego salvaje te socava
y hace saltar el hijo del fondo de la tierra. ..>>

- Crea un poema sobre las relaciones de género en el que se traten metaforas
que reflejen cualidades positivas de las mujeres.

6. CONCLUSIONES

Hemos tratado de demostrar que en nuestro sistema conceptual “la
mujer” funciona como un recipiente/pasivo. Esta claro que no lo es, sin
embargo, si no es porque de vez en cuando algun trabajo lo denuncia, la
cosificacion o animalizacidn de la mujer en el lenguaje cotidiano no resulta
ofensiva. Este tipo de metaforas conceptuales estan tomadas de las
estructuras mentales compartidas y consensuadas por los hablantes de una
lengua, quienes a su vez comparten una manera de entender la realidad. Por
eso queremos trasladarlas al aula, para analizarlas y hacerlas objeto de critica,
desarrollando en nuestros estudiantes la capacidad para detectar las
metaforas y el lenguaje figurado de la lengua meta.

También pretendemos que nuestros estudiantes reflexionen sobre las
similitudes existentes entre las metaforas (y el sistema cognitivo) de las
culturas nativa y meta. Aunque no podemos esperar que se produzcan las
mismas expresiones, intuimos que existen metaforas conceptuales que
participan en/de la experiencia universal. Tal vez las metaforas por las que
vivimos las relaciones de género estén entre ellas.

NOTAS

1 Los dominios a los que hace referencia la linglistica cognitiva son
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representaciones mentales, no palabras.

2 Citado en el trabajo original como un dicho popular mexicano.

3 El trabajo de Aqcuaroni representa un esfuerzo modélico por trabajar la
competencia metaférica en el aula.

4 Letra de cancién disponible en:
http://www.joaquinsabina.net/2005/11/01/mujeres-fatal/
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MECANISMOS DE CONTROL: CONTROL DE LA DIVERSIDAD DE
PERSPECTIVAS, CONTROL DEL CAMBIO DE PERSPECTIVA Y CONTROL
DE LA INTERSUBJETIVIDAD
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RESUMEN

El andlisis de los datos de una secuencia de interaccion en la que dos
estudiantes de espaiiol de nivel principiantes tenian que resolver una actividad
de vacio de informacion da como resultado la existencia de tres mecanismos
de control. Un mecanismo que alerta de la diferencia de perspectivas entre los
dos interlocutores, que empuja a uno de ellos (interlocutor tutor) a proponer
al otro su perspectiva para solucionar la tarea conjuntamente y que controla
que el segundo interlocutor se alinee con esa perspectiva. Otro mecanismo,
desplegado por el interlocutor novicio, controla el cambio de su perspectiva
primera a la propuesta por el interlocutor tutor. La diferente interpretacion de
los simbolos linglisticos lleva la actividad al fracaso si no hay un mecanismo
de control de la intersubjetividad que posibilite la comprensién de las
intenciones del otro aunque estas sean diferentes.

Palabras clave: intersubjetividad, mecanismos de control, interiorizacion,
atencion conjunta, planificacion.

ABSTRACT

The analysis of data from a sequence of interaction in which two students from
beginner level Spanish had to solve an information gap activity results in the
existence of three control mechanisms. An alert mechanism for the difference
in outlook between the two partners, pushing one of them (peer tutor) to
propose another approach to solving your homework together and checking
that the second party is aligned with that perspective. Another mechanism,
deployed by the novice party controls the change of perspective to his first
given by the tutor interlocutor. Different interpretation of linguistic symbols
activity leads to failure if there is no control mechanism that enables
intersubjectivity understanding the intentions of the other even if they are
different.

Keywords: Intersubjectivity, control mechanisms, internalization, joint
attention, planning.
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1. INTRODUCCION

Mi interés en este estudio es doble. En primer lugar, mi propdsito es
investigar, por una parte, qué mecanismos de control despliegan los
aprendices de espafiol cuando se enfrentan con sus propios recursos, sin la
intervencion de un tutor (hablante nativo o profesor), a una actividad de vacio
de informacidn, y, por otra parte, cdmo formulan y alcanzan los objetivos en
colaboracién con otros interlocutores no nativos. En segundo lugar, mi interés
consiste en investigar qué procesos cognitivos despliegan los aprendices
durante la realizacion de una actividad de vacio de informacién y qué relacion
se establece entre mecanismos de control y los procesos cognitivos
desplegados. Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto, he formulado los
siguientes objetivos:

1. Analizar e investigar los mecanismos de control que despliegan los
aprendices durante la realizacidn de actividades de vacio de informacion.

2. Analizar e investigar con qué procesos cognitivos se relacionan los
mecanismos de control desplegados.

2. FUENTES, MATERIALES Y METODOS
2.1. Fuentes

Este apartado se divide en dos secciones. En la primera seccidon haré
referencia a la Teoria Sociocultural que ve el lenguaje como una herramienta
del ser humano para mediar con el entorno, con el otro y consigo mismo
(Vygotsky 1978 1995; Lantolf & Thorne 2006a 2006b) tanto en lo que se
refiere a adquisicion de lengua materna como de segunda lengua. En el
segundo apartado me referiré a las investigaciones sobre formatos de atencion
conjunta (Bruner 1986) y al establecimiento de la intersubjetividad
(Rommetveit 1979; Tomasello 1999 2003; Gillespie 2007 2010) tan
necesarios ambos para la adquisicion del lenguaje y para la realizacién de
actividades orientadas a objetivos.

2.1.1. Procesos psicoldgicos elementales y superiores: de lo social a lo
individual

Desde la teoria Sociocultural (Vygotsky 1978 1995; Lantolf & alt. 2006a;
Lantolf & alt. 2006b) se postula que el ser humano nace dotado de una serie
de funciones o procesos (elementales o inferiores) creados bioldgicamente que
son comunes al resto de las especies animales primates. Son procesos
automaticos e incluyen la memoria, la atencién involuntaria y las reacciones a
estimulos externos. Lo que distingue al ser humano del resto de especies es
su capacidad para controlar de forma voluntaria los procesos endosados
bioldgicamente a través de herramientas construidas culturalmente. En lugar
de reaccionar de forma automatica y sin reflexionar ante los estimulos, el ser
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humano es capaz de considerar posibles acciones (planes) en un plano ideal
antes de realizarlas en un plano objetivo mediante la planificaciéon. Las
herramientas o procesos superiores (la atencion voluntaria, el lenguaje, la
categorizacién, los nimeros...) actian para mediar la relacién entre la persona
y el entorno y a través de ellos el ser humano regula (consigue el control
voluntario) y transforma el mundo material, su propia actividad mental o la
actividad social. El lenguaje es la herramienta mas poderosa de mediacién que
posee el ser humano para interactuar con el entorno. Su funcién es mediar
entre los sujetos y los objetos para controlar y cambiar el entorno en
actividades orientadas a objetivos. El lenguaje es una herramienta
“psicoldgica”. Mientras las herramientas fisicas son usadas para controlar el
entorno externo, las psicoldgicas, como los simbdlicos o signos linguisticos,
sirven para controlar y organizar el mundo social y mediar en la actividad
interpersonal, pero también para controlar y organizar el mundo psicoldgico y
mediar en la actividad cognitiva intrapersonal.

Tres son las funciones reguladoras del lenguaje segun Frawley (1987 cit.
por Ahmed 1994) en relaciédn con la adquisicion de la lengua materna:
regulacion del objeto, regulacion del otro y regulacién por uno mismo. La
regulacion del otro (el lenguaje regula a otras personas) puede dividirse en
dos: regulacién del otro (cuando un hablante controla la situacion de otro
hablante) o regulacidn por otro, cuando un hablante es controlado por otro.
Mediante la regulacion por uno mismo el individuo consigue el control de si
mismao.

El lenguaje y el resto de las funciones superiores, tienen un origen social,
emergiendo, en primer lugar, de la interaccién entre los interlocutores
(relaciones interpersonales), para, posteriormente, mediante un proceso de
interiorizacién desarrollarse internamente (relaciones intrapersonales), es
decir, el proceso va de lo social a lo individual. De este modo, las funciones
psicoldgicas, segun la ley de desarrollo formulada por Vygotsky (1978) tienen
lugar dos veces: primero son interpersonales y después intrapersonales. Las
relaciones interpersonales se convierten en intrapersonales gracias a un
proceso de interiorizacion mediante el cual el individuo reorganiza la relacién
consigo mismo. La interiorizacién se desarrolla a través de la imitacion que no
es una simple copia de la actividad del otro, sino un proceso intencional y
transformador que implica atencién selectiva en la reduccion, expansién y
repeticidon de modelos sociales (Lantolf & alt. 2006a).

El habla, como la conciencia, segun la Teoria Sociocultural, tiene su
origen en los otros, es social, la voz del individuo (Bakhtin 1981), contiene la
voz de los otros. En este sentido, Vygotsky (1978) afirma que el nifio es capaz
de realizar la operacidn de sefialar como mediacion simbdlica solo cuando
adopta el punto de vista que los otros tienen sobre su propio sefialamiento. La
perspectiva individual es resultado de la internalizacidon de la perspectiva que
el otro tiene sobre uno mismo o fruto del didlogo interno entre las
perspectivas internalizadas (Gillespie 2007).
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La concepcién de Vygotsky (1978) del simbolo linglistico estd muy
cercana a la de Mead (1934), como apunta Gillespie (2007). Ambos defienden
gue la mediacion semidtica reune la experiencia de uno mismo desde su
propia perspectiva y desde la perspectiva del otro. Las dos perspectivas son
evocadas en el simbolo, porque uno mismo es tanto el yo como el otro
simultdneamente.

2.1.2. Atencion conjunta e intersubjetividad

Segun Tomasello (1999 2003), la adquisicidon del lenguaje tiene lugar gracias
a destrezas como la atencidon conjunta, la comprensién de intenciones y el
aprendizaje cultural en forma de imitacion reversible, siendo el lenguaje nada
mas que otro tipo de destreza de atencidon conjunta que se usa para influir en
los otros y manipular su atencion.

Los seres humanos, a diferencia de los otros primates, desarrollan en la
infancia la habilidad para interaccionar triadicamente con otras personas en
relacion con un objeto, formandose de este modo un triangulo referencial
compuesto por el nifio, el adulto y el objeto. Las escenas de atencion
conjunta, ya estudiadas por Bruner (1986) son interacciones sociales en las
que el nifio y el adulto prestan atencion conjuntamente a un objeto y dirigen
la atencion el uno del otro hacia ese objeto o acontecimiento. Tanto nifio como
adulto, o nativo y no nativo en el caso de la adquisicidbn de una segunda
lengua, monitorizan la atencién respecto del objeto y respecto de ellos
mismos. Los niflos se comprometen en escenas de atencidon conjunta solo
cuando comprenden a otras personas como agentes intencionales como a ellos
mismos (Tomasello 1999). Agentes intencionales son seres animados que
tienen objetivos y que hacen elecciones activas mediante recursos para atraer
la atencién sobre objetivos. La atencién conjunta se define de forma
intencional ya que el interlocutor intenta compartir la atencién del otro
dirigiendo su estado mental o de atenciéon hacia un objetivo que esta en el
mundo exterior.

La comprension de la intencion comunicativa, segin Tomasello, es un
caso especial de comprensién de la intencion: es la comprensiéon de la
intencion de una persona hacia el estado de atencién de la otra y no solo hacia
el objeto.

La imitacion reversible estd en relacion con el hecho de que las
representaciones simbdlicas reunen dos caracteristicas exclusivas de la
especie humana: son intersubjetivas en el sentido de que el simbolo es
socialmente compartido por varios interlocutores y estdan dotadas de
perspectiva en la medida en que cada simbolo representa una forma particular
de ver un fendmeno. Mediante el proceso de aprendizaje el nifio comparte los
simbolos socialmente: asume que comprende y produce el mismo simbolo que
el oyente y este asume que puede comprender y producir el mismo simbolo
que el emisor. El resultado de este proceso de imitacion reversible es el
simbolo lingUistico: un dispositivo comunicativo comprendido
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intersubjetivamente desde ambas caras de la interaccion, algo muy diferente a
lo que ocurre con las sefales comunicativas emitidas por los chimpancés y con
algunos gestos comunicativos de nifios prelinglisticos porque en estos casos
cada participante comprende solo su propio papel, desde su Unica perspectiva,
en cambio, comprender una intencidén comunicativa y expresarla requiere la
comprension de la intencion del otro.

Lo que distingue los simbolos linglisticos de otros simbolos no
linglisticos es que estan dotados de multiples perspectivas. Esta caracteristica
deriva de la habilidad humana para adoptar perspectivas diferentes sobre el
mismo objeto para diferentes propdsitos comunicativos. La capacidad de los
simbolos para adoptar multiples perspectivas multiplica indefinidamente la
especificidad con la que pueden ser usados para manipular la atencién de
otros, pero puede crear un problema ya que tan gran alto grado de
especificidad requiere que el interlocutor comprenda las intenciones del otro
respecto de su atencion.

El establecimiento de la intersubjetividad es, pues, crucial para la
adquisicion del lenguaje y para la realizacién de actividades orientadas a
objetivos. Definida como el conocimiento implicito compartido sobre el
establecimiento de una orientacion de la tarea (Rommetveit 1979), la
intersubjetividad ha sido puesta en relacion con la toma de perspectiva
(Gillespie 2010). En este sentido, Mead (1934) ha sefialado la necesidad de
que los interlocutores desarrollen la capacidad de tomar la perspectiva del otro
para compartir un mismo universo.

2.2. Métodos y materiales

Este estudio se ha llevado a cabo haciendo uso de una metodologia cualitativa.
El analisis ha sido inductivo e interpretativo. Me he basado en un estado de la
cuestion previo, pero he dado la mayor relevancia a los datos para buscar
hipbtesis a partir de ellos. El analisis de datos ha generado preguntas que he
contrastado con las teorias e hipdtesis previas al andlisis. El contraste entre
los resultados y las teorias ha confirmado estos o ha ampliado y enriquecido
las cuestiones tedricas, generando una nueva interpretacién de los datos.
Siguiendo un proceso recursivo, he acudido de las teorias a los datos para
analizarlos a la luz de una perspectiva fruto del contraste entre datos y
cuestiones tedricas.

El procedimiento de obtencion de datos ha consistido en la realizacion de
una actividad de vacio de informacién por parejas, siendo los participantes dos
estudiantes de espafiol como lengua extranjera del Instituto Cervantes de
Tanger de nivel principiantes, alto (A.2.2). Los participantes fueron dos
estudiantes varones con edad comprendida entre los veinte y los veinticinco
anos con un nivel de instruccion bajo (estudios primarios). El test consistid en
una actividad semiestructurada en la que cada participante tenia una tabla
dividida en casillas (cuatro columnas y seis filas) en algunas de las cuales
habia informacidon diversa (numeros, letras, palabras o dibujos). Separados
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por una mampara de cartén y sentados el uno frente al otro a cada lado de
una mesa, tenian que proporcionar y recibir informacién para completar la
tabla con la informacién que les faltaba y que estaba en posesién del
compafero, de tal modo que al final del test, los dos debian tener la misma
informacion. Los participantes vieron por primera vez el test el dia que lo
realizaron. El profesor, que coincide con el investigador, les proporcioné las
instrucciones para realizar la actividad unos minutos antes de llevarla a cabo.
La actividad, realizada fuera del horario de clase, con una duracién de treinta
minutos y cuarenta y seis segundos fue grabada en video y audio para ser
posteriormente transcrita.

3. RESULTADOS

Los resultados indican que durante la realizacién del test, emergen dos
perspectivas diferentes para solucionar la tarea en los dos participantes. Un
interlocutor fragmenta la tabla en casillas y otro las divide, o mejor dicho,
percibe -porque en ningln momento recurre a la fragmentacién como recurso
de mediacidn- categorias (nUmeros, dibujos, letras, palabras). La diferencia de
perspectivas da lugar a un conflicto entre los interlocutores sobre cémo
alcanzar el objetivo. Para solucionar este conflicto, uno de los ellos (el que
fragmenta en casillas) propone al otro (el que percibe categorias) que adopte
su perspectiva. Se desarrolla, de este modo, un proceso de tutorizacion
durante una parte de los intercambios verbales en el que el interlocutor que
propone el procedimiento adopta el papel de tutor y el que se alinea con el
procedimiento propuesto asume el papel de novicio.

Los datos muestran que se despliegan tres mecanismos de control, dos
en relacién con el proceso de tutorizacion y el tercero, una vez finalizado este
proceso, en relacién con el establecimiento de la intersubjetividad:

-Control de la diversidad de perspectivas (que he analizado desde el punto de
vista del tutor): un interlocutor es consciente de que los dos participantes en
la actividad mantienen diversidad de perspectivas, lo que origina el control del
otro (tutorizacion) para que el novicio se alinee con su perspectiva.

-Control del cambio de perspectiva (analizado desde el punto de vista del
novicio): cdmo el novicio controla la internalizacion de la perspectiva
propuesta por el tutor, dicho de otro modo, cdmo controla el paso de su propia
perspectiva (categorias) a la del otro (fragmentacién en casillas).

-Control de la intersubjetividad (analizado desde ambos puntos de vista):
como la ausencia de un mecanismo que controle las intenciones del otro lleva
la actividad al fracaso.

3.1. Control del otro: control de la diversidad de perspectivas
Este mecanismo alerta de la diferencia de perspectivas entre los interlocutores

(fragmentacion en casillas y percepcién de categorias) y emerge en el
interlocutor que adopta el papel de tutor. Surge porque uno de los
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interlocutores (el tutor) es consciente de que los dos tienen perspectivas
diferentes e intenta cambiar la perspectiva del otro (el novicio). El tutor busca
gue el otro se alinee con su perspectiva y le propone un procedimiento Unico
para solucionar la tarea estableciendo una perspectiva Unica compartida
(fragmentaciéon en casillas). Este mecanismo pone en marcha dos procesos
cognitivos: formato de atencién conjunta y planificacién.

Atencion conjunta

El tutor dirige la atencidon del otro interlocutor hacia su propia perspectiva
intentando que los dos centren la atencidn conjuntamente en una Unica
perspectiva y controla durante toda la secuencia que el novicio esté alineado
con ella. Este mecanismo se despliega cada vez que el novicio deja de
alinearse con la perspectiva del tutor, cada vez que hay diversidad de
perspectivas. En ocasiones, el novicio abandona la perspectiva propuesta por
el tutor (fragmentacion en casillas) y vuelve a adoptar su perspectiva primera
(categorias). Cada vez que ocurre esto, se despliega el mecanismo que alerta
de la diferencia de perspectivas y hace que el tutor explicite el procedimiento
a seqguir, procurando que el novicio se alinee con él.

Planificacion y atencion conjunta

Ante el conflicto de perspectivas, el tutor explicita un procedimiento para
resolver la tarea, es decir, planifica. La planificacién explicita emerge porque
hay un mecanismo que alerta de la multiplicidad de perspectivas y empuja al
interlocutor tutor a buscar una solucién. Planificar supone un intento de
control del entorno. Pero es una planificacién que intenta ser compartida, que
esta en relacién con la atenciéon conjunta porque el tutor intenta que el novicio
centre su atencién en la planificacion propuesta, de manera que ambos
centren conjuntamente la atencion en la forma de solucionar la tarea. Cada
vez que el tutorizado vuelve a su perspectiva anterior diferente a la del tutor y
rompe el formato de atenciéon conjunta, el tutor explicita el procedimiento, es
decir, planifica, intentando que se alinee con la perspectiva propuesta.

Resumiendo este apartado, podemos decir que el control del otro (control
de la diversidad de perspectivas) hace emerger y pone en relacién procesos
cognitivos como dirigir la atencidn del otro, centrar la atencién conjuntamente
y planificar.

3.2 Control de si mismo: control del cambio de perspectiva

La secuencia analizada puede verse como un proceso de interiorizacidon de la
perspectiva del tutor, dicho de otro modo, como un cambio de perspectiva. El
novicio abandona la suya y adopta la perspectiva propuesta. En relaciéon con
este cambio, emerge en el novicio una contradicciéon entre dos voces: la suya
(categorias) y la prestada por el tutor (fragmentacidn en casillas) que se

40



NEBRIJA PROCEDIA

alternan a lo largo de la secuencia hasta que se produce el paso de una a otra,
completandose asi la interiorizacion. Muy probablemente el cambio de
perspectiva se produce gracias a un mecanismo que lo controla, que yo me he
atrevido a denominar mecanismo de control del cambio de perspectiva y que
se fundamenta en el distanciamiento de si mismo (del primer yo) a través de
la reflexiéon por uno mismo y en la conversién del yo en objeto para si mismo
(figura 1).

Reflexion por uno mismo: el yo, objeto para si mismo

La alineacién con la perspectiva del tutor solo se produce cuando el yo (el
primer yo: las categorias) se convierte en objeto para si mismo, se distancia
de si mismo mediante la autorreflexion. Es la perspectiva del otro (la
fragmentacion en casillas), la del tutor, lo que posibilita al novicio verse a si
mismo como objeto. Solo cuando el novicio adopte la perspectiva del tutor
(del otro), vera su perspectiva primera con distancia y se vera a si mismo
como objeto.

El encuentro o choque de perspectivas lleva a la reflexion sobre la propia
perspectiva. La opinion del otro sobre su propia perspectiva hace que se
convierta en objeto para si mismo. El cambio de perspectiva se produce
porque es capaz de verse a si mismo como objeto. Control de si mismo
significa distanciarse de si mismo, verse como objeto.

dos voces ]

Chogue de perspectivas -] f’
Regulacion por otro

[Reﬂexlm por uno mismo ]

. unavoz
RPegulacion por uno mismo J

-

Figura 1

La interiorizacion y la adopcidon de la perspectiva del otro se produce gracias a
un mecanismo que controla el cambio de perspectiva y que mediante la
reflexion por uno mismo le hace distanciarse de su propia perspectiva,
convirtiendo su primer yo en objeto para si mismo, abandonando su voz
primera para adoptar la del otro (fragmentacién en casillas).

3.3. Control de la intersubjetividad
Después de la internalizacién de la perspectiva del tutor, surge otro conflicto.

Ambos comparten la misma perspectiva-el tutorizado ya ha adoptado la voz
prestada (fragmentacion en casillas)-, pero uno fragmenta la tabla en lineas y
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otro en columnas, es decir, uno se orienta en sentido horizontal y otro en
sentido vertical, pero ninguno es consciente de ello, ninguno comprende las
intenciones del otro. La diferencia en la orientacién hace que cada uno
atribuya un significado diferente a los simbolos linglisticos. Por ejemplo, uno
interpreta “tercera” como linea y otro como columna, lo que conduce la
actividad al fracaso. Esta diferente interpretacion de los simbolos y el hecho de
gue no compartan la significacién de los mismos, se debe, en mi opinion, a la
ausencia de un mecanismo que controle la intersubjetividad, que desarrolle la
conciencia de que el otro se orienta de forma diferente, un mecanismo que
facilite la comprensién de las intenciones del otro.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El analisis de los datos muestra que emergen procesos ya estudiados por la
Teoria Sociocultural: planificacién (Vygotsky 1978; Lantolf & alt. 2006a 2006
b), control del otro y control por otro (Ahmed 1994), interiorizacion (Vygotsky
1978; Lantolf & alt. 2006), control de si mismo (Gillespie 2007), asi como la
busqueda del establecimiento de la atencidn conjunta y de la intersubjetividad
(Bruner 1986; Rommetveit 1979; Tomasello 1999 2003; Gillespie 2010). Sin
embargo, algo a lo que no han prestado atencidn investigaciones anteriores y
que se desprende de los datos analizados, es la relacion que se establece
entre mecanismos de control y procesos cognitivos, y el hecho de que los
mecanismos de control originen y pongan en marcha los procesos cognitivos.
De lo que no se han ocupado estudios anteriores es de estudiar los
mecanismos que hacen emerger la conciencia de que hay perspectivas
diferentes sobre una tarea, siendo este mecanismo de alerta el que impulsa a
un interlocutor a controlar al otro, a que se alinee con su perspectiva, el que
da origen a una planificacion conjunta, a una orientacién una uUnica de la
tarea. En cuanto al control de si mismo y al proceso de adopcion de Ia
perspectiva que el otro tiene sobre uno mismo ya sefialada (Vygotsky 1978;
Mead 1934;Gillespie 2007) y a la diversidad de voces que conviven en el yo,
ya sefalada por Bakhtin (1981), no hay andlisis que hagan hincapié en la
existencia de un mecanismo que elimine la voz primera y se apropie de la voz
prestada del otro, mediante el distanciamiento de si mismo y la reflexién por
si mismo convirtiendo al yo en objeto para si mismo.

Por ultimo, los datos muestran la relacidn entre la multiplicidad de
perspectivas de los simbolos linglisticos y la intersubjetividad. Puede ocurrir
que aunque los interlocutores establezcan una perspectiva compartida sobre
como solucionar la tarea, tal y como ocurre en la secuencia analizada, la
disparidad de perspectivas vuelva a surgir debido a la diferente forma de
interpretar el significado de los simbolos, de adjudicar el significado a los
simbolos, y ello es debido a la ausencia de un mecanismo de control de la
intersubjetividad que les permita comprender las intenciones del otro aunque
sean diferentes, al mismo tiempo que establecen una perspectiva Unica
alcanzan el objetivo de forma conjunta aunque adopten intenciones diferentes.
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De lo expuesto hasta ahora, basandome en el analisis de los datos, y a
modo de conclusién, se desprende la necesidad de postular la existencia de los
siguientes mecanismos de control en actividades de vacio de informacién
realizadas por estudiantes de espafiol como lengua extranjera de nivel inicial
alto:

-Un mecanismo de control que alerta de la diversidad de
perspectivas y que hace emerger procesos como la planificacion compartida
y el control del otro, mediante el cual un interlocutor intenta que el otro se
alinee con la perspectiva propuesta.

-Un mecanismo que controla el cambio de perspectiva. En el
interlocutor controlado por otro se originan dos voces: la suya y la prestada.
Mediante un mecanismo de control de cambio de perspectiva, a través de la
reflexidn por uno mismo y distancidndose de su primera voz, el interlocutor
elimina su voz primera y adopta la voz prestada.

-Un mecanismo de control de la intersubjetividad. La diferente
interpretacion de los simbolos linglisticos, aunque los interlocutores
compartan la misma perspectiva para solucionar la tarea (fragmentacion en
casillas), produce diversidad de procedimientos para alcanzar el objetivo. Sin
un mecanismo de control de la intersubjetividad que haga comprender a los
interlocutores las intenciones y los estados de atencion del otro, y que permita
a cada uno ponerse en lugar del otro, la actividad fracasa.
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RESUMEN

El rapido avance de las ciencias en general, y de las ciencias del lenguaje en
particular, hace que a veces perdamos la perspectiva global del objeto de
estudio en favor de una visibn estrecha de determinados fendmenos
particulares. La situacién inversa también acontece. La necesidad surgida en
un momento determinado de contar con un marco general para la ensefanza
de segundas lenguas hace que algunos de los componentes que la integran
sean tratados demasiado superficialmente.

Estas dos tendencias pueden observarse en dos de las corrientes tedricas
predominantes en la ensefanza actual de segundas lenguas: la pragmatica y
la linglistica cognitiva. La primera esta plenamente asentada en la ensefanza
de idiomas durante las ultimas décadas, mientras la segunda parece estar
abriéndose camino y se presenta como una alternativa muy atractiva a
modelos anteriores. En la confluencia entre ambas podemos encontrar algunas
claves utiles para el desarrollo actual de la ensefianza de lenguas extranjeras.

Palabras clave: linglistica cognitiva, pragmatica, ensefianza de L2.

ABSTRACT

One of the consequences of the quick development of sciences in general, and
of language sciences in particular, is a lack of global perspective in favour of a
narrow view of certain isolated phenomena. The counterpart of this situation
also happens. Sometimes not enough attention is paid to some of its
components to allow a general account of the object of study.

These two tendencies can be observed in two theoretical trends which are
predominant in today’s foreign language teaching: pragmatics and cognitive
linguistics. The former has been widely applied in foreign language teaching
for a few decades now, whereas the latter seems to be breaking through as an
attractive alternative to previous models. In the convergence point of both we
can find some keys for the development of foreign language teaching.

Keywords: cognitive linguistics, pragmatics, foreign language teaching.
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1. INTRODUCCION

La virtud esta en el término medio. El aforismo es particularmente apropiado
en una ciencia como la linglistica aplicada donde hemos podido observar
movimientos pendulares, a veces extremos, en aspectos cruciales de su objeto
de estudio. El rapido avance de la disciplina, particularmente a partir de la
segunda mitad del siglo XX ha favorecido esta situacién, en la que hemos
asistido a momentos en los que se ha perdido la perspectiva global de su
alcance en favor de una vision estrecha de determinados fendmenos aislados.
Asimismo, hemos podido observar también acercamientos tan amplios o tan
ambiciosos en sus objetivos que han provocado que algunos, si no la mayoria,
de los componentes que la integran hayan sido tratados demasiado
superficialmente, con las consecuencias esperables en cuanto a la debilidad de
esos modelos. Si bien es cierto que la amplitud del ambito de la linglistica
aplicada hace necesaria una parcelacién para poder abarcar su estudio, no lo
€S menos que su naturaleza practica hace también necesaria una perspectiva
global que permita la correcta unidad entre las muchas y diferentes partes de
que se compone. El ritmo vertiginoso de los tiempos que corren tampoco
contribuye a dejar el tiempo necesario de maduracion a ideas y propuestas
gue van sucediéndose sin llegar a alcanzar su grado maximo de potencialidad.

Instalados ya en la época post-métodos, segun Richards y Rodgers
(2001), dos claros ejemplos actuales de esta situacién son, por una parte, el
marco institucional en el que se desarrolla la ensefanza de lenguas modernas
en Europa desde hace unas décadas: el proyecto de lenguas modernas del
Consejo de Europa, cuyo punto culminante es el Marco comun europeo de
referencia para las lenguas (Consejo de Europa: 2001), y con precedentes en
otros documentos no tan populares como el mencionado: los repertorios
nociofuncionales. En el otro extremo se sitla un modelo tedrico que parece
ganar terreno actualmente en el campo de la ensefianza de segundas lenguas:
la lingUistica cognitiva, que parece ofrecer soluciones muy atractivas aunque,
de momento, sobre cuestiones limitadas.

En este articulo llamaré la atencién sobre algunos aspectos de los
documentos del Consejo de Europa mencionados que, en un analisis detallado,
resultan llamativos por su vaguedad e indeterminacion, circunstancias estas
causadas fundamentalmente tanto por la premura en su elaboracion
(reconocida por sus mismos autores) como por su falta de actualizacidn
respecto de algunos modelos tedricos actuales que pueden arrojar luz sobre
algunos de sus componentes y corregir o perfeccionar muchos de sus
presupuestos. En particular me centraré en el componente pragmatico vy
funcional, donde se observa un estancamiento en modelos explicativos
superados hace ya varias décadas. En la evolucion de los documentos
mencionados se observan timidos intentos de alineamiento con la
investigacién tedrica coetdnea pero no un replanteamiento global que haria de
ellos herramientas mucho mas utiles y de aplicacion mas efectiva. Este
extremo es el segundo al que me he referido, aunque primero
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cronolégicamente: el de un modelo que quiso, por la premura de sus
objetivos, politicos fundamentalmente, abarcar una realidad demasiado amplia
y para la que no estaba del todo preparado. En un principio resulté un modelo
verosimil y aceptable; no en vano es el modelo que se sigue utilizando
mayoritariamente y sobre el que aun gira la ensefianza y evaluacién de
segundas lenguas en Europa. Sin embargo, al observar detenidamente
algunas de las partes de que se compone es facilmente demostrable la
debilidad de sus fundamentos, con el resultado de que actualmente, hay ya
serios intentos de descartarlo en favor de otros modelos mas frescos y
atractivos.

Uno de esos modelos es la linglistica cognitiva, en el otro extremo del
continuo que he presentado. En este caso observamos considerables avances
a la hora de replantear temas tradicionales como el tratamiento de la
gramatica, donde esta perspectiva parece estar revolucionando algunos
conceptos que hasta ahora resultaban confusos e insatisfactorios en su
aplicacion. Lo que propongo es que, mas alld de la gramatica, este
acercamiento puede aportar una vision mucho mas amplia sobre la
comunicacién humana que facilite, desde una perspectiva global del hecho
linglistico, el replanteamiento de muchos aspectos concretos que en este
momento podrian ayudar al ejercicio efectivo de la ensefianza de segundas
lenguas, ademas de contribuir, quiza, a esclarecer cuestiones mas amplias
tocantes al funcionamiento de la comunicacién humana en general. Pero
primero debemos reflexionar sobre los origenes de la ensefianza moderna de
idiomas en busca de claves que permitan adoptar una perspectiva critica que
justifique su relacién con el nuevo marco teodrico.

2. LOS ORIGENES DEL ENFOQUE COMUNICATIVO. LOS REPERTORIOS
NOCIOFUNCIONALES

No estd de mas recordar que el primer objetivo de la actual ensefianza
comunicativa de idiomas no tenia que ver con el desarrollo de las destrezas, ni
con las dindmicas de aula, ni con el uso de los materiales, ni tan siquiera con
la evaluacion o el establecimiento y homogeneizacion de niveles de
competencia de los aprendices. Todo esto llegd a posteriori, pero en un
principio no. El primer objetivo de la metodologia predominante hoy dia en la
enseflanza de idiomas era definir los contenidos que debia conocer el
estudiante en un nivel minimo de competencia linglistica. Este fue al menos el
objetivo del primer fruto del grupo de trabajo establecido dentro del marco
institucional del Consejo de Europa que elaboré los documentos oficiales que
supondrian la primera piedra de todo el movimiento al que hemos asistido en
la ensefanza de idiomas durante el ultimo medio siglo, aproximadamente,
hasta su culminacién, en 2001, con el ya mencionado Marco comun de
referencia para las lenguas (Consejo de Europa, 2001). Este si, concebido
como herramienta de evaluacion, en primer lugar, pero también como guia
para la elaboracion de syllabi, disefio de cursos y elaboracién de materiales.
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Aquel primer documento que publicé el comité de expertos del Consejo
de Europa recibié el nombre de Nivel Umbral, Threshold Level, en su version
original inglesa (Van Ek: 1975). De ese documento quedan rastros en las
programaciones o syllabi de cualquier curso actual de lenguas extranjeras y en
los indices de contenidos de cualquier libro de texto de las ultimas cuarenta
décadas. Aparte de la gramatica, el léxico y los contenidos -culturales
habituales, encontramos en todos estos materiales un apartado dedicado a la
especificacion de los contenidos comunicativos o funcionales. Ineludiblemente.
Y sobre ese eje giraba la disposicion de los contenidos a asimilar por los
estudiantes.

El ndcleo central de aquel primer repertorio nociofuncional, y de todos los
gue le siguieron en los distintos idiomas europeos asi como para diferentes
niveles de dominio descritos posteriormente, estd compuesto por nociones,
generales (tales como existencia, espacio y tiempo, relaciones temporales,
etc.) y especificas (como por ejemplo identificacion personal, casa y hogar,
educaciéon, de compras, etc.), y por funciones comunicativas. Entre estas
ultimas podemos encontrar acciones linglisticas como saludar, identificar,
expresar acuerdo y desacuerdo, aceptar o rechazar una oferta o invitacion,
disculparse, pedir a alguien que haga algo, expresar gratitud, etc.

El objetivo de aquel proyecto era sustituir la organizacién tradicional de
los contenidos formales de la lengua segun criterios gramaticales y dentro de
los limites de la oraciéon por otra ordenacién, totalmente novedosa, segun
criterios comunicativos. éDe donde surgid esta idea? Segun Richard y Rodgers
(2001: 153) el vuelco se origind en los cambios que tuvieron lugar en la
tradicién de ensefanza de lenguas britédnica de finales de los afos sesenta del
pasado siglo. No es momento de analizar detalladamente las numerosas
influencias que confluyeron en esta nueva concepcion de la ensefianza de
lenguas; para ello remitimos a la mencionada publicacién de Richard vy
Rodgers, y, para la intrahistoria, sobre todo sociopolitica, de coémo se originé
todo el movimiento, anécdotas personales incluidas, a un articulo de Little y
King (2014), en el que vuelcan una serie de entrevistas que hicieron al
director del proyecto durante sus primeros afos decisivos de gestacion y
consolidacién, John Trim.

3. LA TEORIA DE LOS ACTOS DE HABLA. UN PUNTO DEL QUE PARTIR,
NO ADONDE LLEGAR

Si conviene, sin embargo, que nos detengamos en la principal o, al menos,
una de las mas determinantes de aquellas lineas de pensamiento. Me refiero a
la teoria de los actos de habla, cuyos cimientos se establecieron y adquirieron
popularidad precisamente en los afnos anteriores al proyecto del Consejo de
Europa. A partir de los trabajos de Austin (1962) y Searle (1969), la lengua
empieza a analizarse desde el punto de vista de los usuarios, en oposicién a la
tradicion endogamica imperante hasta entonces y consistente en analizarla
como un sistema independiente y auténomo de dichos usuarios, y con criterios
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diferentes de los tradicionalmente contemplados (léxicos y morfosintacticos).

A partir de entonces comienzan a tenerse en cuenta las intenciones
enunciativas de los hablantes, en la premisa de que la comunicacién humana
va mucho mas alld de la estricta representacion del mundo en términos de
verdad/falsedad. Las emisiones (utterances) no son necesariamente
verdaderas o falsas. Segun la teoria de los actos de habla en su version
original expuesta por Austin, deben ser consideradas como apropiadas o no
apropiadas, logradas o no logradas. La intencion enunciativa del hablante
cobra protagonismo y los criterios de organizacidon linglistica se vuelven
bastante mas complejos que en la tradicidn anterior, estructuralista vy
generativista, fundamentalmente, ya que incorporan al aparato analitico
variables mucho menos manejables que hasta entonces.

La teoria de los actos de habla es bien conocida y, junto con la teoria del
significado no convencional, como se conoce la linea de pensamiento abierta
por Paul Grice a partir de su Logic and conversation (1975), suelen
considerarse como los pilares de la moderna pragmatica, uno de los campos
de investigacion mas fructiferos dentro de las ciencias del lenguaje de las
ultimas décadas. No me detendré en los detalles de ambas corrientes de
pensamiento ni del desarrollo al que dieron lugar posteriormente, en lineas de
investigacidn mas o menos préoximas. Me limitaré al punto de encuentro entre
ellas y la linglistica aplicada, buscando ahi el origen de determinados
problemas estructurales que afectan a esta ultima.

Pragmatica y ensefianza comunicativa de lenguas convergen en la unidad
central de ambas disciplinas: el acto de habla o funcidn comunicativa,
denominacidon esta ultima preferida en el segundo campo. Sin embargo,
conviene hacer algunas precisiones. Los responsables del primer repertorio
nociofuncional evitan identificar la unidad que ellos manejan, la funcién
comunicativa, con la utilizada en pragmatica:

Las categorias no se restringen a actos de la clase que hemos
mencionado hasta ahora [informar, describir, ordenar, amenazar],
ni tampoco se limitan a lo que se ha dado en llamar actos de habla.
Incluyen algunas categorias necesarias para tratar casos en los que
no hay una relaciéon biunivoca entre categoria gramatical y funcion
comunicativa y otras que incluyen la expresion de la intencién y de
los puntos de vista del hablante. (Wilkins 1976: 42)

Sin embargo, el repertorio del francés, sdlo un afio posterior al TL y
dentro de aquella primera fase de experimentacion, no tiene reparos en
denominar a esta misma unidad “acto de habla”. Como vemos en la cita
anterior, la descripcion (la Unica que encontramos en estos trabajos y la
bibliografia mas estrechamente relacionada con ellos) de la principal unidad de
trabajo se hace por contraste, en negativo y en términos cuando menos vagos
y poco precisos. De hecho, comparando los dos trabajos iniciales, Threshold
Level (1975) y Niveau Seuil (1976), observamos tales diferencias que resulta
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dificil concluir que compartan la misma filosofia. El director del proyecto, John
Trim, en el articulo mencionado (Little y King: 2014) explica el porqué de
estas diferencias asi como las dificultades que encontraron al intentar
coordinar tradiciones cientificas tan diferentes como la francesa y la britanica.
Pero, por encima de esto, es tremendamente iluminador comparar ambos
trabajos a la luz del desarrollo posterior de la pragmatica, mas precisamente
en lo tocante al desarrollo de los estudios sobre las dimensiones social y
discursiva del lenguaje. Anadiendo a este analisis el segundo repertorio del
inglés, Threshold Level 1990 (van Ek y Trim: 1991), publicado quince afios
después del primero, queda completo el cuadro del desarrollo asimétrico
seguido por ambos campos ese periodo de tiempo que separa ambos
documentos del proyecto de lenguas modernas del Consejo de Europa.

Para ejemplificar este argumento valga la tabla I en la que se aprecia el
tratamiento radicalmente distinto que se aplica a la misma funcién (rechazar
una oferta o invitacién) en los tres repertorios estudiados.

La primera conclusiéon que podemos extraer de este ejemplo, y la mas
relevante para mi argumentacion es que no parece que los autores tengan
muy claro en qué consiste el acto de habla o la funcion comunicativa, si se
prefiere, etiquetada como “rechazar una oferta o invitacién” (y lo mismo
sucede con todas las demas funciones, una vez concluido el analisis
pormenorizado de los repertorios). Sin entrar en demasiados detalles,
podemos advertir a simple vista la disparidad de los grupos en los que se
incluye. En 1975, el repertorio del inglés adscribe esta funcion al grupo
expresar y averiguar actitudes intelectuales. Quince afios mas tarde aparece
dentro del grupo conseguir que se hagan cosas (persuasion). El repertorio del
francés, sélo un ano posterior al primero, en cambio, lo presenta dentro del
grupo actos de orden II, subgrupo actos especificos, empleando criterios
discursivos desde el principio, en lugar de semanticos. Esta orientacion hacia
lo discursivo se observa también en el segundo repertorio britanico, pues el
hecho de incluir la funcion dentro del grupo persuasion se debe a que ahora se
considera como una funcion complementaria (el segundo término de un par
adyacente, en la nomenclatura del analisis conversacional) de la funcién
invitar a alguien a hacer algo juntos.

Este es sélo un ejemplo de los muchos que podemos encontrar en un
analisis critico de estos trabajos fundacionales del enfoque comunicativo. En
trabajos anteriores (Barrientos: 2004, 2005) me extiendo en ese analisis, al
tiempo que indago en sus causas: fundamentalmente un anclaje tedrico débil
en su concepcion (la pragmatica no estaba aun en el punto de maduracion
suficiente para permitir su aplicacion practica a trabajos de esta envergadura)
y una falta, en su desarrollo, de actualizacién coordinada con los avances que
la investigacién tedrica iba aportando. El resultado es que, cuarenta afios
después de aquellos primeros trabajos, la ensefianza de lenguas modernas en
el contexto europeo aun sigue dependiendo de un marco tedrico anclado en
los afios sesenta del pasado siglo, con el agravante de que el anacronismo
afecta a la piedra angular de todo el constructo conocido como ensefianza
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comunicativa de idiomas. Dada esta situacion, no es de extrafiar que surjan
voces discordantes e intentos de encontrar marcos tedricos en los que
sustentar la ensefianza de idiomas mas acordes con los tiempos que corren y
con los avances de las ciencias del lenguaje, que han sido muchos desde que
aparecié el que nos ocupa alld a mediados del siglo pasado.

Threshold Level 1975

Niveau Seuil 1976

Declining an offer or
invitation

Category:
Expressing and finding out
intellectual attitudes

Exponents:

- No, thank you

- I'm afraid I cannot...

- Unfortunately I can’t + VPinf

Threshold Level 1990

Declining an offer or
invitation

Category:
Getting things done (suasion)

Exponents:

- No, thank you

- (I'm sorry but) I can’t +
VPinf

- It’s very good of you + but-

clause
- Unfortunately I can’t + VPinf
- I’'m afraid I can’t + VPinf

Refuser de faire avec autrui

— Proposer a autrui de faire ensemble

Category:
Actes d’ordre II

Subcategory:
Actes spécifiques

Exponents:

- non

- Ce n’est pas une bonne idée
- Ce n’est pas sérieux

- Ce n’est pas le moment

- Il y (a, aurait) mieux a faire
- Je ne veux pas

- Je n‘ai pas envie

- Ca ne me dit rien

- Je ne peux pas

- Ce n’est pas possible

- Désolé, mais (...)

- Merci, mais (...)
- DR: Il a refusé de (...)

Tabla I : Descripcion de la funcidon rechazar una oferta o invitacion en los
tres repertorios nociofuncionales originales.
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4. MAS ALLA DEL ENFOQUE NOCIOFUNCIONAL. LA LINGUISTICA
COGNITIVA SALE AL ENCUENTRO

Llegados a este punto estan perfectamente justificadas posturas como la de
Neus Sans, que en una entrevista que aparece en el Ultimo boletin de ASELE,
de mayo de 2014 (Pastor Cesteros 2014: 44), aboga por desechar el
acercamiento nociofuncional a favor de enfoques (aparentemente) mas
rigurosos a la hora de disefiar contenidos.

...respecto a los disefios de cursos, nosotros pensamos que los
syllabus nociofuncionales (creados a partir de la mera intuicion de
sus autores) deben dejar paso a un disefio de contenidos mucho
mas riguroso, a partir de corpus. Por otra parte, yo diria que el
desmembramiento de la lengua en listados de frases modelo de la
etapa nociofuncional es ingenuo e insuficiente. El nivel discursivo
debe ser el punto de partida, el proceso y el objetivo...

Lo que yo me pregunto, volviendo al legendario vaivén metodoldgico
sufrido por la linglistica aplicada desde sus origenes que mencionaba al
principio, es si no seria mas adecuado llevar a cabo un replanteamiento global
de lo que ya tenemos: el enfoque nociofuncional. En él el elemento discursivo
se tiene en cuenta desde el principio, de hecho es primer criterio de
organizacion funcional del repertorio francés, ya en 1976. Sin embargo, la
excesiva atomizacidén en la taxonomia de las funciones y la falta de un criterio
cientificamente sélido y justificado ha hecho que la idea original de la lengua
entendida como comunicacion, perfectamente valida auan hoy dia, se haya
diluido en lo que critica Sans: listados caprichosos elaborados segun la
intuicion de sus autores que, a poco que se sometan a un escrutinio riguroso,
dejan al descubierto errores metodoldgicos que no pueden sino deslegitimizar
el modelo completo y favorecer la busqueda de alternativas mas rigurosas.

En este punto es donde el giro cognitivo de la linglistica tedrica puede
resultar esclarecedor, pero no exclusivamente. La realidad de la comunicacién
humana se ha revelado tan compleja en los Ultimos tiempos que limitarse a un
solo modelo explicativo resulta tan ingenuo e insuficiente como denunciaba
Sans a propédsito del enfoque nociofuncional. La busqueda debe tener en
cuenta cuantas aportaciones a este campo ha realizado la investigacion mas
reciente en la materia. Pero el primer paso es llegar a un acuerdo sobre la
principal unidad de analisis que se maneja: el acto de habla, qué es y cudles
son sus caracteristicas. En su momento aun tenia demasiado peso la tradicion
morfosintactica y es mas que probable que la entonces nueva unidad buscara
su realizacion material en esas otras categorias mucho mas estudiadas y
mejor establecidas. Seguramente un acto de habla no tenga necesariamente
una sola, o \varias, caracteristicamente, formas de realizacién v,
probablemente habria que buscar su naturaleza incluso mas alld del lenguaje
codificado. Quiza el acto de habla no sea una unidad tan simple como aparecia
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originalmente en la obra de los filésofos del lenguaje y seguramente se trate
de una unidad multidimensional y bastante mas compleja de lo que se
pensaba. El desarrollo de la pragmatica tedrica (reflejado solo parcial y, desde
luego, bastante insatisfactoriamente en el desarrollo de los repertorios
nociofuncionales) nos da pistas de por donde debe comenzar a andarse ese
camino y la linglistica cognitiva puede hacer de catalizador de todo ese
proceso.

5. CONCLUSION: HACIA UNA VISION AMPLIA DE LA LINGUISTICA
COGNITIVA

Como senalan Cuenca y Hilferty (1999: 22-23), “La linglistica cognitiva, como
modelo integrador y heterogéneo, no se entiende como una propuesta
unitaria, sino, mas bien, como el resultado de la confluencia de diferentes
lineas de investigacion que parten de unos postulados comunes sobre el
lenguaje y el estudio de las lenguas”. Los presupuestos comunes a todas ellas
son, basicamente, tres ideas, segun Littlemore y Juchem-Grundmann (2010:
1): que el lenguaje no constituye una facultad cognitiva auténoma, que el
conocimiento del lenguaje emerge de su uso y que el lenguaje es un producto
de la interaccion fisica con el mundo. De ahi parten varias lineas de
investigacidén, algunas de las cuales comienzan a ejercer su influencia en la
ensefianza de lenguas, incluido el espanol LE, como se puede ver por trabajos
como los de Castafieda y Alonso (2006) o Llopis (2011), entre otros. Sin
embargo parece que, al menos de momento, esta influencia se reduce a
cuestiones limitadas como el tratamiento de la gramatica (que no es poco),
siguiendo la linea abierta por R. W. Langacker en sus trabajos de 1987 y
1991, y ofreciendo soluciones a problemas legendarios en este terreno como
la seleccién modal, la alternancia temporal, el sistema preposicional, etc., que
hasta ahora no habian encontrado respuestas satisfactorias desde otros
enfoques.

Lo que me gustaria proponer en este articulo, a modo de conclusién y
como sugerencia para futuras investigaciones, es la necesidad de adoptar el
enfoque cognitivo en parcelas mas amplias de la linglistica, mas alld de lo
gramatical. De la misma manera que ya ha sentado las bases para el
replanteamiento de algunas cuestiones gramaticales, la perspectiva cognitiva
también puede ser la via por donde desatascar la aparentemente agotada veta
del enfoque nociofuncional. Una de estas propuestas cognitivas a la que,
sorprendentemente, no se ha prestado demasiada atencion en el terreno de la
ensefianza de lenguas es la teoria de la relevancia propuesta por Sperber y
Wilson. En su trabajo central de 1986, Relevance. Communication and
cognition, aparte de rechazar el interés para la pragmatica de los actos de
habla, proponen un modelo comunicativo con un enorme potencial, no solo
para replantear en términos diferentes (cognitivos) dicha teoria, sino también
para revisar, desde esa perspectiva, el trabajo realizado hasta ahora en
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lingUistica aplicada, incluido el enfoque nociofuncional.
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DE 'PROBABILIDAD’ Y DE 'DUDA’

Maria José Barrios Sabador
Universidad Nebrija
mjbarrio@nebrija.es

RESUMEN

En este articulo comentamos los resultados de un cuestionario distribuido
entre profesores de espafol y hablantes nativos no docentes, consistente en
una serie de enunciados carentes de contenido veritativo donde se transmite
probabilidad, duda, incredulidad, hipotesis, opinién y deseo. Nuestro propdsito
era averiguar si los conceptos de duda vy probabilidad se hallaban
diferenciados para los docentes o si se asimilaban a las restantes nociones
mencionadas. Los resultados mostraron una mayor delimitacion de los
conceptos de duda y probabilidad entre el profesorado, aunque con
apreciaciones no uniformes para expresiones representativas de un mismo
concepto, segun revelan las valoraciones de los enunciados de probabilidad y
duda y de aquellos que comunican hipoétesis.

Palabras clave: probabilidad, duda, espafol segunda lengua

ABSTRACT

In this article, we present the results of a questionnaire distributed to teachers
of Spanish as a second language and native speakers of Spanish. This
questionnaire consisted of a series of statements, all of them lacking truth-
content, with meanings concerning doubt, disbelief, assumptions, opinion and
desire. Our purpose was to find out if the concepts of doubt and probability
were differentiated for teachers or were assimilated to the other mentioned
notions. The results showed a narrower definition of the concepts of
probability and doubt among teachers, but with some inconsistency for
representative expressions of the same concept, as it is showed by the
answers to items concerning probability or doubt and the estimation of items
meaning hypothesis.

Keywords: probability, doubt, Spanish second language

1. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

En el presente trabajo ofrecemos los resultados de un estudio cuyo fin
residia en indagar la comprension de los conceptos de probabilidad y duda
entre setenta y cuatro profesores de espafol como lengua extranjera y
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veintilin hablantes nativos no docentes. Asimismo, pretendiamos averiguar si
existia una delimitacidon entre estas dos areas y si se deslindaban de nociones
como la hipdtesis, la opinion, la incredulidad o el deseo, conceptos, todos
ellos, que implican el cuestionamiento de la validez de la informacion, aunque
con fines ilocutivos claramente diferenciados. Asi, la expresion de probabilidad
es la exteriorizacién de una incertidumbre orientada, ya que se apunta a la
posible existencia de un estado de cosas. La duda, pese a compartir con la
expresion de probabilidad una condicién de desconocimiento, se distingue de
ella por mostrar irresolucién. En la hipdtesis se presume un estado de cosas
considerado de dificil realizacion o incluso inverosimil, frente a la plausibilidad
gue preside la declaracion de probabilidad. Respecto a la opinién, con ella se
enjuicia, de acuerdo con un conocimiento y una serie de presupuestos
experienciales, un determinado asunto. Acerca de la falta de creencia, esta
implica, obviamente, el rechazo del contenido proposicional. Por ultimo,
‘desear’ significa anhelar que algo (no) ocurra, lo que conlleva,
indefectiblemente, la ausencia de valor de verdad. En suma, si bien es verdad
que en todos estos actos ilocutivos no cabe hablar de estatuto veritativo, no
es menos cierto que el fin comunicativo que se persigue en cada uno de ellos
es distinto.

A fin de cumplir nuestro propdsito, se ideé un total de veinte items -
aleatoriamente distribuidos - con situaciones comunicativas donde se
transmitia probabilidad, duda e incredulidad, opinién, hipdtesis o deseo. Dado
que nuestro interés se centraba en descubrir dénde se advertia duda,
probabilidad o ninguno de ambos contenidos, se pidié al informante que
marcase una de las siguientes categorias: ‘probabilidad’, ‘duda’, ‘ambas’,
‘ninguna de las dos’.

2. RESULTADOS DEL ESTUDIO

2.1 Operadores de probabilidad

Para el comentario de los exponentes de probabilidad, hemos agrupado
en primer lugar quizas, puede que y a lo mejor, por su similar grado de
incertidumbre. En segundo lugar, se detallan los resultados de operadores de
superior certitud, como son /o mas probable es que y seguro que. Por ultimo,
se comentan los dos morfemas de probabilidad incluidos en el cuestionario.

2.1.1 Quizas, puede que y a lo mejor

Quizas, a lo mejor y puede que, de escalaridad semejante, muestran un
bajo grado de compromiso con el contenido proposicional.
- (ftem 2). Pepe y su novia, frente a un concesionario de coches,
contemplando el coche de sus suefios: Quizas podamos comprarlo el afo que
viene, si tus amigos nos pagan lo que nos deben.
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- (ftem 11). Juan habla con un informéatico para pedirle ayuda, porque en el
documento que tiene en pantalla no puede hacer modificaciones. Juan se
justifica: Puede que haya dado a alguna tecla sin querer.

- (item 18). Dos amigos hablan de lo que van a hacer en las vacaciones:

No he reservado en ningun hotel. A lo mejor me voy a un camping.
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Grafico 1. Respuestas a los items con quizas, puede que y a lo mejor

Entre el profesorado, es mayoritaria la percepcién de probabilidad en los
tres operadores, en especial en a lo mejor, que obtiene un 76% de respuestas
en esta categoria, frente al 58% para quizas y puede que. Le sigue en nimero
de contestaciones la opcién ‘ambas’ (duda y probabilidad), mientras que la
comprension exclusiva de un sentido de duda es muy escasa entre los
docentes en los tres exponentes que comentamos. El grupo de nativos
advierte un significado predominante de probabilidad en quizas (48%), de
duda en puede que (42%) y de ‘ambas’ en a lo mejor (42%).

2.1.2 Lo mas probable es que y seguro que

(item 12). Dos amigos querian ir al partido del Atlético de Madrid, pero el
encargado de comprar las entradas no lo ha hecho. Su amigo, enfadado, le
reprocha: Lo mas probable es que a estas horas ya no queden entradas.

(item 14). Pedro ha perdido el mévil, y llama, preocupado, a un compafiero de
la oficina. EI compafiero le contesta: Tranquilo. Seguro que alguien lo ha
encontrado y te lo ha dejado en recepcidn.

Lo mas probable es que y seguro que - en especial este ultimo -

vehiculan un mayor grado de certidumbre que los tres operadores
precedentes.
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Grafico 2. Respuestas a los items con /o mds probable es que y seguro que

Respecto a lo mas probable es que, aun siendo alta la proporcidon de
profesores (64%) y, en menor medida, de nativos (43%) que consideran el
operador como transmisor de probabilidad, no es desdefiable la cuantia de
individuos (sobre todo nativos, con un 43%) que percibe en él probabilidad y
duda (categoria ‘ambas’).

Por lo que concierne a seguro que, en los dos grupos de informantes
prevalece la inteleccién de probabilidad (81% de docentes y 71% de nativos),
siendo minimo el numero de individuos que opta por la categoria ‘ambas’. Es,
por tanto, netamente perceptible la delimitacién en seguro que de duda y
probabilidad, conceptos comiUnmente asociados en la inteligencia de otros
operadores del cuestionario. Su alta certidumbre parece hacerlo poco
permeable a la atribucién de cualquier nota dubitativa. Pese a no ser elevada
en demasia, es preciso mencionar la cifra de sujetos que se decanta por la
opcidn ‘ninguna’ (15% de docentes y 24% de nativos), debido, quiza, a una
sobrestimacion del alto grado de certeza de seguro que, que llevaria a excluir
de él cualquier atribucion de incertitud. Al hilo de esta cuestién, hemos de
indicar que pese a la definicion de seguro que como “cierto, indubitable”
(DRAE), la actitud del hablante que modaliza la proposicién con seguro que no
revela seguridad propiamente dicha. Por ello, siguiendo a otros muchos
autores - entre ellos, Lyons (1977/ 1980: 729, 741) o Coates (1987: 116) -,
pensamos que solo la declaracion desprovista de cualquier operador de
probabilidad implica certeza y, por consiguiente, la actitud asertiva del
enunciador.

2.1.3 Morfemas de probabilidad

(item 6). Madre e hija hablan sobre un vecino. La madre comenta que él estd
de baja por problemas de espalda. La hija replica: Si, si, estara de baja, pero
ayer lo vi en la discoteca bailando como un loco.

(item 17). Manuel y Lola oyeron un ruido muy fuerte en la calle la pasada
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noche. Dice Manuel: Seria algin gamberro que tird algo.

Lo mas probable es que y seguro que - en especial este ultimo -
vehiculan un mayor grado de certidumbre que los tres operadores
precedentes.
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Grafico 3. Respuestas a los items con morfemas de probabilidad

En la férmula concurrente concesivo - adversativa®l - siguiendo la
denominacion de Flamenco Garcia (1999: 3820 - 3821) - con el morfema de
futuro, apenas se percibe un sentido de probabilidad, siendo unanime entre los
nativos la contestacidon ‘ninguna’, respuesta que alcanza un 66% entre los
profesores. Estos resultados podrian explicarse por la presencia de un tinte de
probabilidad ‘debilitado’ — se comenta un estado de cosas efectivo — con el que
se pretende atenuar la validez del contenido proposicional y mostrar, a través
del morfema de probabilidad, su objecidn a él.2

La oracion con el morfema de condicional se descifra mayoritariamente
como expresion de probabilidad en los dos grupos. Son también elegidas por
un 18% de docentes y un 29% de nativos las opciones de ‘duda’ y de ‘ambas’.
Pese a ser una cifra reducida (un 8%), sorprende que algunos profesores no
adviertan probabilidad en el operador.

2.2 Predicados dubitativos

(item 1). Dos amigos hablan sobre un amigo comuln: No sé si Pepe ha
aprobado el examen, luego le llamo.

(item 5). Un padre preocupado ante las trastadas de su hijo: Me pregunto si
lo ha hecho a propésito.

(item 8). Dos vecinas: No sé qué va a ser de nosotros. Esta todo carisimo.
(item 15). Javier estd sorprendido por la reaccién violenta de un conocido:
Vete tu a saber lo que le pasaba por la cabeza en esos momentos.

(ftem 20). Dos hermanos, muy trabajadores, critican a un tercero, dedicado a
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disfrutar de la vida sin trabajar: Todavia estad por ver que consiga algo por si
mismao.

(item 9). Dos amigas hablan de la reaccién de una tercera amiga, que insult6
a su novio: Dudo que tuviera motivos para ponerse como se puso.

Segun se comentd previamente, la duda muestra la vacilacion del
hablante y su imposibilidad de adoptar una hipdtesis explicativa sobre un
estado de cosas. En cuanto al verbo dudar, este incluye en su semantismo
tanto la perplejidad o incapacidad de decidir entre juicios u opciones diversas
como el “poco crédito [dado] a una informacién que se oye” (DRAE). Un
ejemplo de su primer significado - incertidumbre - seria ‘Dudo entre ir o
guedarme’. La segunda acepcién mencionada se ilustra con el item incluido en
el cuestionario.
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Grafico 4. Respuestas a los items con frases dubitativas

Entre las matrices de duda, son no sé si y me pregunto si las mas
claramente interpretadas con tal sentido por los dos grupos de informantes,
con cifras en torno al 80%. Es patente la ausencia de percepcién de
probabilidad en ambos grupos, con excepciones nimias entre los docentes.
Por el contrario, en no sé qué va a ser de y vete tu a saber pierde peso la
inteleccién de duda y aumenta notablemente la preferencia por la categoria
‘ninguna’, con variaciones segun la matriz y el grupo de informantes. Aun asi,
la mitad de los docentes observa un significado de duda en no sé qué va a ser
de, mientras que mas de la mitad de los nativos lo percibe en vete tu a saber.
Como hipotesis explicativa de esta linea de respuestas puede apuntarse la
presencia de cierto grado de lexicalizacion en no sé qué va a ser de y el
caracter de locucion verbal de vete tu a saber, que haria que para algunos
informantes pasara desapercibido el valor dubitativo residente en estas
formaciones.

Un fendmeno similar se da con esta por ver, locucidn verbal de sentido
prospectivo con que el hablante explicita sus dudas sobre el cumplimiento de
un hecho o suceso, con una orientacion préxima, a nuestro juicio, a la
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negacién. Si bien la mitad de los informantes de ambos grupos captan duda en
el item, la tercera parte de sujetos opta por la clase ‘ninguna’. La condicion
|éxica de la locucién podria ser responsable de tal percepcidn, al igual que se
comentd respecto a vete tu a saber y no sé qué va a ser de.

El item con dudo que es asumido en gran medida como indicador de
duda (60% de docentes y 52% de nativos). Aun asi, sobresale una tercera
parte de informantes, tanto docentes como nativos, que no percibe duda ni
probabilidad (categoria ‘ninguna’), tal vez por este matiz de reserva o
sospecha acerca del contenido proposicional. En cualquier caso, esta reflexion
nuestra no constituye sino un intento explicativo de la eleccién de esta
categoria por un tercio de individuos.

2.3. Predicados de caracter hipotético y el verbo cognitivo suponer

(item 4). Unos primos lejanos de Carlos y Carlota, con los que apenas tienen
contacto, se casan proximamente. Dice Carlos: Pongamos por caso que nos
invitan a la boda. ¢Qué hacemos?

(item 13). Antonio y Juan comentan la noticia de un hombre que ha huido con
un billete de loteria premiado, comprado junto a unos compafieros. Antonio le
pregunta a Juan: Supdn que te pasa a ti eso. éQué harias?

(item 3). Dos compafieros de trabajo, preocupados por el futuro de la
empresa, unos minutos antes de que se comuniquen los resultados de una
auditoria: Supongo que nos daran informacion pronto.

Aqui estudiamos los resultados para dos predicados con los que el
hablante “pone un ejemplo” o “da por supuesto algo” (pongamos por caso) o
bien “finge, da existencia ideal a lo que realmente no la tiene” (supdn que). Se
trata, por tanto, de construcciones que plantean una situacion que se sabe
carente de entidad veritativa, por lo que no cabe hablar de duda o inseguridad
sobre su efectuacidon. Ademads, comparamos supdn que con supongo que,
donde suponer significa “conjeturar, calcular algo a través de los indicios que
se poseen” (DRAE),’ cotejo que revela cdmo el mismo lexema, dependiendo
de su conjugacidn, se tifie de un semantismo distinto.
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Grafico 5. Respuestas a los items con predicados hipotéticos y con el
predicado cognitivo supongo que

Es ostensible la disparidad de opiniones suscitada por pongamos por
caso que entre los docentes, frente a la mayor centralizacidon de los nativos en
la categoria de ‘ambas’ y, en menor medida, en la de ‘duda’. Un 19% de
profesores y un 10% de nativos se decantan por la categoria ‘ninguna’, opcién
que es la defendida por nosotros.

Respecto a supdn que, pese a ser alto el nimero de docentes (57%)
que optan por la clasificaciéon ‘ninguna’, no ha de obviarse la suma de
porcentajes de las restantes opciones (43%), en absoluto baladi, fendmeno
aln mas perceptible en los nativos (62%). Evidentemente, la proposicion
subordinada a supdn gue carece de contenido veritativo, pero su fin ilocutivo
es el planteamiento de una hipdtesis con el objeto de extraer una
consecuencia.

A diferencia de supdn que, el predicado supongo que exhibe
incertidumbre. Asi lo entiende el 48% de los docentes. Las estimaciones se
diversifican en el grupo de nativos, quienes aprecian en este predicado un
sentido de probabilidad, duda y ‘ambas’ en un 33%, 38% y 29%
respectivamente.

2.4 Predicados de opinion

(item 10). Pepe intenta distender el ambiente tras una discusién bastante
agria con otros miembros de la familia: Me parece que todos nos hemos
puesto un poco nerviosos.

(fitem 16). Dos colegas, indignados porque a uno de ellos le han encargado un
trabajo costoso. Ante la preocupacion del compafiero afectado, su colega le
dice: Que tengas tu que encargarte de eso es, como minimo, discutible.

(ftem 19). La madre de Juanito estd disgustada porque su suegra estd
malcriando al nifio. Un dia le dice: éNo crees que estds siendo demasiado
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permisiva con él?

Cuando opinamos, emitimos un dictamen. Aunque al opinar no se
aserta la proposicion, el fin ilocutivo no es transmitir incertitud, sino un
parecer acerca de un estado de cosas.
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Grafico 6. Respuestas a los items con predicados de opinion

El operador evidencial me parece que denota incertidumbre acerca de lo
que predica, o bien vehicula la opinidén del enunciador.” Es este segundo uso el
propuesto en el item, y los porcentajes de la categoria ‘ninguna’ evidencian
gue una amplia mayoria de informantes asi lo ha entendido. A este respecto,
es preciso apuntar que en ciertos predicados cognitivos no siempre el contexto
se revela eficiente para el discernimiento de uno u otro uso, por lo que
Unicamente la presencia de elementos valorativos y cuantificadores,
sintomaticos de la toma de postura del hablante, permite decantarse - no en
todos los casos - hacia una inteleccién de opinién y no de probabilidad.

Lo discutible es cuestionable y, por consiguiente, carente de entidad
veritativa, lo cual no entrafia la comunicacién de probabilidad. Esta parece ser
la comprensién de los informantes - mas prevalente en los docentes -, con un
predominio de quienes marcan la categoria ‘ninguna’ (un 85% de profesores y
el 61% de nativos).

En la interrogativa retérica ¢No crees que...? nos hallamos ante la
afirmacidon encubierta del hablante, quien “favorece explicitamente una
determinada opcidn: la que presenta el signo contrario al que aparece en su
enunciado” (Escandell Vidal 1999: 3985), por lo que la opcidn ‘ninguna’ era la
respuesta esperada y la que efectivamente se constata en los dos grupos de
informantes. No obstante, las restantes posibilidades de contestacion suman
un 32% entre los docentes y un 34% entre los hablantes nativos.

2.5 Predicado desiderativo con ojala

((item 7). Luisito echa de menos a su hermano mayor, que lleva trabajando
unos meses en el extranjero. Le dice a su madre: iOjala Angel venga para mi

64



NEBRIJA PROCEDIA

cumpleanos!

Como ya senalamos previamente, la manifestacién de deseos conlleva
en su semantismo la incerteza acerca de su efectuacion. Ahora bien, su fin
ilocutivo reside en la expresion del anhelo de obtener aquello que se
ambiciona.
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Grafico 7. Respuestas al item con ojala

La mayoria de profesores y casi la mitad de los nativos entienden que el
enunciado encabezado por ojald no transmite probabilidad y tampoco duda
(categoria ‘ninguna’), apreciacién con la que coincidimos plenamente. El rasgo
de incertidumbre inherente a la emisién de un deseo lleva a algunos
informantes a detectar un valor de duda, de probabilidad o de ‘ambas’, siendo
los nativos quienes advierten, en mayor medida, estos aspectos significativos.

3. CONCLUSIONES

El andlisis de los datos permite observar una mayor parcelacion de los
conceptos de duda y probabilidad entre los docentes, nociones que
permanecen mas indiferenciadas entre los nativos. Con todo, es patente la
decantacién general hacia la duda en las interrogativas indirectas, asi como la
percepcidn preferente de probabilidad en a lo mejor, seguro que y el morfema
de condicional. La dispersién de respuestas aumenta en los dos grupos en los
items con oraciones hipotéticas (pongamos por caso, supén que). Respecto a
los morfemas de probabilidad, es resefiable en los dos grupos de informantes
la inobservancia de un significado de incertidumbre para el futuro concesivo
(de modo mas unanime entre los nativos), item que introdujimos en nuestra
curiosidad por saber si se advertia el originario valor de incertidumbre del
morfema.
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NOTAS

1 Se trata de formaciones con la siguiente estructura: ‘oraciéon de
probabilidad, pero + asercién’.

2 Este valor asertivo tan debilitado no obsta para la presencia, en este tipo de
oraciones de valor concesivo, de marcas asertivas, segun muestra el ejemplo
del cuestionario.

3 Las dos acepciones de poner por caso y la de suponer en la forma de
imperativo han sido adaptadas, al haber conjugado los verbos que en el texto
original del DRAE se hallan en infinitivo (poner, dar; fingir, dar). La dltima
acepcién de suponer se transcribe literalmente.

4 No es este el lugar para una disquisicion sobre las concomitancias y
diferencias entre evidencialidad y modalidad epistémica. Son muchos los
criterios que se han barajado para defender su pertenencia a un ambito
comun o su adscripcion a dominios semanticos diferentes. Remitimos a
Dendale y Tasmowski (2001), De Haan (1999, 2000, 2005), Nuyts (2001),
Lopez Ferrero (2002), Wachtmeister Bermudez (2004, 2005), De Saeger
(2007) o Cornillie (2009), entre otros muchos autores. Baste decir,
simplificando enormemente la cuestion, que los predicados evidenciales
remiten a la fuente de informacidn, mientras que los operadores de
probabilidad sefalan la falta de compromiso con lo enunciado, sin que la
fuente de informacion quede definida.
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RESUMEN

Fue en 1984 cuando Bob Gaskins, estudiante de Berkeley, ided una nueva
forma desconocida hasta ese momento de presentar contenidos, que todos
conocemos como PowerPoint, cuando aun ni siquiera se sabia de la web 1.0,
nacida en 1993.

La evolucién de las TICs ha sido constante desde entonces, y actualmente se
habla incluso de la web 5.0 o “red sensorial-emotiva”. Sin embargo, los
usuarios medios seguimos utilizando PowerPoint practicamente como en sus
inicios: diapositivas llenas de texto y animaciones que aburren, distraen, no
son efectivas y que el presentador lee sin motivo aparente.

Por otro lado han aparecido programas y herramientas de autor que han
venido a sustituir las primitivas presentaciones PPT (Prezi, Glogster, Presenter,
Zoho, LIM...) y que compiten con ellas, resultando vencedoras en la mayor
parte de las ocasiones, tanto por su versatilidad y su capacidad multimedia,
como por el posible uso interactivo y facilidad de uso.

Palabras clave: PowerPoint, presentaciones, aprovechamiento de PPT

ABSTRACT

It was in 1984 when Bob Gaskins, a student at Berkeley, devised a new way to
present contents, that we all know as PowerPoint, even when no one even
knew of the web 1.0, born in 1993.

The evolution of ICT has been steady since then, and now there is even talk of
web 5.0 or "sensory-emotional network." However, users continue to use the
media as PowerPoint practically in its infancy: slides full of text and animations
that bored, distracted, are not effective and that the presenter reads no
apparent reason.

On the other hand there have been programs and authoring tools that have
replaced the primitive PPT presentations (Prezi, Glogster, Presenter, Zoho, LIM
...) and competing with them, being victorious in most of the time, both for its
versatility and multimedia capabilities, as the possible interactive use and ease
of use.

Keywords: PowerPoint, presentations, use of PPT
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1. INTRODUCCION

Desde que Microsoft, empresa a la que pertenece PowerPoint, compré el
programa (entonces denominado Presenter), este se ha ido modificando,
mejorando y adaptandose paralelamente a la evolucion de las TICs y hoy en
dia nos permite crear presentaciones interactivas, con insercion de elementos
multimedia (audio, video) y capaces de hacer que el alumno se implique en su
contenido. Ademads se han creado algunos complementos gratuitos para
Office, como Interactive Classroom, por medio del cual podemos crear
preguntas de opcion multiple, verdadero o falso y algunas mas, que
proporcionan a la presentacion un elemento interactivo desconocido por
muchos usuarios. También hay otras aplicaciones que mejoran el clasico PPT,
como Microsoft Mouse Mischief, que nos ayuda a crear una presentacién con
varios “mouse” o participantes en una sesidn como si de una pizarra digital se
tratase, o Microsoft Producer for PowerPoint, aplicaciéon con la que podemos
ver las presentaciones en la web.

Con este articulo aprenderemos a sacar mayor provecho a las
presentaciones PPT, para que resulten realmente eficientes y practicas.
Asimismo realizaremos un analisis de las caracteristicas positivas y negativas
de algunas presentaciones PowerPoint.

En primer lugar evaluaremos como vienen siendo utilizadas las
presentaciones PPT y cuales son los errores que se cometen con ellas. Asi
pasaremos a enumerar y ejemplificar una lista de pautas para la confeccion de
presentaciones efectivas.

En segundo lugar se analizaran los métodos existentes para realizar
actividades interactivas con PowerPoint, para pasar a continuacién a las
formas de insercion multimedia y las posibilidades que nos ofrece de aplicar en
nuestras clases el trabajo colaborativo.

Los objetivos principales de este trabajo son, por lo tanto:

1. Analizar para qué fue creado y desarrollado el software que hoy todos
conocemos como PowerPoint.

2. Analizar el mal uso que se hace del programa y explicar cdmo mejorar los
resultados del mismo para que sea efectivo.

3. Exponer los métodos existentes para que PowerPoint sea interactivo y
facilite el trabajo colaborativo con/entre nuestros estudiantes.

4. Proponer la utilizacidon de PPT en un curso real.

2. PRESENTACIONES: ERRORES COMUNES Y PAUTAS DE
ELABORACION

Muchas personas (generalmente especialistas en TICs o en software
educativo) estdn absolutamente en contra de las presentaciones PPT. Sin
embargo y basandonos en la realidad, es cierto que millones de docentes lo
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utilizan a diario en sus clases. ¢Qué tiene PowerPoint que gusta tanto? éPor
gué a muchos no les satisface?

Nosotros consideramos que el problema no es del programa en si, sino del
(buen/mal) uso que se hace de él. Puede ser una buena opcion utilizandolo
bien y para lo que mejor hace: ejemplificar nuestro discurso, ya sea este una
clase, una defensa de un trabajo académico o la venta de un producto. Una
opinion similar a la nuestra la aporté Richard E. Mayer en una entrevista que
concedid en 2004:

I do not think it makes sense to refer to PowerPoint as a method.
Instead... PowerPoint is a medium that can be used effectively — that
is, with effective design methods — or ineffectively, that is with
ineffective design methods. We would not necessarily say that books
are rarely a good method, because books can be designed using
effective or ineffective methods.

O como su colega John Sweller afirma: "The use of the PowerPoint
presentation has been a disaster. It should be ditched".
E incluso hay personas excesivamente extremistas, como Frank Frommer
(2011), quien afirma rotundamente:

El programa informatico PowerPoint es una de las herramientas mas
peligrosas de la actualidad. Con este programa se puede enmascarar
la realidad hasta hacerla irreconocible. [...] el uso indebido de este
programa ha llevado a errores impensables a lo largo de su
existencia. Manipuladora y artera, esta herramienta sirve para
distorsionar la realidad al tiempo que genera confusién. Un ejemplo
terrible fue el uso de este programa durante la Guerra del Golfo.
Como dijo un general de los marines, el dia que entendamos los
graficos podremos ganar la contienda.

Sin llegar a estos limites, las carencias que se le imputan a
PowerPoint, repetimos, NO SON DEL PROGRAMA EN Si MISMO, SINO DE LA
MALA O BUENA UTILIZACION QUE SE HAGA DE EL.
¢Y cuales son esas carencias o errores? (1)

- Utilizar PPT como si fuera Word.

- Leer las presentaciones u obligar a la audiencia a que lo haga (En este
sentido Sweller (op. cit) dice: “but it is not effective to speak the same
words that are written, because it is putting too much load on the mind
and decreases your ability to understand what is being presented”). (2)

- Llenar las diapositivas de texto, graficos, imagenes o animaciones.

- Apagar la luz completamente cuando presentamos con PPT.

- Utilizar colores sin contraste con el fondo de la diapositiva.
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- No planificar las presentaciones.

- No tener en cuenta el tipo de audiencia para el que va dirigida la
presentacion.

- Confundir seriedad y academicismo con tedio.

Por lo tanto, los elementos que debemos tener en cuenta antes de hacer
una ponencia, venta de productos, defensa de trabajo académico o clase de
ELE, son los siguientes:

- A quién va dirigida la presentacion: No es igual un grupo de estudiantes de

espafol que un tribunal de una defensa de un master o que el publico de una

conferencia sobre la pesca del salmdén noruego.

- Organizar y planificar la presentacion: Debemos hacer un esquema previo

con la idea principal y las ideas secundarias de la presentacién. Ademas esta

constara de Introduccidon, Contenidos y Conclusién. Hay que evitar el cortar y

pegar. Es un documento diferente y con una interfaz distinta, que debemos

proyectar cuidadosamente.

- Si se puede, hay que intentar que las diapositivas impliquen también a la

audiencia, pero no leyendo un texto largo y aburrido, sino por medio de

preguntas o imagenes alusivas al tema que estemos tratando. Como dice

Daniel Silverman (2014): La estrella de la presentacion son los asistentes, no

el presentador. Solo mediante este cambio de paradigma es que una

presentacion se vuelve efectiva.

- La presentacion hay que prepararla en profundidad, de tal modo que no

estemos todo el tiempo mirandola, sino de cara al publico, conectando con

ellos y evitando que el PPT se convierta en el centro de la reunion.
En cuanto al disefio, tendremos en cuenta lo siguiente:

- Evitaremos en la medida de lo posible las plantillas institucionales, que
normalmente ya son una diapositiva en si mismas.

- Evitaremos asimismo el exceso de texto: PowerPoint no es Word, como
apuntabamos anteriormente; tampoco es una forma de hacer resumenes vy
no se puede utilizar el modo “copiar-> pegar”. PowerPoint es una ayuda, un
elemento que apoya lo que el ponente dice, pero no es el centro de la
ponencia en si mismo. Si se usa texto, ha de ser con una fuente grande y
gue contraste con el fondo.

-No usaremos demasiadas animaciones, solo aquellas que ayuden a
ejemplificar el tema.

- En cuanto a graficos e imagenes, utilizaremos uno/a por diapositiva, nunca
mas.

- Pensemos que PowerPoint no ha sido creado para imprimir ni para estudiar
sobre él. Es tan solo un esquema visual.

Normalmente, el resultado inevitable de los errores anteriores es:

1. Si apagamos la luz, nos sentamos y empezamos a hablar, la audiencia...

a. ..se duerme

b. ...deja de escuchar al ponente

Cc. ..desconecta del discurso
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2. Si miramos y leemos la presentacion y no a la audiencia, esta...

a. ..se aisla

b. ..se aburre

c. ..piensa: “épara qué esta el ponente si puedo leer yo solo el texto de las
diapositivas?”

4. CREACION DE ACTIVIDADES CON POWERPOINT

Hay varias formas de crear actividades con PowerPoint. Veamos las mas

interesantes:

1) Utilizando las acciones y las animaciones que vienen por defecto en el

programa:

Podemos ver ejemplos estupendos de esto en
http://9letras.wordpress.com/2011/04/04/atencion-y-memoria-ejercicios-
en-powerpoint-interactivos/

2) Por medio de actividades creadas en Flash y guardadas localmente o en la

nube:
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Figura 1: Insercidon de Shokwave Flash Object

3) Utilizando Visual Basic: utilizando el cddigo mas basico, que es MsgBox
"texto que queremos que salga en la ventana”:

Eriavedid « Shahe £udypl —

£ ac wos
Figura 2: codigo de Visual Basic
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5. INSERCION MULTIMEDIA Y TRABAJO COLABORATIVO

En PowerPoint podemos insertar fotos, diagramas, animaciones, audio y video
(tanto almacenados localmente -en el ordenador o en un disco duro-, como
colgados en la red, y archivos .swf —flash-), siguiendo diferentes métodos.
Normalmente los videos que queremos insertar en una diapositiva son de
Youtube, Vimeo u otros que tenemos en el ordenador. Hay varias formas de
hacerlo, pero la mas rapida y eficaz es por medio de la pestaia Programador
(en versiones de Office anteriores a 2013) o Desarrollador (en Office 2013) de
la siguiente forma:

- Pestafia Programador o Desarrollador:

rvertar Diverss Arervintiznes Metentannn ton dapaitmes Costral Ata

J0 i ' AW 8l =33

o s v & 80 0 P Jahvmseom

Figura 3: pestafia Programador/ Desarrollador

- También podemos insertar audio o video desde la pestafia INSERTAR:

Dl ANImMIOene P ESLIERDAN can ARt Hevion Vista Pioge amanae
[ o) . A5 =
I {1 4 < \ - S5

Figura 4: Insertar

En cuanto al trabajo colaborativo, hay varias herramientas que permiten
compartir una presentacion PPT, como Google One Drive o el mismo
PowerPoint 2013:

Figura 5: Compartir y colaborar

5. CONCLUSIONES

73



NEBRIJA PROCEDIA

- ¢(Para qué sirve PowerPoint? ¢Para qué fue creado?
Evidentemente sirve para apoyar los contenidos del ponente o profesor, nunca
para sustituirlo.
Pensemos en el caso de un cepillo de dientes: épara qué sirve? Podemos decir
que sirve para limpiar las juntas de los baldosines, por ejemplo, o para frotar
un objeto de plata, pero no es esa la funcién principal para la que fue creado.
Eso mismo ocurre con PowerPoint.
- ¢COmo se debe utilizar? éQué hay que tener en cuenta para hacer una
presentacién efectiva, dindmica, que implique a la audiencia?
Como respuesta basica a estas preguntas seguiremos la maxima: MENOS ES
MAS (menos texto, menos animaciones, menos graficos...) y nunca orientada
al presentador. Como dice Edward Rolf Tufte: “el programa se usa mas a
menudo para tranquilizar al presentador que para llamar la atencién de la
audiencia.” (3)
- {Qué aporta que contribuya a mejorar nuestras clases o discursos?
Aporta dinamismo, creatividad y apoyo al ponente.

Como hemos comprobado, PowerPoint puede resultar un método
estupendo y eficaz de practica y apoyo en nuestras clases, siempre y cuando
aprendamos a usarlo bien.

NOTAS

(1) Pensemos en la siguiente situacidn: asistimos a un mitin politico de
nuestro candidato favorito a las inminentes elecciones del pais. No
encontramos sitio delante, con lo cual nos sentamos al final de la sala. El
ponente llega, apaga la luz, abre un PowerPoint lleno de texto con los
planteamientos de su candidatura, se sienta y empieza a leer... {votarias a
este politico?

(2) La teoria cognitiva sugiere que la memoria se puede utilizar con dos o tres
tareas simultaneas durante un periodo de unos pocos segundos. Mas de eso y
la informacidon comienza a perderse.

(3) Autor de la famosa cita "Power Corrupts. PowerPoint Corrupts Absolutely".
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RESUMEN

Este articulo investiga los efectos de la evaluacion para el aprendizaje (EpA)
en la motivacion de alumnos de bajo rendimiento en colegios bilinglies de la
Comunidad de Madrid. EpA es una forma de evaluacion alternativa en que los
profesores podrian establecer objetivos de aprendizaje concretos, dar
feedback y hacer que los alumnos utilizan auto-correccion y la evaluacién por
pares (Sutton, 1995) para llenar lagunas de aprendizaje. Tras la investigacion
de AICLE, la evaluacion ha sido poco representado (Llinares, Morton y
Whittaker, 2012). Aun asi, se puede considerar que tiene una plaza de gran
importancia para conectar el lenguaje y contenido dentro del aula bilingie. El
objetivo de este estudio es evaluar si la EpA tiene algun efecto en la
motivacion de alumnos de bajo rendimiento a través de un analisis cualitativo
de unas entrevistas.

PALABRAS CLAVE: evaluacion para el aprendizaje, motivacion, AICLE, alumnos
de bajo rendimiento

ABSTRACT

This paper presents research carried out on the practice of Assessment for
Learning (AfL) and student motivation in primary CLIL classrooms in Madrid.
AfL is an alternative approach to traditional assessment in which teachers
establish clear learning objectives, use effective questioning methods, provide
feedback, and encourage pupils to use peer and self-correction (Sutton, 1995)
for students to fill learning gaps (Black and Wiliam, 1998). Within the scope of
CLIL investigation, assessment has been an underrepresented research area
(Llinares, Morton and Whittaker, 2012) yet an argument could be made that it
is essential in connecting content and language. The aim of this study is to
examine whether teachers’ use of AfL has an effect on the motivation of lower
achieving CLIL students through a qualitative analysis of motivational
interviews.

KEYWORDS: assessment for learning, motivation, CLIL, lower achievers
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1. INTRODUCTION

This study seeks to determine the effects of Assessment for Learning
(AfL) on the motivation of lower achieving learners in primary school.
Assessment for Learning is an alternative approach to traditional summative
assessment in which teachers establish clear learning objectives, use effective
questioning methods, provide feedback, and encourage pupils to use peer and
self-correction (Sutton, 1995) for students to fill learning gaps (Black and
Wiliam, 1998). AfL developed out of a push for assessment reform
implemented by groups such as the Assessment Reform Group in Great Britain
and the Pearson Assessment Training institute in the United States.

The consensus of these groups was that schools and governmental
programs must move away from standardized testing, which may be
emotionally damaging to students (Shohamy, 2001) and instead use
assessment as a tool to empower and motivate students (Stiggins, 2007).
According to Stiggins, traditional assessment, which is heavily reliant on
testing, divides students into those who are on a “winning streak” or “losing
streak”. Students on a winning streak will feel empowered with their success
and progress and go on to seek challenges. Conversely, those on a losing
streak may see their poor test marks as evidence of failure and fall into a cycle
of self-defeat (Stiggins, 2007).

In the scope of the Content and Language Integrated Learning (CLIL), in
which assessment is an integral yet often under researched area (Llinares,
Morton and Whittaker, 2012) special attention must be paid to lower
achieving. With the challenge of Ilearning content and language
simultaneously, it is important not to ignore the burden felt by students who
are on the lower end of the achievement spectrum. This is to ensure that
these learners are not left behind and feeling demotivated, which could lead to
disillusionment with language learning altogether. This study seeks to examine
the effects of AfL on the L2 motivation of lower achieving learners in primary
CLIL classrooms.

2. METHODOLOGY

Participants for this study came from bilingual primary schools located in
Madrid, Spain. The two groups of students were from Year 5 (10-11 years old)
citizenship classes. One teacher had undergone training in AfL techniques,
while the other teacher used traditional assessment. Three lower achieving
students from each group were selected at the discretion of the teacher to
participate in a 5-7 minute interview in order to determine their motivation in
learning a second language.

The interviews were based on an adaptation of the Student Motivational
State Questionnaire (Guilloteaux and Ddrnyei, 2008). The original
questionnaire is sub-divided into three categories, allintegral to student
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motivation, which include: attitude toward the course; linguistic self-
confidence,; anxiety in the L2 classroom. A fourth category, test anxiety, was
added in order to gage the effects of different approaches to evaluation on the
students.

The students were interviewed in Spanish in order to interviews were
conducted in Spanish and later translated into English. Since the students
were lower achievers and struggled in order to communicate in English, which
was their second language, the interviews were conducted in Spanish so that
they could feel free to express themselves in their native tongue. The
interviews were video recorded, transcribed and analyzed qualitatively in order
to determine the motivation level of each group of students.

3. RESULTS

3.1. Attitude Toward the Course

The first round of questions inquired as to the lower achieving students
attitudes toward their citizenship courses. Almost all pupils in both groups
responded saying that they enjoyed the class in general. The AfL students
explained that each week, the teacher reads a story that ties in with the
theme of the class and they play games and work in groups. The non-AfL
students also responded positively, with the exception of one student who was
more neutral. It is possible that this student was comparing this course to
other courses that they liked more, and had a more neutral attitude to
citizenship. In general, the attitude toward the course for most students was
positive.

4

Extract 1: What Do you Think of the Citizenship Courses?
Non-AfL STU 2: They’re not bad, but they’re not the best.

None of the students thought that citizenship courses were very difficult,
though one AfL and two non-AfL students answered that the course was
neither easy nor difficult. It seemed that all students enjoyed the class and at
times wished it would last a bit longer. The exception was one AfL student who
stated that the answer depends on the theme of the class.

Extract 2: When Your Citizenship Classes End, Do You Sometimes Wish
They Would Last Longer?

AfL STU 1: Sometimes I do and others...no. Because there are times
when it’s a little bit boring.

Occasional boredom is a sentiment that may be expressed by students in
almost any course, depending on their interest in the theme. Therefore, this
response may be typical to all students, not only lower achievers, in all
different subjects. In the following question, which asked students if they
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worked hard in citizenship to make the teacher happy, one of the non-AfL
students also answered that sometimes they did not, also due to boredom.

Extract 3: Do You Work Hard in Citizenship to Make the Teacher Happy?
Non-AfL STU 2: I don’t know because sometimes I get a little bored.

Despite occasional boredom, all students claimed that topics covered in
English would be useful in the future. Various reasons included: when students
were older they would be able to understand English, know how to behave in
the city and understand democracy. In conclusion, with the exception of
certain situations, the students demonstrated positive attitudes toward their
citizenship courses.

The next part of the interview focused on the lower achieving students’
attitudes toward learning in English. The first question asked whether students
liked learning in English in general, which generated all positive responses.
Two students, one AfL and one non-AfL reasoned that learning in English
would allow them to travel to different places in the future and make more
friends. Two of the AfL students said that learning in English allowed them to
learn new things, and two of the non-AfL students did not cite a specific
reason, though one non-AfL student claimed they liked learning in English
though it was difficult at times.

While most students liked learning in the L2, one AfL and two non-AfL
students said that they preferred to learn in Spanish. The other three students
said they would rather learn in English for traveling purposes in the future and
one AfL student said they would rather learn in English because they already
had access to Spanish at home.

Extract 4: Do You Prefer to Learn in Spanish or English?
AfL STU: (I like learning in English) because my parents can teach me in
Spanish.

The next question tracked whether students found learning in English to
be easy or difficult. All of the AfL students agreed that it was difficult, with one
student pointing out the ease with which their own native tongue can be
learned.

Extract 5: Do You Prefer to Learn in Spanish or English?
AfL STU: More than in Spanish. Because I was born in Spain, so I know
more Spanish than English.

The non-AfL student were more mixed in their answers, with one staying
no, and the other two citing that it depends on the vocabulary and the quality
of teaching. Though some found learning in English is difficult, all students
agreed that it would be useful to them in the future be it for career, travel
purposes or simply making new friends.
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In general, despite the difficulty of learning English as an L2 and learning
content in English, students displayed a positive attitude toward English and
seemed to be confident as to their abilities.

3.2 Linguistic Self Confidence

The third portion of the interview focused on students’ linguistic self-
confidence in terms of their own language learning abilities. In the first
question, the students were asked whether they thought their classes were
going well at that point in the trimester. Almost all students responded
positively, with the exception of one AfL student who said that so far, they
were average.

The following question focused on the classes taught in English and if
students anticipated higher marks. Two students from each class said that
they expected their marks to be high, while one student from each class
remained unsure. These uncertainties stemmed from entirely different
reasons. One AfL student was worried about the teacher placing a lot of
emphasis on homework. The non-AfL student indicated lower marks due to a
lack of English background at home.

Extract 6: Do You Think that Your English Classes Are Going Well This
Trimester?

Non-AfL STU: Well (shakes hand indicating so-so) I think so-so,
eh?...It's hard for me to study because in my family, nobody knows
English.

This was the first time in the interview that any student made reference
to family background affecting linguistic performance. It is probable that many
students came from homes in which there was little exposure to English, and
possible that many of the parents did not have a high level of the language.
Therefore, the majority of this student’s classmates were in a similar position
in which they did not have the resources at home to get help studying for their
English subjects.

Lower achieving students believed that their English classes were going
well during the trimester, with only one from each class stating that they were
unsure. One AfL student claimed to have difficulty with certain areas of
grammar, such as adjectives and adverbs, while a non-AfL student stated that
sometimes the classes went well and other times they did not. When asked
why, the student mentioned something about the teacher and referenced
boredom as another factor.

The next question, which asked students whether they believed that one
day they would be capable of speaking English well, produced an interesting
dichotomy of results. While all non-AfL students responded "“yes” without
hesitation, two AfL students did not feel confident in their future language
abilities.
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Extract 7: Do You Think That One Day You Will Be Capable of Speaking
English Very Well?

AfL STU: I don’t know because it’s very difficult.

AfL STU: Mmm...I don’t know. Maybe if I study a lot of English, yes.

Despite these reservations, the lower achieving students from both
classes felt that they were learning a lot of English in their current trimester.
However, some commented that they did not always understand instructions
given by the teacher. One AfL student stated that sometimes the instructions
were unclear, but with some repetition they were easy to understand.
However, two of them claimed that classroom instructions were frequently
hard to understand. Relating back to the teacher discourse extracts analyzed
in the first discussion section, there were times in which the non-AfL teacher’s
examples of signposting were brief, and did not contain sufficient explanation.
Therefore, it might be difficult for some lower achieving non-AfL students to
follow the flow of the lesson and understand what they were expected to do
next.

Another major discrepancy occurred when students gave their opinions
regarding their anticipated marks in classes taught in English. While all non-
AfL students claimed that they expected high marks, two AfL students did not
believe they would obtain a high mark and one student did not respond. While
one student cited behavioral problems as having an effect on grades, the other
student simply claimed that the classes taught in English were too difficult.

Extract 8: Do You Think That You Are Going to Pass The Subjects Taught
in English?

AfL STU: I don’t know, because there are some classes that I don’t
behave really well in.

AfL STU: But not a very good grade. I don’t think so. Because it’s
that...eh, ((smiles and looks at camera)). I don’t know. Because they are
so difficult.

Since AfL de-prioritizes marks, it is unsurprising that the students are
unsure of where they stand in the class. The purpose is to change classroom
culture into an environment where grades are devalued and the focus is on
filling learning gaps. Nevertheless, this approach may have the potential to
create uncertainty, especially in lower achieving students who already may be
insecure in their abilities. It is unclear whether AfL students are familiar with
the criteria for achieving a high mark. According to the previous extract, one
student believed that his mark could be affected by behavior, however, there
was no evidence from the class recordings or teacher interviews of behavior
affecting marks negatively.

Finally, all lower achieving students gave the same response on the last
two questions in Linguistic Confidence section. Each pupil responded that their
participation in class depended on their understanding of the material. If they
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did not fully grasp the content, they did not make an effort to participate and
the opposite was true when they felt confident with their comprehension. In
the final question, all students agreed that if they studied hard for an exam, it
would improve their English level, though one non-AfL student pointed out
that studying might be enough to make improvement.

Extract 9: If You Study a Lot For an Exam, Do You Think it Will Improve
Your English Level?
Non-AfL STU: Well, studying you learn more, but with other things also.

Based on student responses in this section, it is clear that the non-AfL
students demonstrate more linguistic self-confidence than the AfL students.
The AfL students lacked confidence in their ability to perform well and achieve
high marks in their classes taught in English, and did not believe that their
future self would be able to achieve a high level of English. Despite the fact
that they were low achievers, the non-AfL students held a positive view of
their own language abilities. While they realized that learning English was
difficult, they believed that they would be capable of achieving a high L2
competence and achieve high scores in their English classes.

3.3 Anxiety in the L2 Classroom

In the next section the students were asked to concentrate on the
anxiety that they felt when they were in class and expected to speak English.
The first question centered on whether or not the students worried that they
would make mistakes when speaking English. Four students, two from each
group, answered that they did worry, though two of these students could not
pinpoint exactly why they worried so much. The other students were able to
clearly elaborate on the reasoning for their worry.

Extract 10: Do You Worry A Lot About Making Mistakes When You Are
Speaking English?

AfL STU: Yes, because some things, maybe, eh, well, saying instead of
"team” maybe /taim/ like the time, and that...like the...and sometimes I
make mistakes like they (the words) are...almost the same like "mouse”
and “house” and instead of saying "mouse” I say “house” ((smiles))
Non-AfL STU: Yes, ah, because I'm not very sure/ confident and it’s that
I worry that I don’t know English very well

While the reasoning for the AfL student was based predominately on
incorrect lexical selection, the response from the non-AfL student concerned a
lack of confidence. This worry is more of a concern, as it may be more difficult
for a teacher to change a student’s core confidence than alter their
pronunciation. This leads into a comment made by another student from the
non-AfL class in response to the following question. The students were all
asked whether they were afraid that classmates would laugh if they made a
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mistake when speaking English. All students answered “no” with the exception
of one student from the non-AfL class.

Extract 11: Are You Scared That Your Classmates Will Laugh At You
When You are Speaking English in Class?

Non-AfL STU: Sometimes. Because I'm embarrassed that everyone will
laugh at me.

Fear of being laughed at or ridiculed may be perceived as one of the most
debilitating experiences of language learners. When asked whether this had
transpired in the past, the student claimed that it had not and that no peers
had ever laughed before. Nevertheless, this innate worry was still an issue
and it may be perceived as a lack of linguistic self-confidence. This student
may be able to benefit from AfL techniques such as thumbs up/ down and
stoplights in order to understand that some classmates may be feeling similar
anxiety.

Finally, the last question regarding L2 classroom anxiety prompted
students to address whether they felt more nervous in classes taught in
English than in Spanish. Surprisingly, all AfL students answered that they did
feel more nervous, at least sometimes. Only one non-AfL student answered
that they felt “a little more” nervous since it is “more difficult to learn in
English.” The remaining non-AfL students said that they felt no nervousness
whatsoever. On the contrary, AfL students were quite vocal about the source
of their worry.

Extract 12: Do You Feel More Nervous in Classes Taught in English Than
in Classes Taught in Spanish?

AfL STU 1: Sometimes yes, and other no. Because some are...a little
difficult...and....and...and in math, for example, I understand better.

AfL STU 2: Yes. Because in English, I'm learning more and in Spanish....I
already know how to speak Spanish ((talking about being nervous to
raise hand)) Because...because....if I make a mistake or something like
that.

AfL STU 3: Yes. Because...more nervous because when the teacher calls
on me to come and tell a story or something, I get tongue tied and....I
don’t know what happens. And in Spanish language, for example, if I
have to do a story in Spanish, well, I don’t worry a lot because I know
how to read well.

It is clear to see that each student has a distinct reason for feeling more
nervous in English class. The first two students cite the fact that learning
English is more difficult than most subjects and the second even claims to
avoid raising their hand in for fear of making a mistake. In contrast, the third
student states that the worry comes from speaking or reading in front of the
class. Whatever the reason, the significance of these responses comes from
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the fact that almost all lower achieving AfL students felt nervous in classes
involving English whereas almost none of the lower achieving non-AfL students
shared this negative reaction.

One possible explanation for this may be that due to the nature of the AfL
techniques present, there is more demand on all students, especially the lower
learners, to participate and engage in the lesson. This could be one of the
possible causes for lower achieving AfL students to experience more worry
than non-AfL students. Based on the previous responses, it is clear that these
lower achieving AfL students exhibit more anxiety than non-AfL students in
regards to learning in English.

3.4 Test Anxiety

In the final part of the interview, students were questioned in regarding
their test anxiety and asked whether testing versus certain activities allowed
them to improve their English. Unsurprisingly, every student revealed that
they got more nervous when they took an exam in English rather than in
Spanish. This nervousness in most cases results from comprehension and the
fact that the students could express themselves better in Spanish than in
English.

Extract 13: Do You Get More Nervous When You Have to Take an Exam
in English Than When You Have To Take An Exam in Spanish?

AfL STU: Yes, because I don’t understand some words and so, well, I can
make a mistake.

Non-AfL STU: Yes because I'm so nervous that I'm going to make a
mistake on something. Because I'm so nervous that...that maybe I write
faster so I make more mistakes.

This reaction is to be expected, since it is much more challenging for
most individuals to be assessed in an L2 rather than in an L1. Also expected
was the fact that each student stated that they preferred activities to taking
exams

4. CONCLUSIONS

In general, students from both groups displayed a positive attitude
toward their citizenship courses and learning English in general. However, it
seems that the AfL students displayed more insecurity in terms of self-
confidence saying that they were unsure of whether they would pass their
English classes and felt that sometimes they were not understood by others
when they spoke English. This could be, in part, due to the nature of AfL,
which encourages students to engage in peer and self-correction. While these
methods might be beneficial to most students, it is possible that they have a
negative effect on students that are already in the lower end of the spectrum
in terms of classroom performance. While AfL has been proven to have a
positive overall effect on student achievement, more research is needed
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focusing on the psychological effects of its implementation, namely on specific
subsets of the classroom that are lower performing. Further understanding of
alternative approaches to assessment is needed in order to determine whether
it may be a viable option for implementation in the CLIL classroom.
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ABSTRACT

How second language learners represent and process cognates throughout
development is an interesting area of inquiry to teachers, researchers, and
learners alike. Cognates, as opposed to other word translations, are unique to
learn in L2 because they share form (i.e. orthography, phonology, or
morphology) and meaning, (i.e. semantics) with their L1 counterparts,
essentially creating a class of words with special properties in bilingual
memory. The present study provides insight into the nature of these results
by looking at the effects of orthography and phonology in detail. Experiments
with cognates that are categorized accordingly have vyielded preliminary
results that show a facilitatory effect of orthography over phonology. The
results of this study serve the teaching as well as study of L2 lexical
development.

Keywords: Second language vocabulary development, Psycholinguistics,
Cognates, Visual word recognition

RESUMEN

Las formas cdmo los aprendices de segundas lenguas representan y procesan
cognados a lo largo de su desarrollo es un area de investigacion interesante
para profesores, investigadores y estudiantes. Los cognados, a diferencia de
otras palabras, implican un aprendizaje particular en una segunda lengua
porque comparten forma (i.e. ortografia, fonologia, o morfologia) y significado
(i.e. semantica) con sus traducciones en la primera lengua, creando una clase
de palabras con caracteristicas especiales en la memoria de bilingues.

El presente estudio reflexiona sobre la naturaleza de estos resultados con
aprendices de espafiol como segunda lengua. Con la intencion de examinar los
efectos ortograficos y fonolégicos de cognados en detalle, estudiantes
participaron en experimentos que incluian cognados previamente
categorizados. Resultados preliminares han demostrado que hay efectos
facilitadores de ortografia en relacion con fonologia. Los resultados de este
estudio tienen valor tanto para la ensefianza de segundas lenguas como la
investigacion del plurilinguismo.

Palabras clave: El desarrollo del léxico en una segunda lengua, la
psicolinglistica, cognados, reconocimiento visual de palabras
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1. DESCRIPTION AND OBJECTIVES

Understanding how second language learners identify words in their L2
is an interesting topic to both language teachers and researchers. For
teachers, a proper understanding of it can lead to the development of more
effective language learning materials. For researchers, it can provide insight
into how the mental lexicon of these learners is organized and accessed
throughout development.

The present study examines how adult English speaking second
language learners of Spanish visually identify and respond to a specific subset
of lexical items, namely cognates. Cognates are word level translations
between two languages that share a similar written (i.e. orthographic) and/or
sound (i.e. phonological) form. For example, in English and Spanish one can
find many: paper-papel, animal-animal, object-objeto, photo-foto, etc. as
opposed to other translations that only share meaning (i.e. semantics): tree-
arbol, table-mesa, watch-reloj, etc. The fact that cognates share orthography
and/or phonology, in addition to semantics, puts them in a unique category
with respect to L2 vocabulary development and a bilingual's mental lexicon.

This unique category has been long known by second language teachers
and bilinguals, surely discovered and utilized through personal experience.
More recently, researchers have also demonstrated its uniqueness as well as
its importance. In regards to education, not only does one's knowledge of
cognates mediate reading comprehension, (Nagy et al., 1993), but over one
third of the words found in academic texts are English/Spanish cognates
(Nash, 1997). In behavioral studies within psycholinguistics, cognates produce
a facilitatory effect in relation to non-cognates in comprehension (Dijkstra et
al., 2002). In terms of neurophysiology and the structure of the brain,
bilingual aphasics who have undergone cognitive behavioral therapy recollect
and recover cognates more than non-cognates (Lalor & Kirsner, 2001; Kurland
& Falcon, 2011).

All of the above listed studies have advanced the understanding of
cognates and the unique observable effects attributed to them, creating a
foundation of knowledge from which more specific questions may be asked.
For instance, in terms of visually identifying words, although there is ample
evidence to support the category of cognates in a bilingual mind, as well as
the benefits of knowing and recognizing cognates, as mentioned in the
previous paragraph, less is known about potential subcategorizations of
cognates resulting from the large amount of variability present in the
category.

So, for example, while it is accepted that piano-piano and eagle-aguila
are both English-Spanish cognates, and should facilitate a quicker and more
accurate recognition than non-cognates due to their shared orthography
and/or phonology, few studies examine potential differences in perception
between them. Nonetheless, it is evident that piano-piano are orthographically
identical while eagle-aguila are not. Also, while neither are exactly identical in
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sound, it is safe to assert that piano-piano shares more phonological overlap
than eagle-aguila. Acknowledging these differences, one can now ask about
the effects of orthographic and phonological overlap in cognates and
hypothesize as to the nature of these effects.

Returning to the current study, the objectives may be expressed in the
form of two questions:
1. Can cognates be subcategorized by orthographic and phonological features?
2. What are the effects of orthography and phonology in visually identifying

cognates?

In order to investigate these questions, university students participated

in experiments using a sample of English-Spanish cognates with varying
orthographic and phonological overlap.

2. STATE OF THE SCIENCE

Investigations on cognates that are directly relevant to this study hail
from two areas with observably distinct objectives. The first is focused on the
application of knowledge in the classroom. The second is concerned about
giving a theoretical or computational account of a bilingual's lexicon. These
two objectives prove to be useful in this study as it was designed and
positioned at the frontier of second language teaching and empirical research
on the bilingual lexicon.

In applying the use of cognates in the classroom, researchers have
conducted both qualitative and quantitative studies (Nagy et al., 1988 &
1993). These studies have yielded at least the following results:

e Teaching cognates at all levels of language instruction does facilitate second
language vocabulary development.

¢ Not all learners recognize and use cognates without explicit instruction.

e Learners develop L2 lexical representations by acquiring the orthography
and/phonology first before the syntax and semantics (Jiang).

In using cognates to provide insight into a theoretical or computational
account of the bilingual lexicon, research has most recently focused on one of
two questions:

1. How does a bilingual access their lexicon?
2. How is the lexicon of a bilingual organized?

While closely related, it seems as though the question of access may
prelude that of organization. In any case, the majority of studies, including
this one, focus explicitly on that first question and look for empirically
demonstrable evidence to show how the characteristics of certain lexical items
affect the reaction time or accuracy of subjects in experiments.

Originally conducted with monolingual English speakers, subjects were
presented with four objects in front of them and then given a command to
perform some action on the objects. As Tanenhaus et al. (1995) and Allopenna
et al. (1998) were able to demonstrate, when two names of the objects on the
table began with the same syllable, subjects would be distracted by the visual
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stimuli present in front of them while listening to a command about one of

these objects. For example, when presented with: an apple, a candle, a fork,

a candy, and given the command, "Pick up the candy", subjects are repeatedly

distracted by the visual presence of the candle, suggesting that access to early

stages of lexical processing (i.e. orthography and phonology) is not a

selective, but rather automatic process.

Marian and Spivey (2003) performed similar experiments with bilinguals
to see if this non-selective processing occurred between languages as well. In
a similar environment as described in the preceding paragraph, when English-
Russian bilinguals were presented with: a cross, a marker, a book, and a
stamp, then given the command "Poloji marku nije krestika" (Put the stamp
beneath the cross.) they too are distracted by the visual presence of a marker
as it shares the same first syllable

This inability to not process the information seems much like a standard
Stroop test in psychology, and has lead many researchers to believe that
lexical access, at least at early stages, is essentially non-selective (Dijkstra et
al. 2010). The idea is that in the first stages of reading or listening, a set of
potential candidates becomes active in search for the meaning of what was
written or said. Although these candidates become deactivated in a matter of
milliseconds as the search continues for the correct meaning, this activation
can be observed in the delayed reaction time of the monolinguals and English-
Russian bilinguals mentioned above. They do perform the command correctly,
however, in more time than a control stimulus, which would avoid any co-
activation of similar orthographic or phonological features with the visually
presented items.

Some relevant findings about lexical access in bilinguals:

e Phonology becomes activated in visual word recognition.

e The fact that bilinguals are briefly distracted by false friends as shown in the
experiments by (Marian & Spivey, 2003), suggest a non-selective access to
the lexicon, at least in processing orthography and phonology.

Work on the lexical access of cognates in bilinguals has focused on the
Cognate Facilitation Effect (CFE), which demonstrates that cognates are
lexically unique in that they are recognized quicker in relation to non-
cognates. Researchers interested in the organization of and access to the
bilingual lexicon have used this status to hypothesize about the nature of the
CFE. Some belief that the effect is due to the increased orthographic or
phonological overlap present in cognates, while others think that the effect is
morphological in nature. Therefore, this second position postulates that
cognates are not only linked at an orthographic and phonological level in
bilingual memory, but at a deeper one as well, that of morphology. The first
position, which relies only on additionally shared orthography or phonology
between cognates to explain the nature of the effect, does not need to
postulate this deeper level of connection in its understanding of the bilingual
lexicon.

While the debate continues about the nature of the effects, some findings

89



NEBRIJA PROCEDIA

about cognates in bilingual visual word recognition are:

e Cognates facilitate a faster reaction time than non-cognates (Sanchez-
Casas & Garcia-Albea, 2005).

e Cognates that share orthographic overlap posses a facilitatory effect
(Dijkstra et al., 2002).

e Cognates that share phonological overlap posses an inhibitory effect
(Dijkstra et al., 2002).

Nonetheless, while much is known about monolingual visual word
recognition, and some about bilingual visual word recognition, even less has
been uncovered about this topic within a developing population such as second
language learners.

3. METHODOLOGY

3.1 Subjects

229 undergraduate students at the University of California Davis, USA
were chosen on the basis of their experience and knowledge of Spanish. All
participants received course credit for their assistance. 67 identified as
heritage or first language speakers of Spanish, while 162 identified as first
language English speakers. Hours of language instruction in Spanish within
this last group ranged from zero to over 1000. All subjects completed the
Language Experience and Proficiency Questionnaire (LEAP-Q), (Marian,
Blumenfeld & Kaushanskaya, 2007), which provides information such as age
of acquisition of Spanish/English, language preference, current time spent
reading, writing, speaking, and listening to Spanish/English, etc. Another
questionnaire about experience with Spanish classes was also administered.
The large variability in experience with Spanish and English present among
subjects was encouraged due to the large sample size as well as an interest in
understanding how the stimuli were identified by learners with distinct
backgrounds and varying levels of Spanish.

3.2 Materials
A set of 199 English-Spanish cognates was selected to approximate the
following orthographic and phonological conditions:

CONDITION EXAMPLE (ENG.-SPA.)
SOP, piano-piano
SOP artist-artista
SOP , effect-efecto
SOP 3 actress-actriz
SO 1o region-region
SO agent-agente
SO, object-objeto
SP photo-foto

Figure 1: subcategorization of cognates using Levenshtein distance

90



NEBRIJA PROCEDIA

This configuration shown in figure 1 allows for three broad types of
cognates: SOP, SO, SP. However, within two of the categories it is possible to
make further subdivisions based on orthographic difference. To do so,
cognates in the categories SOP and SO were separated by calculating the
Levenshtein distance between them. Levenshtein distance is an algorithm
used to calculate a distance between two strings. It is determined by summing
the minimal amount of: insertions, deletions, substitutions required to
transform one string into another (Levenshtein, 1965). For example,
converting 'effect' into 'efecto' requires one deletion and one insertion by
eliminating one 'f' and inserting an 'o' at the end of the string. Therefore, the
Levenshtein distance between them is two. This measurement is known to be
a valid and reliable one not only in terms of computations, but also in
calculating distance in mental operations, and it is now commonly used in the
psycholinguistic literature on monolinguals and bilinguals. Its use here with
second language learners is somewhat exploratory.

All cognates are nouns that vary in length between four and seven
letters. Within the guidelines of the study, cognates were selected from two
textbooks used for beginning and intermediate Spanish classes at the
University of California Davis, (i.e. Dos Munods and Imagina). Additional
cognates were found in a multitude of places, including other studies, (e.g.,
Davis et al. 2010), and the internet.

These conditions and parameters were put in place to emphasize
orthographic and phonological effects and to minimize external variables, such
as word length, lexical category, frequency, etc. that could affect valid data
collection and subsequent analysis.

Procedure

Subjects participated in four tasks: completion of the LEAP-Q, a
questionnaire on Spanish classes taken, a lexical decision task (LDT), a post-
test. All procedures were completed at a psychology laboratory on the UC
Davis campus and subjects were tested individually. Upon completion of the
LEAP-Q and questionnaire on Spanish classes taken, subjects would complete
the LDT, then finally the post-test. Average time spent with each subject was
approximately 90 minutes.

A lexical decision task involves the visual presentation of a string of
letters on a computer screen and requires the subject to make a decision as to
whether the string of letters presented to them is a word or not in a
predetermined language. Half of the stimuli are legitimate words in the chosen
test language and the other half are naunce, or non-words, although they are
phonotactically well formed according to the grammar of the test language.
This allows for testing subject's lexical knowledge, as all the targets could be
words.

In order to draw subject's attention toward the upcoming stimulus,
targets were preceded by a fixation cross in the center of the screen for
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500ms. Afterward, the target would appear in the center of the screen in
uppercase until a response was recorded. While using a keyboard and two
hands, the subjects were asked to press the Z key if the stimulus is indeed a
word and the M key if it is not. They are also told that they need to respond
as quickly and accurately as possible. Reaction time (RT) and accuracy are
measured.

As a key interest of the study is to determine how second language learners of
Spanish respond to Spanish cognates, all of the LDTs were conducted with
Spanish words and non-words across the categories of SOP, SO, SP, and their
respective subdivisions. Subjects were made explicitly aware of this when
receiving instructions from the experimenter.

A post-test that contained all of the cognates used in the LDT in the
form of a list was given at the end of the session. This test was designed to
measure subjects' passive knowledge of the words presented to them in the
LDT and simply required a circling of all words that subjects could translate
into English.

4. RESULTS AND DISCUSSION

Mean reaction time and accuracy for all conditions completed in the
lexical decision task can be observed in table I and figure 2 included below:

CONDITION MEAN REACTION TIME ACCURACY
(MS)
SP (photo-foto) 739.7 0.81
SO (agent-agente) 725 0.81
SOP (animal-animal) 722 0.85
SOy (region-region) 697.4 0.82
SO.; (agent-agente) 719.5 0.83
SO,, (object-objeto) 732.6 0.84
SOP,y (piano-piano) 703.7 0.84
SOP,; (artist-artista) 698.6 0.90
SOP,, (effect-efecto) 712.5 0.87
SOP,; (actress-actriz) 760.4 0.83

Table I: Mean reaction times (RTs) and accuracy measures for all cognate
conditions in the lexical decision task. RTs displayed in milliseconds.
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Figure 2: Visualization of reaction times (RTs) by condition. RTs are displayed
in milliseconds.

As can be seen in looking across the categories generally, SOP, with a
combination of orthographic and phonological overlap, is the quickest to be
identified, with SO and SP receiving slightly higher RTs. In regards to the
effects of orthography and phonology in visual word recognition, it appears
that orthographic similarity facilitates RT in relation to phonological similarity.
Also, the greater the orthographic overlap, the lower the RT, as can be seen in
all cases except SOP,; with the decrease of Levenshtein distance and RT at a
visibly similar rate.

Two one-way ANOVA's were completed in order to evaluate the
differences between the reaction times for the conditions SOP, SO, SP, and all
of their respective subdivisions. At the first level of approximation, the three
categories did not yield significant results F(2, 665) = 0.699, p = 0.497.
However, once the categories including the Levenshtein distances were added,
the data did reveal significant results: F(7, 1774) = 3.373, p = 0.001.

These results confirm those of, Dijkstra et al. (2002 & 2010) and
Sanchez-Casas & Garcia-Albea (2005) and Davis et al. (2010), in regards to
orthographic and phonological effects, however, within a population of second
language learners, rather than fluent bilinguals. It also provides potential
empirical evidence for Jiang's hypothesis on the development of L2 lexical
representations, being that orthographic and phonological features of cognates
are salient even at the earliest stages of L2 development.

What does all this mean? In terms of cognate identification by second
language learners and bilinguals, there are clear effects of orthography and
phonology that the general category of cognates does not capture.
Subcategorizing cognates by orthographic and phonological differences does
yield significant results regardless of experience or background with Spanish.
This is particularly interesting insofar as answering research question #1 about
the justification for cognate subcategorization, as these subcategories hold
across second language learners of all levels as well as heritage speakers of
Spanish.  Finally, although used as an explorative measure within the
paradigm of second language learners, Levenshtein distance serves well as a
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measure of perceived orthographic difference throughout L2 development,
much as it has with monolingual and bilingual populations in the past.

In addressing research question #2 about the observed effects of
orthography and phonology in visual word recognition among second language
learners, similar orthography between cognates (i.e. SO) proves to facilitate
quicker identification than similar phonology (i.e. SP). However, the
combination of orthographic and phonological overlap (i.e. SOP) results to be
the most quickly identified condition, especially when the Levenshtein distance
is minimal. It is also the most accurately identified of any of the conditions.

With respect to lexical access and organization, this could mean that
lexical items from English and Spanish within the category SOP simply have
more associations or connections between them than the categories SO and
SP. However, whether these connections are inherently
orthographic/phonological, or rooted in a deeper level such as morphology, as
postulated by some, cannot be empirically determined with these results. In
any case, insofar as selective or non-selective access, it seems as though the
closer a Spanish target appeared to its English counterpart, for example in the
condition SOP, the higher the probability that both language representations
were accessed at early stages of processing, leading to a facilitatory effect.
This could thus provide support for non-selective lexical access at early levels
of processing.

In terms of L2 vocabulary teaching, a fast reaction time to a particular
word can translate into easier access to that concept in and outside of the
classroom. As it appears students in all levels of Spanish are affected similarly
by orthography and phonology in identifying cognates, this knowledge can be
used in the development of written and aural activities for the second
language classroom. For example, as many English speaking second language
learners of Spanish will aurally process words like foto or ataque with ease due
to their closely sounding English counterparts becoming active and facilitating
lexical access, perhaps, using more cognates from the category SP while
completing a discussion or verbal analysis will allow students to maintain focus
on the main points of the argument rather than being impeded by lower level
features like mapping orthography and/or phonology to meaning as often does
happen with second language learners.

Conversely, in written assignments, making use of the categories SOP
and SO may increase communicative efficiency in the classroom as well as aid
in students' L2 lexical development because it makes explicit use of cognates
that the student can read and relate to English in understanding the text and
in recovering the learned cognate in the future.

5. CONCLUSIONS
The given objectives of this investigation have been to determine

whether the category of cognates can be broken up by orthographic and
phonological features, and to assess the effects of these features on visual
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word recognition among a population of English speaking second language

learners of Spanish. Based on the results demonstrated above, the following

conclusions can be drawn:

In terms of subcategorizing the variability of the category cognates:

e The categories that were constructed based on orthographic and
phonological features do represent statistically significant subcategories,
albeit only at a more detailed level.

e These subcategories remain statistically significant throughout L2
vocabulary development.

e The use of Levenshtein distance to measure orthographic difference
between cognates is a viable method among bilinguals and second language
learners.

With respect to orthographic and phonological effects:

e Orthographic overlap facilitates identification, (e.g. jaguar-jaguar).

e Phonological overlap impedes identification, (photo-foto).

e A combination of orthographic and phonological overlap facilitates the
quickest identification (piano-piano).

e As orthographic overlap increases between cognates, reaction time
decreases. For example, all other things being equal, agent-agente should
yield a quicker reaction time than object-objeto, but not as fast as region-
region.
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RESUMEN

El espafiol es la tercera lengua mas utilizada en la Red. Su uso se ha
incrementado en un 800% entre los afos 2000 y 2011 segun datos del
informe de 2013 del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2013).

Internet es un importante canal de comunicacién para la ensefanza de
espafol. A diario millares de usuarios acceden a la Red para informarse sobre
el aprendizaje de esta lengua.

En la actualidad nos encontramos en una nueva etapa en la evolucion de
Internet: la Web Semantica o Web 3.0. Este paso adelante supone cambios
tecnoldgicos a la hora de interpretar el lenguaje en la Web y puede ser un
medio para mejorar la visibilidad del espafiol, ya que incluird entre otros
cambios la distincidn entre palabras acentuadas o no y diferenciara los
significados entre palabras polisémicas, permitiendo que Internet se adapte a
toda la riqueza linglistica del espafiol.

Palabras clave: Web Semantica, Web 3.0, el espafiol en la Red, ELE en
Internet.

ABSTRACT

Spanish is the third language used on the Internet. Between 2000 and 2011
its use has been increased in 800%, according to “El espafiol: una lengua
viva” 2013 report from Instituto Cervantes.

Internet is an important gateway to Spanish teaching. Every day thousands of
people use the Network to keep informed about Spanish language learning.
Nowadays we are on an important stage of the Internet evolution: Semantic
web. This step forward means some technological changes related to the
language interpretation on the Internet that may result in an important way to
increase Spanish language position. These changes mean that search engines
will difference accentuated words or will understand different meanings on
polysemous words, among other changes. So Internet will be able to accept
any piece of the Spanish language richness.

Keywords: Semantic web, 3.0 Web, Spanish language on the Internet,
Spanish as a foreign language.
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1. INTRODUCCION

Desde que en 1969 se realizara la primera conexion a Internet entre los
ordenadores de Standford y UCLA hasta nuestros dias, este medio de
comunicacién ha sido testigo de diferentes cambios y de una evolucién a
medida de las necesidades de sus usuarios.

Tres afios después, en 1971, Ray Tomlinson enviaba el primer correo
electronico y aparecia, ademas, el primer virus (Creeper). Pero hasta 1973 no
se utilizd por vez primera la palabra Internet en una transmisidon de control de
protocolo.

Fue en 1991 cuando Tim Berners-Lee crea el lenguaje HTML y, por tanto,
la primera pagina web. Junto al mismo equipo de trabajo en el CERN de
Ginebra construyé el primer cliente Web: la World Wide Web (WWW). Esto es
Internet como hoy la conocemos.

A partir de este momento y mds o menos hasta 2004, la comunicacién
ofrecida por la Red era mayoritariamente unidireccional: un usuario decidia
crear una pagina web, lo que requeria o bien tener conocimientos de
programacion o bien encargarle el proyecto a un especialista y a partir de ahi
emitia cierta informacion de tipo cultural, comercial, econdmica, etc. Este
periodo de la Red es lo que se denomina como Web 1.0 o Web Clasica.

A partir de 2004 comienza a hablarse de Web 2.0, debido principalmente
a la conferencia pronunciada por Tim O 'Reilly en este mismo afio (O'Reilly,
2004). Este nuevo concepto de Internet comprende aquellas paginas web que
facilitan el intercambio de informacidon entre los usuarios. La comunicacion
pasa de ser unidireccional a multidireccional, los contenidos pueden ser
compartidos, el disefio estd centrado en el usuario y la tecnologia necesaria
para publicar una pagina web ya no estd limitada a profesionales con
conocimientos de programacion, gracias a aplicaciones y plantillas disefiadas
para que cualquiera pueda redactar en su propia pagina web.

Se tiende a definir la Web 2.0 como una evolucion de Internet en la que
los usuarios dejan de ser pasivos. Estrechamente vinculados al concepto Web
2.0 estan los blogs, las redes sociales, los entornos para compartir recursos o
las wikis.

El desarrollo de la Web 2.0 se ha hecho muy popular gracias a la
posibilidad de interrelacion de los usuarios respecto a los contenidos y a la
opcidn de generar informacion de manera comunitaria, sin embargo sin hacer
ruido y paralelamente se ha ido desarrollando la Web 3.0.

Tim Berners-Lee fue de nuevo el impulsor de este paso evolutivo de
Internet con sus trabajos de 1998 (Berners-Lee, 1998a y 1998b).

Dos afios mas tarde, Berners-Lee afirmaba en una conferencia dentro de
la comunidad internacional The World Wide Web Consortium (W3C) que “la
nueva informacion debe ser reunida de forma que un buscador pueda
comprender, en lugar de ponerla simplemente en una lista. La Web semantica
seria una red de documentos mas inteligentes que permitan, a su vez,
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busquedas mas inteligentes” (Berners-Lee, 2000).

La Web semantica no tiene como naturaleza sustituir a la Internet
conocida, sino que supone una evolucion de la Red actual. Se basa en la idea
de afadir metadatos semanticos y ontolégicos a Internet. El objetivo es
mejorar la Red ampliando la interoperabilidad entre los sistemas informaticos
mediante el uso de agentes inteligentes: programas en los ordenadores que
buscan informacidn sin operadores humanos. O lo que es lo mismo: si en la
Web clasica la informacién pasaba de un emisor a varios receptores y en la
Web 2.0 la informacion iba de un emisor a varios receptores que podian
tornarse a su vez en emisores y fomentar la retroalimentacién en Ia
comunicacién, en la Web semantica se pretende que sean los ordenadores los
que se comuniquen con otros ordenadores. En palabras de Berners-Lee: “La
Web fue disefiada como un espacio de informacion con el punto a favor de que
deberia ser util no solamente para la comunicaciéon entre humanos, sino que
también las maquinas deberian ser capaces de participar y ayudar” (Berners-
Lee, 1998b)

Si hacemos un poco de historia sobre la busqueda de informacion en
Internet podemos decir que la evolucion de los buscadores esta
estrechamente unida a la propia historia de Internet. Incluso antes de la
introduccién de la World Wide Web, ya existian buscadores que intentaban
organizar la Red.

A medida que la Web fue creciendo se fueron creando buscadores y
directorios web para localizar las paginas en Internet y permitir a los usuarios
encontrar lo que buscaban.

El primer buscador en obtener éxito comercial fue Lycos, creado en 1993
COmMO un proyecto universitario.

A pesar de que Yahoo y AltaVista fueron los buscadores mas utilizados en
la década de los 90, fue Google el buscador que supuso una verdadera
revolucion. La razén de su éxito deriva del desarrollo de nuevos enfoques para
el ordenamiento de datos por relevancia.

Sin embargo, y debido a la rapida evolucién de la Web, cada vez se hace
mas necesario contar con métodos de recuperacion de informacion eficientes.

Los sistemas de busqueda hasta el momento se basaban en encontrar
informacion de entre grandes colecciones de datos para satisfacer las
pesquisas de los usuarios. No obstante, un mismo motor de busqueda puede
proporcionar distintas respuestas ante diferentes versiones de una misma
pregunta. Estos resultados dependen en gran medida de las palabras clave
utilizadas y pueden no ser correctos, al menos no linglisticamente correctos.

Para solventar este problema surge la necesidad de desarrollar métodos
de busqueda semantica que permitan aprovechar las propiedades de esta
disciplina para dirigir la busqueda y obtener los resultados mas exactos
posibles.

Asi, en palabras de Fensel et al.: “Si un buscador convencional se basaba
principalmente en las palabras clave o etiquetas existentes en una pagina para
ofrecer resultados respecto a la busqueda de un usuario, un buscador
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semantico efectla la busqueda segun el significado del grupo de palabras que
el usuario escribe” (Fensel et al., 2011).

2. EL LENGUAIJE EN LOS BUSCADORES

El concepto de posicionamiento web estd estrechamente vinculado a
Internet y a la busqueda de informacion en este canal.

El posicionamiento en buscadores es el proceso que permite mejorar la
visibilidad de una pagina web en los resultados de los buscadores. Su objetivo
es hacer aparecer una pagina web en las posiciones mas altas de un buscador
después de que un usuario efectle una busqueda.

Hay diferentes técnicas para mejorar el posicionamiento web, algunas de
ellas requieren conocimientos o aplicaciones técnicas pero otras dependen
estrictamente de cuestiones relativas a la redaccién: crear contenidos de
calidad; realizar la estructuracién y el disefio de una pagina de manera que
sea funcional y facil de acceder; crear titulos y descripciones que sean
pertinentes y estén estrechamente relacionados con el contenido de cada
pagina; utilizar negrita o cursiva en los contenidos o palabras que se deseen
destacar y posicionar; usar etiquetas y palabras clave de aquellos términos
por los que queramos que encuentren nuestra pagina.

Ofrecemos a continuacidon un ejemplo de redaccion de texto atendiendo a
reglas de posicionamiento: redaccion que facilita la lectura, con parrafos
breves y espaciados, uso de negrita o contenido enlazado a fuentes fiables.

C v an Sap-stn a ol ehaime tn e

Vol b bR D6 B s Yeeoad S0

n Bokek Edizarentrada amer o
F Alin G SE0

e Inatituto Cervantes

A Dnirddes T I3 O LU A AR AN I AEH S \w WM

Wb a5 aduclae
amracee

- n ifw» &
Ot wgecies - -

evebnpan <Temgaaimd vamnis levegass entomjees o dy dede, o
Unstibntes Cervamtes urrgerees vitind = pens] nne prespd wnien = k pramscnn y e

S Nedion

A T T
§ Pagroe

3 fux cian
W Comerexor sz deowdas por s defiadén e Ja casetiunes del vputo) come Jengua, sz beads b
expusdin o le cultizn de Lapahia © Ulgancemtrio

H tnstitute Cervmnton s la e 23 0y N oo g Gadezne O Sopena ¥ dods wociaas,

& Aswande

Nz wa periands, 13 sdruar @ae us stk J cdts ratarak o bas s wdopracy of samam Ao pran vectac
¥ Nugro & 2l de Cooanice.

A Frarn by poie A paVa fiiewivws 39 Baaditaton

M Vwrcarsimrtey

5 Audm o Pogestires saesbor Sl Vadar o de Bidaiwdary Caronlo b Dqdevas de Faasad movai Tivgss

© Cn

=1 Setiings

Imagen 1: Redaccidon de un articulo en el procesador de textos WordPress.

Los buscadores hasta el momento estaban disefiados para encontrar
paginas web en funcién de las palabras clave que las definiesen. Sin embargo,
este sistema de organizacidon de busquedas no siempre ofrece los resultados
requeridos. Cuando se utiliza una palabra polisémica, por ejemplo, los
resultados se vuelven ambiguos e inexactos, como afirman Davies et al.:
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“Estos motores de busqueda utilizaban sistemas de recuperaciéon de
informacidon convencionales que por si solos tienden a ofrecer la maxima
recuperacion de datos pero con menor precision. El usuario se enfrenta a
demasiados resultados y muchos de ellos no son pertinentes debido a la falta
de estos sistemas de detectar la polisemia y la sinonimia”. (Davies et al.,
2006)

Por otra parte, cada vez mas se diferencian en los buscadores
convencionales las palabras acentuadas para distinguir el significado de las
palabras en los resultados de busqueda, pero aun no estan plenamente
integradas y de nuevo los resultados que arroja en la mayoria de los casos son
inexactos.

Los buscadores semanticos ofrecen una solucibn a este problema
derivado de cuestiones gramaticales y ortograficas, ya que realizan las
busquedas por grupos de palabras y por su contexto con lo que se afinan los
significados en las palabras polisémicas.

De esta manera si realizamos las busquedas “politicos sudan”, “politicos
sudan” y “politicos Sudan”, en un buscador convencional como Google, el
resultado sera el mismo en los tres casos. Por el contrario, un buscador
semantico entenderd que una busqueda se refiere a los politicos del pais
africano y la otra a las necesidades sudoriparas de los politicos.

En primer lugar se ofrece un ejemplo de lo que Google nos devuelve al
introducir “politicos sudan” (Imagen 2) y, en segundo lugar, se ofrecen
ejemplos, en forma de imagen también, de dos pesquisas realizadas en los
buscadores semanticos Hakia y Duckduckgo, respectivamente (Imagenes 3 vy
4).
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Imagen 2: Busqueda en Google de “politicos sudan”
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Imagen 4: Busqueda en Duckduckgo de una palabra polisémica
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La tendencia actual y futura es que los buscadores convencionales
tiendan a aplicar tecnologias que les permitan desarrollar busquedas
semanticas para afinar los resultados.

El propio buscador Google, que suele modificar los algoritmos de
posicionamiento con regularidad, anuncid en septiembre de 2013 la
actualizacién “Colibri”*, un cambio disefiado para mejorar el procesamiento del
lenguaje natural y la comprensién semantica de paginas web.

3. LA WEB SEMANTICA Y EL ESPANOL

La Web semantica puede suponer un punto de inflexién para el espaiol
en la Red. Hasta el momento las blusquedas se realizaban bajo un lenguaje no
natural. Por ejemplo: un usuario debia escribir “hotel Madrid” (enunciado no
natural en espafiol) en lugar de “reservar (una habitacion de) hotel en Madrid”
para asi conseguir su propdsito. Las propias busquedas jugaban en contra de
las reglas ortograficas del espafol dejando fuera a los acentos.

Esta practica ha sido adoptada por numerosos usuarios que han
“relajado” la ortografia a la hora de realizar busquedas de contenidos.
Podemos observar cédmo en determinadas palabras las busquedas realizadas
por usuarios que escribieron incorrectamente una palabra es mayor que los
que la escribieron con correccidén. Es el caso del siguiente ejemplo donde se
aprecia como la mayoria de las personas buscan el término “linguistica” en
lugar del término correcto: linguistica.
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Imagen 5: Contraste de busquedas en Google de “linguistica" y
linglistica (Google Trends).
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Este momento es clave para el posicionamiento del espafiol en Internet
pero para ello la Web semantica deberia estar supervisada por fildlogos,
linglistas y otros especialistas en palabras.

Si los profesionales de la lengua observan la adaptacion del espafiol
dentro de la Web semantica y aportan o se aseguran de que los contenidos
son de calidad y no estan duplicados; se presta una rigurosa atencién a la
gramatica y la ortografia; se hace uso de toda la riqueza léxica del espaiiol
mediante la utilizacién de sindnimos y de los términos apropiados para cada
significado; la informacién estd relacionada y es enlazada coherentemente; el
estilo es cuidado, con severa observacién de las reglas ortograficas que
faciliten al lector la consulta de los contenidos y su lectura (Vid. Imagen 1); se
hace uso de palabras clave destacadas cuando es necesario dentro del texto; y
por ultimo, se cuida la utilizacién de etiquetas, tanto en textos como en
imagenes o videos, la Web semantica habrd servido para mejorar el
posicionamiento, la calidad y la presencia del espafnol en la Red.

NOTAS

1 “Colibri” es una actualizacion del algoritmo de Google que incluye
tecnologias para busquedas semanticas.
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PROPUESTAS DE MEJORA DE MEJORA DE PROGRAMAS BILINGUES
DESDE LAS EVALUACIONES DEL SISTEMA EDUCATIVO

Pablo Blanco Lépez
Centro Regional de Formacién del Profesorado, Toledo’.
pablo.blanco@jccm.es

RESUMEN

En los Ultimos afios asistimos con expectacién a la publicacién de datos
referidos a estudios internacionales de sistemas educativos referidos a varios
paises. Los informes internacionales permiten establecer orientaciones a tener
en cuenta en el desarrollo y mejora de la ensefianza de los programas
bilinglies en las ensefanzas escolares en Espafa. A partir del Estudio Europeo
de Competencia Linguistica y del préoximo estudio sobre la ensefianza y
aprendizaje del inglés, se realizan algunas propuestas a los centros y
administraciones educativas.

Palabras clave: evaluacion, Estudio Europeo de Competencia Linguistica -
EECL-, Estudio sobre la Enseflanza y el Aprendizaje del Inglés -ETLS-, AICLE,
competencia comunicativa.

ABSTRACT

In recent years we have eagerly expected the release of data obtained from
international surveys on several countries’ educational systems. International
surveys allow for the establishing of guidelines that can be taken into account
towards the development and Iimprovement of teaching in bilingual
programmes in the Spanish educational system. The European Survey in
Language Competences and the upcoming English Teaching and Learning
Study launch several proposals for both schools and educational authorities.

Key words: Content and Language Integrated Learning (CLIL), communicative
competence, English Teaching and Learning Study (ETLS), European Survey
on Language Competences (ESLC), assessment

1. ESTUDIO EUROPEO DE COMPETENCIA LINGUISTICA (EECL)

Desde que en el afio 2000 se formulara la Estrategia de Lisboa, se han
desarrollado numerosas iniciativas orientadas a convertir a la UE en la
economia del conocimiento mas competitiva y dindmica del mundo, capaz de
un crecimiento econémico duradero acompafiado por una mejora cuantitativa
y cualitativa del empleo y una mayor cohesidon social. En el ambito de la
educacion se han desarrollado iniciativas como la formulacién y fomento de las

106



NEBRIJA PROCEDIA

competencias basicas. El hecho de considerar las politicas linglisticas en el
ambito de la cohesién social, resulta especialmente interesante el disefio de
programas de fomento de las lenguas y ensefanza integrada de lengua y
contenidos, que no deben olvidar su dimension cultural y civica.

En el afio 2012 la Comisién Europea publicé los resultados del European
Survey on Language Competences. El objetivo principal de esta investigacion
es proporcionar a los estados miembros de la Unién Europea informacion
comparable sobre las competencias en lenguas extranjeras de los alumnos
europeos al finalizar la Educacién Secundaria Obligatoria, ademas de obtener
un conocimiento sobre buenas practicas que permita mejorar el aprendizaje de
dichas lenguas. Por ultimo, trata de crear un Indicador Europeo de
Competencia Linglistica que permita medir el progreso en el aprendizaje de
lenguas extranjeras. La Encuesta se elabord de acuerdo con los criterios de
investigacién educativa de caracter internacional comparables con los de otras
encuestas como por ejemplo PISA, PIRLS o TIMSS.

1.1 Marco del estudio y desarrollo del mismo

Conocer el procedimiento de desarrollo de los estudios de evaluacion
internacionales es Util para contextualizar los datos y comprender mejor los
resultados, ademdas de proporcionar pautas Utiles para establecer
procedimientos de evaluacién de los programas de ensefianza bilingie.

El proyecto SurveyLang impulsado por la Comisiéon Europea reunid a
diversas instituciones lideres mundiales en la evaluacién lingUistica:
Cambridge ESOL, Centre International d’Ftudes Pédagogiques, Goethe-
Institut, Instituto Cervantes, Universidad Salamanca y CVCL Universita per
Stranieri di Perugia, junto con el National Institute for Educational
Measurement (CITO) de Holanda.

De las cinco lenguas evaluadas en los catorce estados participantes, en
Espaifia se evaluaron las dos mas ensefiadas: inglés y francés entre los
alumnos de cuarto curso de ESO que hubieran cursado al menos durante un
ano la lengua objeto de estudio. Los cinco niveles evaluados segun MECRL
son los siguientes: pre-Al; Al; A2; Bl; B2. Se desarrollaron pruebas para
evaluar las destrezas en comprension escrita, comprension auditiva y
expresion escrita. La inclusién de pruebas de expresion oral habria sido muy
compleja debido a la amplitud de la muestra y su aportacidon al resultado
general se considerd escasamente relevante.

SUJETOS INTERNACIONAL ESPANA
Alumnos 47.797 7.651
Centros 2.128 359

Directores 1.613 289
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Profesores 4.639 981

Tabla 1. Tamano de la muestra del Estudio Europeo de Competencia
Linglistica

= Desarrollo del marco de las pruebas

= Estudio a pequena escala. Se probaron 106 tareas. También }
2008 se exploraron métodos de colaboracidn

= Prueba Pre-plloto, Estudio a gran escala para probar todo el
material de evaluacion.

* Mas de 2000 items pre-pllotados. 8283 alumnos

* Mas de un tercio de las tarecas fueron desechadas.

restantes pero también los aspectos técnicos y

= Prueba Piloto. Se probaronde nuevo las tareas )
humanosde |Ia aplicacién.

* Prueba principal. Finalmente 143 tareas y 635 items ‘
fueron utilizados. ‘

Figura I. Estudio Europeo de Competencia Linglistica: secuencia de
procedimientos de elaboracidon de las pruebas

1.2 Elaboracién de pruebas vinculadas al MCERL

Los resultados del EECL debian interpretarse en relacion a los niveles de
competencia definidos por el MCERL. El contenido de las pruebas y las
habilidades que debian evaluarse se definieron teniendo en cuenta las dos
dimensiones que identifica el modelo de uso y aprendizaje del MCERL. Se
prestd atencion por tanto a la dimension social de la lengua en uso, sin olvidar
la dimensidn cognitiva de la lengua como un conjunto de competencias,
habilidades y conocimientos en desarrollo.

Ademads las pruebas debian vincular el rendimiento al MCERL de
manera comparable en las cinco lenguas. Con este fin se vinculd cada
habilidad evaluada a un tipo especifico de tarea y se utilizd una metodologia
de trabajo colaborativa.

Se elaboraron también materiales de familiarizacién con el formato de
las pruebas cuyos ftems ya estaban validados con el MCERL, con el fin de que
la prueba en si no supusiera una dificultad en si misma, sino que fuera un
instrumento fiable de recogida de datos.

Una de las principales aportaciones del proyecto SurveylLang es el
desarrollo de procesos innovadores para la creacion los test linglisticos que
responden a las complejas exigencias de una encuesta paneuropea a gran
escala. Destaca la puesta en practica de diferentes herramientas informaticas
especificas. La Herramienta de Autor facilita la gestion de items (plantillas,
creacion, revisién). El Banco de items para el almacenaje de los mismos y
ademas, una herramienta especifica que permite adecuar la prueba al perfil
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del alumno, obteniendo datos precisos en funcién de las caracteristicas del
mismo.

1.3 Administracion y correccidon

Se disefid, también, un procedimiento de aplicacion de la prueba en dos
pasos, capaz generar resultados precisos y contrastados. El llamado “Targeted
Testing” que se describe en la figura II, tiene como objetivo adaptar la
dificultad de la prueba al nivel de competencia de cada alumno. De este modo
un cuestionario inicial determina el nivel general del alumno en funcién de tres
niveles globales: bajo, medio y alto. En una fase posterior se administra la
prueba principal que permite establecer un nivel mas preciso de competencia,
segun las escalas definidas en el MCERL.

PRUEEBA DE NIVEL

= g b= PROGRESIVA

=) g =&
w © &E = W ] l N
_ = | < < > ]

— Resultado de Resultado de Resultado de
— - nivel bajo nivel medio nivel alto
S I igh I
o [

L -
=, |=sZ%
— ég.’? Al - AZ AZ - B1 B1 - B2

Figura II. Targeted Testing en el Estudio Europeo de Competencia Linguistica

La correccién de las pruebas, administradas tanto en formato papel
como en formato electrénico, se realizé comparando las producciones de los
alumnos con pruebas de referencia (exemplars, copies-étalon). Conforme se
muestra en la figura III en los niveles superiores, se realiza una atribucién
mas detallada del nivel, aumentando los elementos de comparacién. La
comparacién se establece en relacion a dos criterios: comunicacién y lenguaje.
Este método neutraliza en gran medida la subjetividad del corrector,
limitando su severidad o benevolencia ya que los juicios son comparativos y
no absolutos.

/6rreccién de las tareas de nivel A1-Axﬁ>rrecci6n de las tareas de nivel Bl-BZ\

ueb webc
Prueba de [”‘,":_ o P":k a
referencio de refarencia referencia
nivel maedio nivel bajo nivel alto
1 2 3
aprox. igual 1 2 3 4 5

Figura III. Procedimiento de correccién EECL
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1.4 ElI INEE y el analisis de los resultados

Los estudios internacionales de evaluacién aplican también una serie de
cuestionaros a diversos agentes del sistema educativo. En el EECL se
cumplimentaros encuestas por parte de directores y profesores. Los llamados
cuestionarios de contexto permiten obtener informacién sobre las buenas
practicas al establecerse las relaciones entre los resultados objetivos de los
alumnos y las informaciones relacionadas con la organizacion y desarrollo de
los procesos de ensefanza-aprendizaje. En este apartado presentaremos
solamente una sintesis de los resultados globales, reservando para la
conclusiones finales las aportaciones de los estudios realizados por expertos
gue acompafaron la publicacién del informe por parte del INEE.

Los graficos muestran los porcentajes de alumnos en los niveles Bl y
B2 en las tres destrezas, tanto en la primera lengua evaluada como en la
segunda. Se han ordenado de mayor a menor porcentaje de alumnado en
estos niveles. En lo referente a la primera lengua, generalmente inglés, los
resultados de Espafia se sitlan por encima de los de Francia e Inglaterra, con
niveles similares a los de Polonia o Portugal. Los mejores resultados de
nuestros alumnos corresponden a la comprension escrita y los peores a la
expresion oral. Malta, Suecia, Holanda y Estonia obtienen muy buenos
resultados con mas del 50% de los alumnos en el nivel B en las tres destrezas.

B Comprension oral B Comprensidén lectora | Expresidn escrita

11500750
75%
50%

25%

Figura IV. Resultados de la primera lengua extranjera en el EECL

Los resultados de Espaia son mejores en la segunda lengua (francés),
gue en la primera, logrando una posicién solo superada por Bélgica y Holanda,
gue son culturalmente bilingles. En lo referente al francés como segunda
lengua Espafia es el pais con mejores resultados.
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B Comprension oral B Comprensién lectora | Expresion escrita

100%

75%

50%

25%

Figura V. Resultados de la segunda lengua extranjera en el EECL

El Instituto Nacional de Evaluacién Educativa es el érgano dependiente
del Ministerio de Educacidon Cultura y Deporte que, en coordinacion con las
administraciones educativas, organiza la participacion del Estado espanol en
las evaluaciones internacionales y la realizacion de investigaciones y estudios
de evaluacion del sistema educativo. En los Ultimos afios desarrolla una labor
de difusién de los estudios internacionales, que ha generado una presencia
recurrente y, a veces, polémica presencia en los medios de comunicacion.
Como en el caso del Informe TALIS, coincidente con la celebracion del
Congreso Nebrija EI Camino hacia el Plurilingliismo, la presentacion publica de
los resultados del EECL, se acompafdé de la publicacién de un volumen
dedicado a las caracteristicas del estudio y los resultados y otro volumen que
recoge las aportaciones de un grupo de expertos externos.

Las pruebas empleadas en los diferentes estudios, conocidos como
items liberados, estan también a disponibles para su descarga y empleo como
material didactico. A este respecto la coleccién de items del estudio PISA
proporciona materiales de lectura y matematicas en multitud de idiomas a los
docentes de programas bilinglies. Los profesionales de la educacidon pueden
acceder a una informacion especifica y completa en las principales redes
sociales (@inee_mecd) y en su web (http://www.mecd.gob.es/inee).

2. ESTUDIO SOBRE LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DEL INGLES
2017- ETLS

Pese a los esfuerzos por desarrollar el Estudio Europeo de Competencia
Linglistica no parece previsible la repeticion del mismo debido a la actual
coyuntura econdémica. El Estado Espaiol participara en el Estudio sobre la
enseflanza y el aprendizaje del inglés que se desarrollard en 2017 y para el
que ya ha comenzado la fase de desarrollo del marco y disefio de
instrumentos.
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Es un proyecto de investigacion internacional, disefiado para
proporcionar a los paises informacién comparativa sobre la
ensefianza y el aprendizaje del inglés. Una parte del estudio
consistira en wuna evaluacion linglistica adaptativa que se
administrara por computadora para recopilar informacién sobre la
capacidad de comunicarse en inglés de los estudiantes cuya
primera lengua no sea el inglés, en las cuatro competencias:
lectura, comprensién auditiva, escritura y expresion oral.
Asimismo, brindard a los paises datos valiosos sobre las
oportunidades que tienen los estudiantes de aprender inglés tanto
dentro como fuera del entorno escolar, ademas de informacién
sobre las actitudes y convicciones de estudiantes y educadores
respecto del aprendizaje del inglés. Los paises también podran
comparar sus practicas y politicas educativas con las de otros
paises y estudiar cdmo estos factores se relacionan con el dominio
del inglés de los estudiantes?.

2.1 Caracteristicas de la encuesta ETLS:

El estudio ETLS es presentado como un estudio innovador, aunque algunas de
estas caracteristicas ya estaban presentes en el EECL, como la administracion
informatica, ahora exclusiva, que aumenta la eficacia en el procesamiento de
los datos y el disefio adaptativo de la prueba que permite a los estudiantes
con un amplio dominio de la lengua demostrar sus competencias. La
evaluacion del ETLS tendra en cuenta no sélo de competencias linguisticas
receptivas (lectura, comprensién auditiva), si no también productivas
(escritura, expresion oral).

Advertimos una tendencia regresiva en lo referente a la concepcidon del
plurilingliismo como fortaleza del concepto de ciudadania europea al focalizar
la ensefianza de lenguas en el inglés de manera exclusiva y consideramos
necesario la continuidad de estudios en diferentes lenguas o el desarrollo de
una muestra ampliada complementaria.

3. CONCLUSIONES

El conocimiento de los diferentes programas internacionales de evaluacién del
sistema educativo proporciona informaciones y orientaciones para la mejora
de los programas de integracion de contenidos y lenguas extranjeras.

A los docentes les permite incorporar elementos para la reflexién y
mejora de los proyectos linglisticos de centro y los planes de mejora de
centro. Ademas pueden encontrar recursos formativos y materiales
plurilinglies y conocer procedimientos y caracteristicas de evaluacion para la
mejora de procesos de ensefianza aprendizaje. Como acciones concretas se
proponen las siguientes®:
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a. Desarrollar las competencias en lengua extranjera de los padres.

b. Incrementar las horas extraescolares, antes que el tiempo dedicado a la
realizacién de deberes.

C. Fomentar el contacto con la lengua en situaciones ambientales fuera del
ambito escolar, sobre todo en los medios de comunicacion.

d. Prestar atencidon a todas las dimensiones competenciales de la lengua
por igual.

A las diferentes administraciones educativas el desarrollo de modelos de
evaluacion de los multiples programas bilingles, les permitiria incrementar la
eficiencia y eficacia de los programas y valorar objetivamente la influencia de
las competencias docentes del profesorado, los resultados de los alumnos y
otras variables. Desde el Centro Nacional de Investigacién e Innovacion
Educativa, la Ponencia de Lenguas Extranjeras estd desarrollando un marco
comun que sistematice y dé coherencia a los diferentes programas y proyectos
referidos a las Lenguas Extranjeras en el territorio nacional, ademas de
establecer y consolidar sinergias de trabajo entre las CC.AA (INEE 2012 Vol.
II: 12-103)*. Las propuestas uniformes serdn mas sdlidas si se sustentan en
evidencias cientificas contrastadas, como las proporcionadas por las
evaluaciones del sistema educativo.

NOTAS

1 El contenido de esta publicacién es fruto de la estancia formativa del autor
en el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa, dependiente del MECD, en el
marco del programa de visitas de estudio de la institucion.

2 Tomado literalmente de la web de la IEA.

3 Se ha realizado una sintesis de las conclusiones e hipétesis de los diferentes
expertos, se aconseja al lector interesado la consulta del volumen o la sintesis
contenida en la presentacién siguiente:
http://blog.educalab.es/inee/2013/01/04/estudio-europeo-de-competencia-
linguistica-eecl/

4 http://educalab.es/cniie/competencias-basicas/lenguas-
extranjeras/coordinacion-planes-aicle
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ABSTRACT

Aufgrund der aktuellen politischen und soziobkonomischen Situation in
Spanien ist die Anzahl der Deutschlerner im universitdren Bereich signifikant
angestiegen. Dies wirft eine Reihe didaktischer Fragen auf. Daher lautet die
zentrale Fragestellung dieser Arbeit: Wie kann der Deutschunterricht in der
GroBgruppe an spanischen Universitidten effektiv gestaltet werden? Dazu wird
zunachst  ein Uberblick  Gber die spezifischen Probleme  des
Fremdsprachenunterrichts in groBen Gruppen gegeben. Um diesen Problemen
entgegenzuwirken, werden im Folgenden die Konzepte Lernerautonomie und
Kooperatives Lernen prasentiert: Anhand dieser didaktischen Ansatze soll
gezeigt werden, wie sie zur Verbesserung der Lernvoraussetzungen bzw. der
Unterstlitzung des Lernprozesses selbst dienen kdnnen. Der Mehrwert der
beiden Ansatze wird abschlieBend mithilfe von zwei Beispielen aus der
Unterrichtspraxis illustriert: erstens der kooperativen Methode Reziprokes
Lesen und zweitens Projektarbeit.

Schlusselwérter:  GroBgruppendidaktik,  Lernerautonomie, @ Kooperatives
Lernen, Reziprokes Lesen

1. EINLEITUNG

Generell lasst sich in ganz Spanien eine steigende Nachfrage nach Deutsch als
Fremdsprache konstatieren. Diese wird vor allem an den Institutionen der
Erwachsenenbildung, wie zum Beispiel am Goethe-Institut, den Universitaten
oder den ,Staatlichen Sprachschulen™ (Escuelas Oficiales de Idiomas) spurbar.
So verzeichnet beispielsweise das Goethe-Institut seit 2010 einen Anstieg der
Nachfrage nach Deutschkursen von 80% (vgl. Keim 2010: 1801-1804). Dieses
Phanomen hat mehrere Ursachen. Die offensichtlichste Erklarung ist in der
aktuellen wirtschaftlichen Lage Spaniens zu finden. Hinzu kommt, dass Angela
Merkel bei ihrem Besuch in Spanien im Februar 2010, bei dem sie anklindigte,
dass Deutschland bis zu 100 000 auslandische Fachkrafte benétigen wird, eine
Welle der Begeisterung flir das Deutschlernen ausgeldst hat. In Spanien wird
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von dem so genannten ,Merkel-Effekt" gesprochen (vgl. El Pais 2012). In
diesem Beitrag soll der Fokus allerdings auf dem Unterricht des Deutschen als
Fremdsprache im universitdren Kontext liegen. Leider wurden noch keine
landesweiten Zahlen zur Entwicklung der Studierendenzahlen erhoben. Im
Zuge der Wirtschaftskrise hat die spanische Regierung zudem Klrzungen im
Bildungshaushalt in Hoéhe von bis zu 10 Milliarden Euro bis zum Jahr 2015
vorgesehen. Erreicht werden soll das vor allem durch den Abbau von
Dozentenstellen, durch die Erhéhung der maximalen Studierendenzahlen pro
Lehrveranstaltung sowie durch die signifikante Erhéhung der Studiengebihren
(vgl. DAAD Madrid 2012). Weiterhin wurden durch den Bologhaprozess die
Studiengdnge im Bereich Germanistik, Ubersetzen/Dolmetschen und Philologie
stark umstrukturiert (vgl. Keim 2010: 1801). Diese Faktoren flhren dazu,
dass die Studierendenzahlen in den Lehrveranstaltungen im Fachbereich
Deutsch als Fremdsprache zum Teil stark angestiegen sind. Dozenten sehen
sich vor die Aufgabe gestellt, Deutschunterricht in Lehrveranstaltungen mit bis
zu 80 anwesenden Studierenden anzubieten. Das wirft eine Reihe didaktischer
Fragestellungen auf, denen in diesem Beitrag insbesondere im Sinne der
betroffenen Studierenden nachgegangen werden soll. Die zentrale
Fragestellung hierbei lautet: Wie kann der Deutschunterricht in der
GroBgruppe an spanischen Universitidten effektiv gestaltet werden? Dazu wird
zunachst  ein Uberblick  Uber die spezifischen Probleme  des
Fremdsprachenunterrichts in groBen Gruppen gegeben. Im Anschluss daran
werden zwei Konzepte vorgestellt, um diesen Problemen Abhilfe zu schaffen:
Lernerautonomie und Kooperatives Lernen. AbschlieBend wird der Mehrwert
der beiden Ansatze anhand von zwei Beispielen illustriert, die in der
Unterrichtspraxis an spanischen Universitaten bereits erprobt wurden: Erstens
wird die kooperative Methode Reziprokes Lesen zur Forderung der
Lesekompetenz vorgestellt. Zweitens wird anhand von Projektarbeit gezeigt,
wie auf Basis einer ausgepragten Lernerautonomie die Sprechfertigkeit auch in
GroBgruppen trainiert werden kann.

2. FREMDSPRACHENUNTERRICHT IN DER GROSSGRUPPE
2.1. Aktueller Forschungsstand

Fremdsprachenunterricht in der GroBgruppe ist ein immer wieder auftretendes
weltweit zu beobachtendes Phanomen. Die Mehrheit der vorliegenden
Forschungsarbeiten bezieht sich derzeit allerdings auf den Englischunterricht
vor allem im asiatischen Raum. Nichtsdestotrotz riickt auch der Unterricht des
Deutschen als Fremdsprache, insbesondere in Asien, immer mehr in den Fokus
der Aufmerksamkeit. Es konnten jedoch keine Studien zum Thema
Deutschunterricht in der GroBgruppe in Europa gefunden werden.

Zunachst einmal ist festzulegen, ab welcher GruppengréBe von einer
GroBgruppe gesprochen werden kann. In der Fachliteratur werden
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Unterscheidungen in kleine GroBgruppen (25 - 30 Lerner), mittelgroBe
GroBgruppen (ca. 50 Teilnehmer), groBe GroBgruppen (60 - 80 Teilnehmer)
und besonders groBe GroBgruppen (80 und mehr Lerner) vorgenommen (vgl.
Yang/Loo 2007: 74). In diesem Beitrag wird der Begriff fir Gruppenstarken
von 50 - 70 Studierenden verwendet.

In der Regel wird davon ausgegangen, dass Fremdsprachenunterricht in
GroBgruppen nicht winschenswert ist und somit kategorisch abzulehnen sei.
Insbesondere Lehrkrafte empfinden GroBgruppenunterricht als nachteilig flr
den Lernerfolg (vgl. Todd 2006: 2/ Yang/ Loo 2007: 73). Weiterfihrende
vergleichende Studien haben allerdings gezeigt, dass der Lernerfolg in der
GroBgruppe entscheidend von weiteren Faktoren abhangt:

»In fact, within the research into large classes, at least two factors
have been identified as more important than class size: the
quality of teaching (Obanya et al., n.d.) and the kinds of activities
used (Kumar, 1992). It would therefore seem, that teachers
perhaps should not be too worried about class size.” (Todd 2006:
3)

Mit anderen Worten heiBt das, dass nicht die GruppengrtBe allein
ausschlaggebend flir den Lernerfolg in der Gruppe ist, sondern dass gute
Resultate maBgeblich von der Qualitat des Unterrichts abhangen: Doch welche
spezifischen Probleme birgt Unterricht in GroBgruppen und wie kann diesen
didaktisch-methodisch Rechnung getragen werden, um effektives Lernen
dennoch zu ermdglichen?

2.2. Problembereiche des Fremdsprachenunterrichts in der
Grof3gruppe

In der Fachliteratur werden verschiedene Einteilungen in Problembereiche flr
das Lehren und Lernen in der GroBgruppe vorgenommen. Dieser Beitrag
bezieht sich auf eine Kategorisierung der Problembereiche nach Todd (2006),
die sowohl die Lehrer- als auch Lernerperspektive integriert:

The problems of large classes

e Learning: Less effective learning

¢ Management/Activities: Discipline, Absentee students, Organising
activities, Reliance on lectures and drills, Avoidance of some activities

e Physical/Practical: Space, Discomfort, Students can’t see/hear, Noise,
Timing, Time for student presentations, Provision of materials

e Affective Factors: Achieving rapport, Impersonalisation, No sense of
community, Teacher discomfort, Intimidating atmosphere, Learning names

e Interaction: Few opportunities to speak, Giving attention to individuals,
Focus on the action zone, Increased use of mother tongue, Less interesting
lessons
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e Feedback and evaluation: Monitoring, Giving feedback, Assessment,
Marking load

e Miscellaneous: More mixed abilities, Getting feedback from students

Abb. 1 nach “the problems of large classes” (Todd 2006: 3-4)

Aus dieser Zusammenstellung ldsst sich ablesen, dass
Fremdsprachenunterricht in GroBgruppen mit einer Reihe spezifischer
Probleme verbunden ist, die in kleineren Lerngruppen nicht auftreten oder
denen deutlich leichter entgegenzuwirken ist. Dennoch kommen beispielsweise
Yang/Loo zu dem Schluss, dass negative Effekte des Fremdsprachenunterricht
in GroBgruppen ,, durch entsprechende methodische MaBnahmen ausgeglichen
werden™ kdnnen (Yang/Loo 2007: 76).

Die Probleme betreffen sowohl die Lernvoraussetzungen als auch die
Organisation und die Struktur des Lernprozesses selbst. Neben der der
enormen Gruppenstarke selbst ist es das humerisch unglnstige Lehrer-Lerner-
Verhaltnis, aus dem sich ein betrachtlicher Teil der Probleme ergibt. Es
erschwert das Classroom-Management (vgl. Management/Activities) und setzt
insbesondere der individuellen Betreuung der Lerner durch die Lehrkraft in der
GroBgruppe sehr enge Grenzen (vgl. Interaction und Feedback and
Evaluation). Folglich ist es entscheidend, die wichtigste Ressource im
Unterrichtsraum systematisch und gezielt in den Lernprozess einzubinden: die
Lerner selbst. Dem Konzept des Autonomen Lernens folgend gilt es einerseits,
die Lerner zunehmend dazu zu befahigen, selbst zunehmend Verantwortung
fir ihren persoénlichen Lernprozess zu Ubernehmen und diesen mdglichst
eigenstandig zu steuern. Andererseits sind Verfahren aus dem Bereich des
Kooperativen Lernens geeignet, die Lerner in den Lernprozess ihrer
Kommilitonen einzubinden.

2.3. Lernerautonomie als Voraussetzung fiir den Lernerfolg in der
GroB3gruppe

Eine ausgepragte Lernerautonomie ist in der Fremdsprachendidaktik ein
bereits unumstrittenes Werkzeug erfolgreicher Lerner. Es lasst sich auf
verschiedene Lernvoraussetzungen und Lernbedilrfnisse zuschneiden und ist
somit das ideale Instrument flr den Fremdsprachenunterricht in der
GroBgruppe (vgl. Nodari/ Steinmann 2010: 1158). Ganz allgemein lasst sich
autonomes Lernen in der Fremdsprachendidaktik als ,[...] das madglichst
eigenstandige Fremdsprachenlernen ohne Lehrperson®™ (Holec 1980: 11)
definieren. Dabei lasst sich ebenfalls in Anlehnung an Holecs (1979) das
autonome Lernen in flnf Bereiche gliedern:

~(1) Lernende missen die eigenen Lernziele festlegen; (2) sie
mussen Inhalte und Progression festlegen sowie (3) entscheiden, wie

sie beim Lernen vorgehen mdchten. Zudem erfordert
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selbstgesteuertes Lernen (4) die Uberwachung des eigenen
Lernprozesses (monitoring) und schlieBlich (5) die Bewertung des
eigenen Lernerfolgs.” (Holec 1980: 11)

Mit anderen Worten heiBt das, dass der Lerner aktiv in seinen eigenen
Lernprozess eingreift, Verantwortung flr denselben Ubernimmt und sich dabei
standig selbst kontrolliert. Damit dieses Konzept im Unterrichtsraum in die
Praxis umgesetzt werden kann, miussen bestimmte Voraussetzungen bei den
Lernern geschaffen werden. Lerner bringen bestimmte in ihrem Kulturraum
etablierte Lerngewohnheiten mit. Die Ubernahme von Verantwortung fiir den
eigenen Lernprozess sowie dessen aktive Reflexion muss von der Lernperson
gezielt angeleitet werden. Dazu gehdren unter anderem auch die Vermittlung
von Lernstrategien sowie deren bewusste Anwendung. Weiterhin bedeutet dies
eine Veranderung der Lehrerrolle im Unterrichtsgeschehen. Die Lehrperson ist
nicht mehr das Zentrum des Unterrichtgeschehens, sondern vielmehr ein
Moderator der Abldufe oder ein Lernberater (vgl. Nodari/ Steinmann 2010:
1158 - 1159).

Nimmt man also Lernerautonomie als Ubergeordnetes Lernziel an, ist zu
bedenken, dass diese nur Schritt flir Schritt entwickelt werden kann. In der
Praxis ist das Konzept an die konkreten, von spezifischen Lehr- und
Lerntraditionen gepragten Lernvoraussetzungen anzupassen. Nur durch die
schrittweise Entwicklung von Lernerautonomie kann die Voraussetzung daftr
geschaffen werden, erfolgreiches Lernen in der GroBgruppe durch den Einsatz
von Methodenvielfalt sowie kooperative Ubungsformen zu ermdglichen.

2.4. Kooperatives Lernen

Gerade im Fremdsprachenunterricht ist es unerldsslich, den Lernern
ausreichend Gelegenheit fur das praktische Anwenden des Gelernten zu
bieten. Daher bieten sich Partner- und Gruppenarbeiten an. Allerdings wird es
in der GroBgruppe erschwert, die Verbindlichkeit von Arbeitsauftragen zu
gewahrleisten. Nach Todd gehdért Vermeidungsverhalten zu den spezifischen
Problemen im GroBgruppenunterricht (Todd 2006: 3f.). In der Fachliteratur
werden daher Formen der Gruppenarbeit empfohlen, die den Regeln des
Kooperativen Lernens folgen (Yang/Loo 2007: 76).

Seit den 1970er Jahren werden ausgehend von den USA die
Gelingensbedingungen von Gruppenarbeitsprozessen erforscht. Hieraus ist der
Ansatz des Kooperativen Lernens hervorgegangen, der - anders als bei
Konzepten traditioneller Gruppenarbeit - Gruppenprozesse in besonderer
Weise thematisiert, akzentuiert und strukturiert (vgl. Weidner 2003: 29):
~Kooperatives Lernern ist Gruppenarbeit, aber nicht jede Gruppenarbeit ist
Kooperatives Lernen.™ (Weidner 2003: 29)

Fir die Abgrenzung des Ansatzes werden Uublicherweise die folgenden flnf
Basiselemente herangezogen:
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Basiselemente des Kooperativen Lernens nach Johnson/Johnson/Holubec
(hier zit. nach Weidner Bonnet: 146):

1. Positive gegenseitige Abhangigkeit (positive interdependence)

Individuelle Verantwortung (accountability)

Direkte Interaktion (face-to-face interaction)

Soziale Kompetenzen (social skills)

Reflexion und Evaluation der Gruppenprozesse (group processing)

A

Insbesondere die ersten beiden Basiselemente sind entscheidend fir die
Abgrenzung des Kooperativen Lernens von traditionellen Formen der
Gruppenarbeit: Lernprozesse in der Gruppe sind so zu organisieren, dass jeder
Lerner eine individuelle Verantwortung fiir einen Teil des Arbeitsprozesses und
fir das Erreichen des Gesamtzieles tragt. Hierdurch entsteht die sogenannte
positive Abhangigkeit zwischen den einzelnen Gruppenmitgliedern, da das
gemeinschaftliche Ziel nur erreicht werden kann, wenn jeder Lerner seinen
Beitrag tatsachlich einbringt und, wenn nétig, hierfir die Unterstitzung der
Gruppe erhalt. Die Interaktion zwischen den Lernern ist in verschiedenen
Phasen unerlasslich, um den gemeinschaftlichen Arbeitsprozess zu
koordinieren, gegenseitig Feedback und Unterstlitzung zu geben und das
Ergebnis auszuhandeln. Einerseits ist ein MindestmaBB an sozialen
Kompetenzen unabdingbar flir das Gelingen Kooperativer Verfahren.
Andererseits werden diese dabei stetig weiterentwickelt. Wichtig hierflr ist
insbesondere die abschlieBende Reflexion des Gruppenarbeitsprozesses.

Mit dem Begriff Kooperatives Lernen werden sowohl Mikromethoden auf der
Ebene der einzelnen Unterrichtsstunde bezeichnet, die nach dem Dreischritt
Think-Pair-Share organisiert sind, als auch zeitlich umfangreichere und
komplexere Makromethoden. Der Freiheitsgrad flr die Lerner kann bei
Verfahren des Kooperativen Lernens stark variieren (vgl. Winter 2010: 4-6).
Uber die Frage, wie Kooperatives Lernen und Peer-Assisted-Learning (PAL)
gegeneinander abzugrenzen seien, besteht noch immer Uneinigkeit (vgl.
Philipp 2010: 3). Haufig wird jedoch die enge Verwandtschaft der beiden
Ansatze betont und Begrifflichkeiten aus dem Bereich des PAL zur
Beschreibung von Methoden des Kooperativen Lernens verwendet (vgl. Philipp
2010 oder Hoch 2011). In der Fremdsprachendidaktik wird eine Reihe von
positiven Erwartungen an das Konzept geknlpft. In den letzten Jahren hat
folglich eine umfangreiche Publikationstatigkeit zum Kooperativen Lernen im
Fremdsprachenunterricht eingesetzt und einschldagige Fachzeitschriften haben
Themenhefte aufgelegt (vgl. Fremdsprache Deutsch 2009 oder Praxis
Fremdsprachenunterricht 2010).
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3. PRAXISBEISPIELE
3.1. Reziprokes Lesen

Reziprokes Lesen wurde unter der Originalbezeichnung , Reciprocal Teaching"
von Annemarie S. Palinscar und Ann L. Brown in den USA seit 1981 entwickelt.
Es war zunachst als Trainingslehrgang flir den muttersprachlichen
Englischunterricht mit leseschwachen Jugendlichen angelegt und setzt auf die
wechselseitige  Instruktion und Anwendung von Strategien  zur
TexterschlieBung in Kleingruppen. In jlingerer Zeit sind mehrere
fachdidaktische Beitrage erschienen, die das Verfahren aus dem
urspringlichen Lehrgang herauslésen und als Mikromethode auch fir den
Fremdsprachenunterricht vorschlagen (z.B. NeiBer 2009 oder Hoch 2011). Das
Potenzial der Methode sehen Autoren einerseits in der gezielten Einibung von
bekannten Lesestrategien, die erfolgreiche Leser nachweislich anwenden, und
andererseits in emotionalen und motivationalen Aspekten durch die den
Leseprozess begleitende Unterstlitzung der Lerner in der Gruppe (vgl. Hoch
2011: 220).

Die Methode Reziprokes Lesen ist eine Methode zur Forderung der
Leseverstehenskompetenz. Folglich kommt sie im Unterricht wahrend der
TexterschlieBung zum Einsatz, d.h. es handelt sich um eine while-reading-
activity, der entsprechend eine HinfiUhrung bzw. Vorentlastung vorzuschalten
ist und eine Sicherung und Auswertung folgt. Die Anwendung der Methode
lauft wie folgt ab: In Vierergruppen lesen die Lerner gemeinsam
abschnittsweise einen Text (literarischer Text oder Sachtext). Jeder Lerner
ubernimmt eine Rolle, die in der Anwendung einer Lesestrategie besteht und
nach jedem Abschnitt rotiert: 1. Fragen an den Text stellen, 2. den gelesenen
Abschnitt inhaltlich zusammenfassen, 3. unbekannte oder schwer
verstandliche Woérter und Passagen klaren, 4. eine Prognose zum Inhalt des
folgenden Abschnittes stellen. In der Praxis erweist sich der Einsatz von
Rollenkarten als empfehlenswert, die zu Beginn verteilt und nach jedem
Abschnitt an den rechten Nachbarn weitergegeben werden.

Die Lektlre jedes Abschnittes ist in zwei Phasen gegliedert: eine Einzel- und
eine Gruppenphase. Jeder Lerner liest zunachst in stiller Lektlire den ersten
Abschnitt und hat Gelegenheit, sich seiner Rolle gemaB Notizen zu machen. In
der anschlieBenden Gruppenphase bringt sich jeder Lerner seiner Rolle gemaf
ein. Die festgelegte Sequenz der anzuwendenden Strategien strukturiert das
Gesprach in der Gruppe. AnschlieBend rotieren die Rollen und es folgt die
Lektlire des nachsten Abschnittes.

Den flinf Basiselementen des Kooperativen Lernens folgend entstehen aus der
Rollenzuweisung und der Sequenzbildung individuelle Verantwortung flr jeden
einzelnen Lerner und eine positive Abhangigkeit innerhalb der Gruppe. Sobald
ein Lerner Schwierigkeiten hat, sich seiner Rolle entsprechend einzubringen,
stockt das Gruppengesprach. Erfahrungsgemal werden die anderen Lerner in
dieser Situation Unterstltzung anbieten. Dem Problem des
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Vermeidungsverhaltens in der GroBgruppe wird hierdurch wirksam begegnet.
Die kommunikative Interaktion innerhalb der Gruppe dient somit funktional
dem Zweck der TexterschlieBung.

Nach Hoch (2011) bilden die Lerner beim Reziproken Lesen

»als Peers eine aufgabendifferenzierte Arbeits- und Hilfsgemeinschaft:
Sie beraten einander (peer counseling), dienen sich gegenseitig als
Modelle (peer modeling), haben im Rollenwechsel mal die Schiler- und
mal die Lehrerrolle inne (peer tutoring), beobachten und kontrollieren
gegenseitig ihr Lernverhalten (peer monitoring) und bewerten eigene
sowie fremde Leistungen und Produkte (self und peer assessment).”
(Hoch 2011: 221f.)

Hierdurch wird das Potenzial der Unterstlitzung durch die Kommilitonen
wahrend des Leseprozesses genutzt. Die Lerner erleben die Strategien, die
den Prozess der Bedeutungskonstruktion beim Lesen wirksam begunstigen, als
beobachtbar und dadurch anwendbar. Darliber hinaus sind der
Aktivierungsgrad und damit die Redeanteile der einzelnen Lerner sehr hoch. In
der Interaktion der Gruppe werden nicht nur Strategien gelibt, sondern auch
der Prozess der Bedeutungsaushandlung Uber den konkreten Text vertieft.

3.2. Projekt Interview: ,Deutsche, Osterreicher und Schweizer in
Valencia"

Dieses Projekt wurde entwickelt um, die im Unterricht behandelten Lerninhalte
in der Praxis mit Muttersprachlern anzuwenden. Dabei steht die Fertigkeit
Sprechen im Vordergrund, da die Beschrankung der Redeanteile zu den
spezifischen Problemen im GroBgruppenunterricht zahlt (siehe Abb. 1
~Interaction™). Das an dieser Stelle vorgestellte Praxisbeispiel ist fur die
Niveaustufe des Gemeinsamen Europadischen Referenzrahmens (GER) A2
konzipiert. Es lasst sich aber auch flir andere Kompetenzniveaus des GER
adaptieren. Als Lernziele wurden in erster Linie (1) das Training des freien
Sprechens, (2) die Fbérderung des autonomen Lernens und (3) der
interkulturellen  Kompetenz  sowie (4) die Kontaktaufnahme  zu
Muttersprachlern definiert. Die Studenten sollten zu zweit (Partnerarbeit)
arbeiten. Die Erarbeitung des Projekts gliederte sich in verschiedene Phasen:
Die Interviewfragen (Phase 1) sollten anhand der im kurstragenden Lehrwerk
behandelten Themen erarbeitet werden. Hierbei konnten die Lerner selbst
bestimmen, welche Themen/ Inhalte sie vertiefen wollten. Die Lehrkraft
korrigierte die Interviewfragen, um die sprachliche Richtigkeit zu
gewahrleisten. In Phase 2 ging es darum, Kontakte zu den Muttersprachlern
herzustellen. In Phase 3 sollten sich die Studenten personlich mit ihren
Interviewpartnern treffen. Flr die Prasentation der Arbeitsergebnisse (Phase
4) erarbeiteten die Studenten Plakate, auf denen sie die fur sie am wichtigsten
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bzw. am interessantesten Antworten ihrer Interviewpartner festhalten sollten.
Die Prasentation selbst erfolgte mit der Prasentationstechnik ,Marktplatz®.
Dazu wurden die Zweierteams der Studenten geteilt. Einer blieb bei dem
Plakat stehen, wahrend der andere die Chance bekam, die Arbeiten der
anderen Lerner anzusehen und Fragen zu formulieren. Alle drei Minuten
wurden die Gesprachspartner gewechselt. Nach einer bestimmten, beliebig
festgelegten Zeit wurden die Rollen getauscht. Die umherziehende Person ging
zu ihrem Plakat zuriick um Auskunft zu geben, wahrend der andere nun die
Arbeiten der Kommilitonen ansehen konnte. Auf diese Weise kann eine sehr
hohe Lerneraktivitat erreicht werden (siehe Abb. 1 ,Interaction™). Die
Lehrperson kann im Hintergrund bleiben und die Sprechleistungen der
Studenten bewerten. In Phase 5 wurden die Studenten dazu angehalten eine
Reflektion ihrer Arbeit zu schreiben. Dabei sollten sie das Projekt, ihre Arbeit
sowie ihren Lernfortschritt reflektieren und bewerten. Als
Bewertungsgrundlage dienten die eingereichten Fragen, das Plakat sowie die
Reflektion der Lerner. In Bezug auf die Lernerautonomie lasst sich festhalten,
dass die Studenten zu jederzeit flr die Inhalte, die Organisation und die
Durchfihrung der Projektarbeit selbst verantwortlich waren. Bei Fragen
konnten sie jederzeit die Lehrperson befragen. Besonders wichtig war am
Ende die Reflektionsphase, in der die Lerner ebenfalls ihren eigenen
Lernfortschritt bewertet haben.

4. FAZIT UND AUSBLICK

Inwiefern sind die vorgestellten Praxisbeispiele geeignet, spezifischen
Problemen des GroBgruppenunterrichtes entgegenzuwirken? Ein Vergleich mit
der Ubersicht nach Todd (2006) zeigt, dass wenigstens in einem Teil der
Problembereiche deutliche Verbesserungen mdglich sind, in anderen dagegen
kaum: Mittels Kooperativer Verfahren oder Projektarbeit lasst sich der Grad
der Lerneraktivierung auch in der GroBgruppe deutlich erhéhen. Dies wirkt
Disziplinproblemen oder Vermeidungsverhalten entgegen. Es lassen sich auch
im GroBgruppenunterricht Anlasse flr authentische und/oder funktionale
eingebundene Kommunikation finden, so dass der Gefahr, im Unterricht in
Ubungsphasen einseitig auf ,pattern drill® zu setzen, begegnet werden kann
und die Redeanteile der Lerner signifikant erhéht werden. In Kleingruppen
kdnnen angstfreie und personalisierte Rdume geschaffen werden, in denen die
Lerner Gelegenheit fiir die praktische Anwendung und Ubung des Gelernten
finden, was gerade im Fremdsprachenunterricht unerldsslich ist. Durch die
systematische Einbindung der Peers in den Lernprozess ihrer Kommilitonen
kann der héheren Heterogenitat der GroBgruppe Rechnung getragen werden,
da starkere Lerner durch die ihnen zufallenden Mehraufgaben gefordert
werden und schwachere Lerner Unterstltzung finden. Indem Peers durch
counseling, monitoring und assessment die Lernprozesse ihrer Kommilitonen
unterstitzen, Ubernehmen sie einen Teil der individuellen Betreuung und des
Feedbacks, das die Lehrkraft aufgrund des numerischen Lehrer-Lerner-
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Verhaltnisses nur begrenzt leisten kann.

Selbstverstandlich ist dies jedoch nur bis zu einem gewissen Grad madglich. Im
Unterricht bedarf es dennoch Sicherungs- und Korrekturphasen, in denen die
Richtigkeit der Ergebnisse durch die Lehrkraft sichergestellt wird. Zudem bleibt
der marking load, ob bei Arbeiten, die im Verlauf des Kurses erstellt werden,
oder bei Klausuren fur die Lehrkraft im GroBgruppenunterricht immens. Im
Bereich ,Physical/Practical® sind durch Kleingruppenarbeit oder Auslagern von
Unterrichtsaktivitaten Verbesserungen auch nur bis zu einem gewissen Grad
maoglich.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass durch didaktisch-methodische
MaBnahmen insbesondere in den Problembereichen ,Management/Activities",
.Interaction® und ,Affective Factors" deutliche Verbesserungen madglich sind.
Ein Teil der Probleme bleibt jedoch bestehen, insbesondere in den Bereichen
~Physical/Practical* und , Feedback/Evaluation®.

Da GroBgruppenunterricht jedoch bis auf Weiteres keine Randerscheinung
bleiben wird, ware es lohnenswert, dem Thema weitere Aufmerksamkeit zu
widmen. Durch empirische Forschung ware kritisch zu Uberprifen, ob die hier
vorgestellten Ansatze tatsachlich geeignet sind, den Lernerfolg in der
GroBgruppe nachweisbar zu verbessern. Da der Erfolg der beiden Ansatze,
Kooperatives Lernen und Autonomes Lernen, zudem entscheidend von der
Abstimmung auf die herrschenden Lehr- und Lerntraditionen in dem
betreffenden Land abhangt, ware die Perspektive der Lerner wie der
Lehrenden in Spanien auf die Prozesse des Fremdsprachenlernens genauer zu
untersuchen. Basierend auf den Ergebnissen waren dann passgenau
Instrumente zu entwickeln und ihre Umsetzung begleitend zu evaluieren.

BIBLIOGRAPHIE

Bonnet, Andreas u.a. (2010): Kooperatives Lernen, in: Surkamp, Caroline
(Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, Stuttgart u.a.: S. 145 - 147.

DAAD Madrid 2012: https://www.daad.de/medien/12vortrag_ca_hochschul-
landschaft_spanien.pdf (abgerufen: 16.06.2014)

El pais:
http://sociedad.elpais.com/sociedad/2012/11/09/actualidad/135248639
3_418880.html (abgerufen: 27.03.2014)

Hammoud, Antje/Ratzki, Anne (2009): Was ist kooperatives Lernen?, in:
Fremdsprache Deutsch 49/2009, S. 5 - 14.

Hoch, Christoph (2013): Kooperative Leseverfahren im Italienischunterricht,
in: Klein, Erwin/Meissner, Franz-Josef/Prokopowicz, Tanja (Hrsg): Lesen,

124



NEBRIJA PROCEDIA

Lesekompetenz,Leseférderung. GieBener Fremdsprachendidaktik Online 01, S.
216 - 245, online: http://geb.uni-giessen.de/geb/volltexte/2013/9525/
[04.05.2014].

Holec, Henri. (1980): Autonomes Lernen, in: Barkowski, Hans & Krumm,
Hans-Jlrgen (Hrsg.), Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.
Tubingen und Basel: A. Francke Verlag, 2010.

Keim, Lucrecia (2010): Deutsch in Spanien, in: Krumm, Hans-Jlrgen;
Fandrych, Christian; Hufeisen, Britta; Riemer, Claudia: Deutsch als Fremd-und
Zweitsprache. Ein internationales Handbuch. 2. Halbband. De Gruyter Mouton,
S. 1801 - 1804.

Konrad, Klaus / Traub, Silke (2005): Kooperatives Lernen. Theorie und Praxis
in Schule, Hochschule und Erwachsenenbildung, Baltmannsweiler.

NeiBer, Barbara (2009): Gelesen heiBBt noch nicht verstanden. Férderung von
Lesekompetenz durch Kooperatives Arbeiten, in: Fremdsprache Deutsch
49/2009, S. 20 - 25.

Nodari, Claudio/ Steinmann Cornelia (2010): Lernerautonomie, in: Krumm,
Hans-Jlrgen; Fandrych, Christian; Hufeisen, Britta; Riemer, Claudia: Deutsch
als Fremd-und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch. 2. Halbband. De
Gruyter Mouton, S. 1157 - 1161.

Philipp, Maik (2010): Peer Assisted Learning in der Lesedidaktik am Beispiel
von Lesestrategie-Trainings, online:
http://www.leseforum.ch/myUploadData/files/2010_3_Philipp.pdf.

Todd, Richard Watson (2006): Why Investigate Large Classes?, in: rEFLections
KMUTT Journal of Language Education, Volume 9 Special Issue: Large
Classes, S. 1 - 12.Weidner, Margit (2003): Kooperatives Lernen im Unterricht.
Das Arbeitsbuch, Seelze

Winter, Heinrich (2010): Kooperatives Lernen. Konzept, Konflikte,
Kongruenzen, in: Praxis Fremdsprachenunterricht 5/2010, S. 5 - 7.

Yang, Jianpei/Loo, Angelika (2007): Vom Notfall zur Innovation? Zur
GroBgruppendidaktik im chinesischen DaF-Unterricht, in: Gfl-journal, No.
3/2007, S. 73 - 90.

125



NEBRIJA PROCEDIA

POSICIONES DE PROFESORES DE ESPANOL/L2 SOBRE LA
COMPETENCIA INTERCULTURAL QUE FOMENTAN EN SUS AULAS. UN
ESTUDIO DE CASO.

Mario Calderdn Espadas Miquel Llobera Canaves
Universitat de Barcelona Universitat de Barcelona
mariocalder7@yahoo.es mlilobera@ub.edu
RESUMEN

Desde finales de los 90 el Consejo de Europa fomenta la competencia
intercultural inserta en los usos sociales y en el desarrollo integral del
individuo. Y, sin embargo, a veces esta conceptualizacidn no tiene visibilidad
en las acciones del aula. Esta comunicacion, parte de una investigacion mas
amplia, describe la articulacion del pensamiento y la actuacion de una
profesora de ELE en torno a la competencia intercultural. Con una metodologia
cualitativa, que usa técnicas de la etnografia y del analisis del discurso, se
analizan los datos estableciendo un contraste entre las declaraciones de la
docente y su posicionamiento respecto a la competencia intercultural, con su
actuacién en el aula y las propuestas curriculares que construye. Los
resultados revelan una cierta disfuncion entre los planteamientos tedricos y el
desarrollo de su practica. El pensamiento de la profesora se articula a partir de
una concepcidén declarativa de cultura, que asume el constructo de «hablante
nativo» como objetivo a alcanzar.

Palabras clave: pensamiento del profesor, actuacion, competencia
intercultural, etnografia, didactica de lenguas.

ABSTRACT

Since the end of the 1990s the Council of Europe in FLT promotes intercultural
competence inserted in the social uses and the integral development of the
individual. In spite of this, sometimes this concept does not seem to play any
importance in the activities of the classroom. This paper, as a part of a wider
research, studies the thinking and the actions of a teacher of Spanish as
second language about intercultural competence. Data are analysed by means
of a qualitative methodology, which uses techniques from ethnography and
discourse analysis. Specifically, the researcher analyses a teacher verbal
statements and their teaching activity to promote intercultural competence,
both in their classrooms and in their curricular proposals. The results show
that there are a deep disparity between her theoretical position and her actual
practice as a teacher. The teacher thinking is articulated along a declarative
conception of culture that considers the native speaker’s competence as a
goal.

Keywords: teacher thinking, actions, intercultural competence, ethnography,
language teaching.
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1. INTRODUCCION Y MARCO CONCEPTUAL

La realidad social y educativa de hoy en el espacio europeo se define por las
situaciones de plurilingtiismo, multilingliismo e interculturalidad. En los ultimos
anos distintas circunstancias sociales, econémicas y politicas estan generando
una mayor movilidad de las personas, que muestra la necesidad inmediata de
que estas adquieran habilidades y actitudes para poder comunicarse de forma
eficaz en situaciones de contacto intercultural. En este contexto, tiene especial
relevancia para la didactica de lenguas explorar los planteamientos,
pensamientos y actuaciones de los docentes de LE alrededor de términos
como lengua y cultura, dimensién cultural o competencia intercultural. La
pluralidad linguistica y cultural de ciudades como Barcelona —contexto del
estudio— requiere que los docentes de ELE se planteen qué formacién en
lenguas necesitan sus ciudadanos, guiados por las propuestas curriculares del
Marco Comun Europeo de Referencia (en adelante, MCER) y del Plan Curricular
del Instituto Cervantes (en adelante, PCIC). En el ambito de ELE la tarea de
integrar los aspectos culturales, socioculturales e interculturales en Ia
ensefianza de la lengua meta ha supuesto para los profesores un primer nivel
de reflexidn, pero no sabemos cédmo los han interpretado o los han
incorporado en sus practicas. En este ambito, el estudio de la dimensién
cultural se ha centrado en las propuestas didacticas y las teorias, obviando el
«discurso generado en el aula» (Llobera 1995), con lo cual los docentes
podrian haber llegado a pensar que ya las han asumido e incluido en sus
acciones en el aula.

La innovacidn que supone el desarrollo de la faceta de hablante
intercultural (Byram y Zarate 1994) en el alumno no conlleva soélo Ia
incorporacién de directrices curriculares o teorias nuevas. Los docentes, ante
el cambio, activan procesos de pensamiento en que contrastan sus ideas y
practicas previas con las propuestas que definen la perspectiva intercultural,
gue apuntan hacia una ensefianza integrada de lengua y cultura (Zarate 1986;
Buttjes y Byram 1991; Kramsch 1993; Byram 1997; Byram y Risager 1999;
Guilherme 2000; Byram y Fleming 2001; Byram et al. 2002). La transicion de
los anteriores paradigmas de didactica de lenguas extranjeras al paradigma
que incluye la competencia plurilingte e intercultural es un proceso complejo
que exige que los profesores reflexionen sobre sus practicas de aula. En la
didactica de ELE no contamos con estudios que confirmen la distancia que
todavia existe entre los planteamientos tedricos y la practica del aula. Nuestro
trabajo relaciona las teorias en que se sustenta la ensefianza intercultural de
LE con la actuacién en el aula. Nos parece especialmente relevante continuar
con una linea de investigacion sobre las creencias de los docentes (Llobera et
al. 1999; Ballesteros 2000; Cambra et al. 2000, Palou 2002, entre otros) que
parte de la idea de que:

« [..] para comprender mejor los procesos de ensefianza-
aprendizaje de lenguas, es preciso indagar tanto en lo que sucede
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en las clases como en las fuerzas que operan en profundidad bajo
las actuaciones visibles de profesores y alumnos». (Ballesteros et al.
2001: 196)

La presente comunicacion tiene como objetivo describir las creencias de una
profesora de ELE y sus actuaciones en el aula en relacién con la formacién
intercultural que promueve. Esta descripcion corresponde a una investigacion
mas amplia que incluye un mayor nimero de docentes con el fin de indagar
sobre la articulacién de su pensamiento y actuacién en aspectos referidos al
desarrollo de la competencia intercultural (Calderéon 2014).

En el ambito de lenguas extranjeras el Consejo de Europa introduce
cambios en las concepciones de cultura y de competencias que puede
desarrollar un aprendiz desde la o6ptica del plurilingiismo y de la
interculturalidad. Distintas disciplinas han contribuido a definir la dimensién
cultural hasta incorporarse en la didactica de LE. Desde la antropologia, Diaz
de Rada y Velasco Maillo (1996) explican que el uso generalizado de las
metaforas de «cultura como objeto y como «entorno cerrado» han generado
la percepcidn de la «cultura como diferencia», es decir, un componente
externo que el hombre aprehende, pero que no puede construir o modificar.
En el ambito educativo, estas ideas han gestado una visidn declarativa de
cultura, entendida como un corpus de informacidn que hay que poseer. Las
contribuciones de diversos autores desde la antropologia o la sociologia (Pike
1972; Geertz 1973; Bourdieu 1991; Duranti 2000) nos ayudaron a ampliar el
concepto y a aproximarnos a una vision etnografica e interpretativa de
cultura, mas coherente con la diversidad y con el modelo actual de ensefianza
de LE, basado en la interaccién, la socializaciéon y la comprensiéon. En nuestro
estudio usamos conceptos recogidos de la antropologia por autores como
Duranti (2000), entre ellos, las aproximaciones «etic» y «emic» a la cultura.
Esta distincion procede de Pike (1972). La aproximacién ética observa el
comportamiento desde fuera con el fin de comparar culturas; se basa en
categorias que fija previamente el observador. En cambio, la aproximacion
émica trata de descubrir un sistema cultural desde dentro; no parte de
categorias de conducta observables, sino que las descubre en la comunidad
que analiza.

El enfoque actual en la ensefianza de LE, orientado a la accion,
comprende en sus bases el desarrollo de la competencia intercultural. Este
concepto se define como «la capacidad de interactuar eficazmente con
individuos de culturas que reconocemos como diferentes de la propia»
(Guilherme 2000: 297). La autora centra el éxito de la interaccién en la
capacidad de «negociacién» de los individuos para crear una «plataforma»
cultural satisfactoria para ambos, mediante el respeto mutuo. En nuestro
estudio nos basamos en el modelo de «competencia comunicativa
intercultural» de Byram (1997), ya que es el Unico que ha descrito de forma
exhaustiva dicha competencia en el curriculo de LE. Este modelo resulta
novedoso porque no se limita a la transmisidn del conocimientos (savoirs)
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sobre la nueva cultura o al desarrollo del saber ser (actitudes de aceptacion y
empatia) hacia la misma. Incorpora ademas de los conocimientos y las
actitudes, tres componentes asociados con las destrezas. Segun este autor los
componentes de la competencia intercultural que puede desarrollar un
hablante/mediador intercultural son los siguientes: 1) actitudes (savoir-étre):
curiosidad y apertura, predisposicion para suspender la desconfianza en la
otra cultura y la confianza en la propia; 2) conocimientos («savoirs»):
conocimiento de grupos sociales/culturales, de sus productos y practicas en el
propio pais y en el pais, asi como de los procesos de interaccion en la
sociedad y entre individuos; 3) habilidad de interpretacion y de relacion
(savoir-comprendre): habilidad para interpretar un documento o
acontecimiento de otra cultura, explicarlo y relacionarlo con documentos o
acontecimientos similares de la cultura propia; 4) habilidad de descubrir e
interactuar (savoir-apprendre/savoir-faire): habilidad para adquirir nuevos
conocimientos sobre una cultura y sus practicas culturales; capacidad de
activar conocimientos, actitudes y habilidades en situaciones reales de
comunicacién e interaccidén; 5) conciencia cultural critica (savoir s‘engager):
habilidad para evaluar, de manera critica y sobre la base de criterios
explicitos, puntos de vista, practicas y productos en la propia cultura y en las
otras.

La adquisicion de la competencia intercultural es un proceso complejo y
dindmico de construccion de identidades y valores condicionado por los
contextos, las experiencias culturales o actitudes de los participantes en el
aula. Dos son los modelos mas extendidos de aprendizaje de la competencia
intercultural: el enfoque de las destrezas sociales y el enfoque holistico. El
enfoque de las destrezas sociales tiene como finalidad que el hablante
adquiera un grado de competencia similar al del hablante nativo; se centra en
la comunicacion no verbal y en aspectos pragmaticos. Lo que prevalece es la
cultura extranjera, ya que se insiste en las practicas de imitaciéon y no se
establecen relaciones con las culturas de los alumnos. En cambio, el enfoque
holistico trata de desarrollar en el aprendiz aspectos afectivos y emocionales,
entre estos, una especial sensibilidad y empatia hacia las diferencias
culturales. El objetivo es conocer los dos sistemas culturales, el del alumno y
el de la cultura extranjera.

A pesar del desarrollo tedrico que ha alcanzado la nocién de
competencia intercultural, la practica docente no ha logrado incorporar en toda
su dimensién la conceptualizacion que esta implica. La introduccién de las
innovaciones en la practica del aula en ocasiones es tan limitada que segun
Ramos y Llobera (2012) se reduce a un mero ejercicio nominalista. Este
conflicto entre los planteamientos tedricos y la practica hace que nos
preguntemos sobre las causas de la influencia que todavia tienen en los
docentes los anteriores paradigmas de didactica de lenguas extranjeras, que
tendian hacia un modelo de ensefianza basado en el constructo de «hablante
nativo» y no ofrecian formacidon en competencia plurilingie e intercultural.

Dado que el sistema de creencias y representaciones de los docentes
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actia como un filtro que incide en los esquemas de organizaciéon académica y
en las actuaciones concretas en el aula, nos ha parecido crucial el estudio del
pensamiento del profesor si pretendemos comprender su realidad. Desde los
anos 80 y 90 hay numerosos estudios cuyo objeto de investigacion es el
pensamiento del profesor (véase la revision de Pajares 1992) y su relacién con
la didactica de las lenguas, entre ellos, Bailey y Nunan (1996) y Borg (2003).
En nuestro trabajo, nos basamos en el constructo CRS (Creencias,
Representaciones y Saberes) de Cambra (2000), adaptado del modelo etno-
cognitivo de Woods (1996) y el constructo BAK (Beliefs, Assumptions and
Knowledge) con el que se refiere al complejo sistema de creencias,
representaciones y saberes del docente.

3. PREGUNTA DE INVESTIGACION

En consonancia con el interés de este estudio y con el enfoque etnografico que
adoptamos, no partimos de hipdtesis de investigacién que haya que confirmar
por medio de los datos. Dado que nuestro objetivo era identificar y describir
las categorias que emergieran tanto de las declaraciones del docente como de
sus actuaciones en el aula, enunciamos la siguiente pregunta de investigacion:
¢Como se articula el pensamiento y como desarrolla la practica docente una
profesora de ELE en relacidén con el fomento de la competencia intercultural?

4. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Considerando la complejidad del objeto de investigacidon y los objetivos de
nuestro estudio optamos por un enfoque etnografico. Las creencias de los
profesores no pueden investigarse o medirse mediante procedimientos
experimentales o psicométricos; nuestro interés era indagar en la experiencia
subjetiva y en la accidon de una docente para tratar de interpretarlas. Para
aproximarnos a ellas es necesario asumir el valor de los datos subjetivos de
las narrativas como fuente de conocimiento (Bruner 1983) y de las formas de
decir espontaneas como datos relevantes para el estudio. Dicho enfoque
etnografico trata de comprender e interpretar los datos desde una perspectiva
holistica, considerando el contexto, y desde la perspectiva de los participantes,
es decir, desde una perspectiva émica (Watson-Gegeo 1988). La perspectiva
émica, nos permite comprender la postura interna, la de la profesora
investigada, la holistica atiende al conjunto integrado por personas, escenarios
0 grupos, evitando interpretar elementos aislados.

En el presente estudio adaptamos metodologias existentes a nuestros
intereses en las fases de recogida y analisis de los datos. Los métodos de
investigacién cualitativa que aplicamos, la observacién en el aula (Wragg
1999) y las entrevistas etnograficas semiestructuradas (Burguess 1988)
fueron procedimientos utiles que nos permitieron recoger el corpus de datos.
Dichos métodos confluyen con nuestra visién de los participantes como sujetos
generadores de conocimiento y se adaptan a los objetivos. Los datos de este
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estudio se recogieron en el Centro de Estudios Hispanicos, institucién de la
Universitat de Barcelona de gran tradicién que organiza e imparte cursos de
espanol lengua instrumental a los estudiantes de dicha universidad de los
programas europeos de ERASMUS. En este centro contamos con la
colaboracién de una profesora a la que llamamos Laura. Esta cuenta con una
larga experiencia como docente de ELE y de literatura y es especialista en
metodologia de la ensefianza de la literatura a extranjeros.

Los resultados que presentamos en esta comunicacién se basan en el
anadlisis de una entrevista etnografica de mas de media hora de duracién y en
una sesidn de clase observada de una hora de duracién en las que Laura
articula su pensamiento y desarrolla su practica en torno al desarrollo de la
competencia intercultural. La entrevista se analizé siguiendo los principios del
analisis relacional (recogidos en Deprez 1993 vy Ballesteros 2000), que
permiten identificar en el discurso las palabras clave acerca del tema
investigado y los contextos discursivos o constelaciones de palabras en los que
surgen. Este tipo de analisis permite determinar la posicion que adopta el
sujeto en el discurso y en la evaluacién que hace de la referencia. Los datos
de la sesién de clase observada se analizaron adaptando a nuestros intereses
los procedimientos de observacién y analisis de clases desarrollados por el
grupo PLURAL de la Universitat de Barcelona y el modelo de Calsamiglia et al.
[C.A.D.] (1997), un método de analisis del discurso con el que hemos
examinado principalmente la dimension tematica y ciertos elementos de la
dimensioén interlocutiva.

5. RESULTADOS

En los datos analizados observamos que Laura ha interiorizado parcialmente
las propuestas para el desarrollo de la faceta de hablante intercultural (Byram
y Zarate 1994) en el aprendiz. Hemos detectado en sus discursos una vision
extensiva e impresionista de la dimensién cultural. Identifica la cultura con las
manifestaciones de la lengua y el comportamiento. Su concepcion de cultura
como conocimiento (savoirs) asociado a productos culturales («literatura»,
«historia»), temas o ambitos cotidianos diferentes («hay temas que...no dan
para que aparezca la cultura porque...son mas o menos igual en todos los
paises»), una subcultura («contextos de jovenes»), aspectos convencionales
(«comportamiento»), estilo de aprendizaje («forma de aprendizaje») parte de
una postura etnocentrista que le hace ver la «cultura como objeto» y como
«entorno cerrado» (Diaz de Rada y Velasco de Maillo 1997), que en la practica
acude a ingredientes que le parecen caracteristicos del mundo
hispanohablante.

Estas percepciones forman su creencia de la «cultura como diferencia»
(«entonces...se pone mas atencién en el léxico o en lo que pasa en Espana
porque pasaria igual en otros paises»), algo que sélo ha tratarse cuando los
temas de la LE recogen aspectos culturales que no coinciden con otros paises.
Es decir, como un componente externo que el individuo aprehende y le
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permite acceder a una comunidad, lo cual le impiden interpretar al individuo
como agente constructivo y le llevan a disociar agente de cultura (accién y
contenido).

En las declaraciones de la docente observamos que su creencia de
cultura como conocimiento (savoirs) limitado a la LE refleja una vision
compartimentada de la competencia del aprendiz en lenguas y culturas,
puesto que no contempla el concepto de plurilinglismo, base conceptual de las
competencias plurilingle y pluricultural que aparecen descritas en el MCER.

En su practica detectamos dichas visiones, ya que en ella ofrece
informacion sobre el registro coloquial de la LE con el propdsito de que el
aprendiz actie como un hablante nativo. Observamos una tendencia a disociar
lengua de cultura; centra la sesién en la cultura meta y evita las relaciones
con la cultura del alumno. Este enfoque informativo fomenta la dimensién
cognitiva en el alumno, mediante informacion objetiva y conductas adecuadas
sobre la cultura meta con el ideal de que logre comportarse como un nativo,
pero no es Uutil para modificar actitudes o percepciones de los estudiantes
hacia la LE y la cultura que vehicula.

El contraste entre las declaraciones de la docente y su actuacion en el
aula revelan que existe una contradiccién entre los planteamientos tedricos y
el desarrollo de la practica. En su discurso, los beneficios del aprendizaje
intercultural se limitan a un mero intercambio de informacion (savoirs). Esto
no significa que este nivel de formacidn que ofrece a los alumnos no les
capacite para actuar en la cultura meta. Aunque, la atencién a la dimension
intercultural es tan limitada en su practica que los beneficios del aprendizaje
intercultural («la riqueza...de opiniones, de costumbres...formas diferentes de
hacer...tener que ser flexible...respetuoso, tener que interactuar con todos,
poder romper estereotipos», «no es so6lo aprender lengua sino también...un
respeto a otras culturas», «cada estudiante pues realmente esta interesado en
lo que pasa en otro pais») se reducen a un mero ejercicio nominalista (Ramos
y Llobera 2012), puesto que no tienen concrecién en el aula. Su practica se
desarrolla desde el enfoque de las destrezas sociales, uno de los modelos de
aprendizaje de la competencia intercultural cuyo objetivo es que el alumno
desarrolle las destrezas sociales necesarias para actuar como un nativo; se
centra en la comunicacién no verbal y en aspectos pragmaticos. Es evidente
que este modelo no se corresponde con la definicion de la competencia
intercultural, que integra ademas de conocimientos, actitudes y destrezas.

6. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

Los resultados de nuestro estudio permiten afirmar que existe una tendencia,
representada por la profesora investigada, que ha asumido parcialmente el
caracter indisociable de lengua y cultura, y por ello, se sitia en un discurso
tedrico. La profesora, por tanto, concibe la conexién entre lengua y cultura
desde una perspectiva ética, es decir, observa saberes y comportamientos
desde fuera a fin de comparar culturas.
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Las posiciones en el discurso revelan que las reflexiones de la docente
sobre el fomento de la competencia intercultural se sustentan en el discurso
teorico oficial sobre la interculturalidad que no se concretiza en sus practicas.
Considera que la competencia intercultural se promueve por medio de la
dimension cognitiva (aspectos linguisticos y savoirs).

El contraste entre los resultados sobre lo que la profesora declara que
hace en sus practicas para promover la competencia intercultural, su
actuacién en el aula y las propuestas curriculares que construye demuestra
que existe una distancia entre sus ideas y acciones en el aula respecto a las
propuestas curriculares.

Podemos afirmar que el pensamiento docente en relacién con el
desarrollo de la competencia intercultural se articula a partir de una
concepcion de cultura como una sucesion de elementos (savoirs)
caracteristicos del mundo hispanohablante que se deben integrar en el
desarrollo linglistico del alumno, que sélo se relacionan con otras culturas
desde la diferencia.

Como implicacién principal para la formacién de profesores, resaltamos
la necesidad de incidir en el pensamiento de los docentes para ayudarles a
asumir la conceptualizacidon tedrica que define el paradigma de la competencia
plurilinglie e intercultural. Es crucial que dicha conceptualizacion no se
traduzca en un mero discurso profesional, sino que los profesores Ila
interioricen y logren entenderla y explicarla desde la practica del aula.
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LENGUA INGLESA EN UNA SECUNDARIA PUBLICA MEXICANA:
ESTUDIO DE CASO
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ﬁh‘smﬁ'de Educacion Piblica (SEP) en México dende se indica que
el alumno de educacion basica tendrd que desarrollar competencias
espedicas en la lengua materna asi como en una lengua extranjera, en
npe caso la leagua inglesa. Asimismo se fundamenta con los principios y
competencias especilicas del Programa Nacional de Inglés en Educacion
Basica (PNIEB), el cual establece que el alumno desarroltars la habilidad de
produccion escrita al igual que las oteas habilidades finglisticas, esto con
|z ayuda de un docente capacitado en el area de lenguas.
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OBJETIVO GENERAL

Compilar, implementar y evaluar estrategias de ensenanza para el desarrolio
de l1a produccidn escrita en inglés para estudiantes de primer grado de fa
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¥ Los alumnos del grupo experimental incrementaron su competencia en la
escritura en inglés. Esto se ohservo al comparar los productos del grupo
control con el grupo experimental.

§ Los alumnos se encontraban incentivados cuando se proponian ejercicios
relacionados a los temas de autos, celulares y grupos musicales.

JLes alumnos no estin fo suficientemente capacitados para utilizar
programas convencionales para |a escritura por computadora.

§ Para los alumnos el frabaje por equipo o trabajo colaborativo es funcional y
que mejora el proceso y el producto de las sasiones.
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LA INSTRUCCION LINGUISTICA PROGRAMADA EN UN CONTEXTO
VIRTUAL: ESTUDIO METODOLOGICO
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RESUMEN

El objetivo principal de esta investigacion ha sido conocer, desde una
aproximacion cientifica, el alcance de metodologias instructivas y su impacto,
para desarrollar proyectos que transformen y mejoren la practica educativa
con el uso y la aplicacidn de las tecnologias emergentes. Examinamos, por
tanto, la validez de disefios instructivos en entornos virtuales que ponen
énfasis en la ejercitacion y correccién linglistica, tomando la perspectiva de
las valoraciones de estudiantes de espafiol como lengua extranjera. En este
sentido, se ha seguido una metodologia cualitativa que busca obtener
informacion sobre criterios practicos utiles para disefar situaciones de
enseflanza de espanol basadas en la integracién de elementos tecnoldgicos,
midiendo factores relacionados con la dificultad o facilidad de ejercicios,
niveles de satisfaccidn, tipologias operacionales de las actividades y aspectos
estructurales de las mismas.

Palabras clave: instruccién gramatical, interaccion virtual, competencia
gramatical, Internet, espafiol como lengua extranjera.

ABSTRACT

The main object of this research has been to determine, from a scientific
approach, the scope of instructional methodologies and their impact, in order
to develop projects which can transform and improve educational practices
with the use and application of emerging technologies. We therefore examined
the validity of instructional designs in virtual environments which emphasize
the drill and linguistic correction, taking the perspective of the reviews from
students studying Spanish as a foreign language. In this sense, we have
followed a qualitative methodology that seeks information of criteria for
designing useful practical teaching Spanish situations based on the integration
of technological elements, measuring factors related to the difficulty or ease of
exercises, levels of satisfaction, operational typologies of activities and their
structural aspects.

Keywords: grammar instruction, virtual interaction, grammatical competence,
Internet, Spanish as a foreign language,
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1. INTRODUCCION

El estudio de disenos instructivos gramaticales aplicados a la ensefanza de
espafiol y sus ultimas tendencias introduce nuevos conceptos de actuacién:
entender el lugar que ocupa la gramatica en las aplicaciones mediadas por la
tecnologia y proyectar el desarrollo de diferentes dindmicas que se definan en
el marco de las necesidades individuales de los alumnos a través de
programas instructivos. En esta realidad, lo gramatical y lo tecnoldgico se
implementan en el desarrollo de estrategias que se integran en el propio
significado de las formas y sus aplicaciones practicas.

1.1 Justificacion y delimitacidon del objeto de investigacién

La teoria del diseno instruccional estd orientada a la practica,
centrandose en los medios para conseguir unos objetivos de aprendizaje
(Tobdén 2007). Esto es lo que permite disefar estructuras desde multiples
perspectivas de creacion y asi “ofrecer al estudiante la posibilidad de elegir
diferentes caminos para llegar al conocimiento” (Londono 2011: 122). En
palabras de Santiago Garcia Gavin (2013), el panorama historico de la
instruccién programada virtual pasaria, por tanto, por aplicaciones de
programas de evaluacién del contenido linglistico “de un modo basico”
(actividades de tipo ejercitacion y practica) hasta adoptarse un enfoque que
pone su énfasis “en los aspectos comunicativos por encima de los aspectos
formales como la gramatica” (Garcia Gavin 2013: 6).

Nuestro estudio surge por la necesidad de adquirir conocimientos en los
diferentes escenarios en que se mueve un programa instructivo a través de
tres realidades:

- El contexto virtual, entendido como el didlogo establecido entre el estudiante
y los contenidos en entornos de aprendizaje desarrollado en Internet, lo que
nos lleva a un marco pedagogico donde lo cognitivo y lo instrumental se alian
a través de las herramientas que participan en la creacidn de actividades
gramaticales.

- La realidad gramatical, que atiende a promover el dominio lingtistico en e/
marco contextual de /la Ensefanza de Lenguas Asistida por Ordenador
(ELAO)?, donde intentamos remarcar los propdsitos lingtiisticos.

- El disefo instructivo, como el sistema instrumental que da forma a un
contexto de trabajo en el que el alumno aprende espafiol.

Situamos al fin nuestra investigacion en la articulacion de un analisis
donde los estudiantes de espafiol como lengua extranjera actuan como
agentes activos para construir su conocimiento gramatical dentro de una
estructura virtual. En este sentido, el disefio instructivo define la practica a
través del desarrollo de actividades y materiales de instruccién, asi como de la
evaluacion de las actividades del aprendiz, los resultados del aprendizaje y del
proceso como un todo.
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2. CONTEXTO Y PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

Nos planteamos la investigacién en términos tales como la descripciéon de
actividades en entornos de aprendizaje teniendo en cuenta la reaccién de los
estudiantes ante?: las diferentes opciones de interfaz de los programas, los
diversos modos de presentaciéon de informacién y los patrones de uso. Este
mecanismo instructivo sirve para revisar el proceso de aprendizaje y se
configura a través de la instrumentacién de mecanismos de correccidn,
posibilitando a los estudiantes realizar un proceso de autoevaluaciones
permanentes de sus conocimientos de forma progresiva (Funés y Guardiola,
2012).

—ENSENANZA-APRENDIZ25,

ESPANM

ASIETIOA por ORDENADG,
ELAQ-ALAD
INTERACCION
{ Oirwera
| won ol programa
| PROPOSITOS CARACTERMTICAS
unalisTicos” y 2

AMUMNADO
Medets de sSmdsleidn
cognitive

Figura 1. Planteamiento del marco de investigacién en ELAO-ALAO

En este contexto los “propésitos linglisticos” estarian circunscritos en la
tipologia de actividades, el tipo de aprendizaje que se lleva a cabo, la actividad
del alumno al ejecutar la tarea, el contenido y complejidad del programa, la
dificultad del aspecto gramatical que se plantea y el propio disefio de la
actividad. Las estrategias se definen por medio del tipo de interactividad que
el alumno realiza directamente con el programa, donde se analizan las
preferencias por un tipo determinado de actividad, asi como a los estilos de
aprendizaje que se llevan a cabo. Por ultimo, las “caracteristicas del alumno”
tendrian como referente las expectativas de aprendizaje y el nivel de dominio
de la lengua.

Dentro de la metodologia que estudia la practica concreta de la ELAO

nos interesa el uso que se hace del ordenador como herramienta con la que el
estudiante de espafiol lleva a cabo tareas y actividades, donde su
interactividad con los materiales configura un rol definido como “ordenador-
tutor”. Isabel Pérez Torres (2003), tomando como referencia a Mills (1996),
define este proceso instructivo en:
- Practica mecanica, en la que las actividades tienen el objetivo de desarrollar
las habilidades del idioma, haciendo uso de un software multimedia y de un
“software de reconstruccién de textos o interaccién con aspectos gramaticales,
léxicos u otros en formatos de completar, unir, sustituir, etc.” (Pérez Torres
2003: 54)
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-Practica sistematica, donde “el alumno es el que asume el control,
interactuando principalmente con otras personas y llevando a cabo actividades
en relacion con el uso de la lengua.” (Pérez Torres, 2003: 54)

Estas practicas irian en consonancia con la propia evolucién de la ELAO,
que Inés Soria Padrén (2008) describe de la siguiente manera:

-“Actividades de practica controlada de estructuras linglisticas”, cuya
fundamentacién vendria del conductismo (tratamiento pedagdgico) y el
estructuralismo (enfoque linglistico), como resultado de la denominada
“Ensefianza programada”’.

-“Actividades que facilitan la formulacion y comprobacion de hipdtesis”, donde
el enfoque comunicativo y el cognitivismo confluyen en un contexto marcado
por la evolucidon y mejoras en aplicaciones tecnoldgicas.

-“Actividades de comunicacion y participacién en comunidades”, en las que
priman nuevos planteamientos a partir del sociocognitivismo a raiz de la
aplicacion de las denominadas “web 2.0".

Nuestra investigacidn contempla los modelos actuales de instruccidon
gramatical, situando al estudiante de espafiol en el centro del proceso analitico
y ofrece un aporte metodoldgico para la instruccién gramatical en el contexto
virtual, adecuado a las necesidades de uso por parte de los alumnos. Con
estas particularidades, nuestra investigacidn se enmarca en una propuesta
individualizadora de la instruccién virtual que promueve el andlisis de la
practica guiada y controlada hasta derivar en un “aprendizaje auténomo
programado.”

2.1 Implementacién del estudio

La implementacion de nuestra investigacién responde, por tanto, a un analisis
del uso que los estudiantes de espaiol hacen de la instruccion gramatical en
entornos virtuales y las valoraciones que expresan en relacion a su utilidad.
Los contenidos gramaticales, herramientas tecnoldgicas y planteamientos
pedagdgicos se organizan para dar sentido al objeto de aprendizaje al servicio
de los estudiantes que se representan como actores-evaluadores.

Como consecuencia de este hecho, se hace necesario buscar el contexto al
que puedan acceder los participantes de nuestro estudio para que constituya
la herramienta con la que se obtengan sus valoraciones. Es asi que el estudio
se materializa en la propia red a través de una plataforma creada para que los
alumnos tengan acceso y puedan operar con las actividades propuestas y que
seran objeto del analisis. Partimos del estudio de las tipologias existentes en
disefos instructivos a partir de aprendizajes programados:

CLASIFICACION PROPUESTA
genérica TRADUCCION de

INTERNACIONAL TIPOLOGIA

Multiple-choice Ejercicio de opcién Opcién multiple
exercises multiple Verdadero o falso
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Correcto o incorrecto
Identificar gramatica
Gap-filling Ejercicio de rellenar Llenar los espacios en blanco
exercises huecos Ejercicio de huecos
Matching Ejercicio de relacionar Coincidencias
exercises
Drag-and-dro Ejercicio de arrastrar
g . P ) Arrastrar y soltar
exercises y soltar
Reordering L Orden de secuencias
. Ejercicio de
exercises ., Mezcla de palabras
ordenacion
e De respuesta corta
Short Answer Ejercicio de respuesta . P
. Tipos de frases
Exercise corta -
Buscar y corregir error

Tabla I. Parametros del programa instructivo del estudio.

Seguimos, de esta manera, un planteamiento secuenciado del programa
instructivo a partir de criterios que tienen que ver con el nivel de implicacién
del alumno con respecto a las actividades, atendiendo a la forma en la que el
estudiante se relaciona con el medio tecnoldgico: observando,
experimentando, reproduciendo y creando con los elementos que configuran el
marco virtual.

NIVEL DE IMPLICACION

ACTIVIDAD DEL
ESTUDIANTE

SECUENCIACION DE
ACTIVIDAD

INICIAL

OBSERVAR

Identificar gramatica
Pensar y revisar

MEDIO

EXPERIMENTAR

Orden de secuencias
Coincidencias
Arrastrar y soltar
Mezcla de palabras

PROGRESIVO

REPRODUCIR

Verdadero o falso
Opcién multiple
Correcto o incorrecto
Buscar y corregir
Llenar el espacio en
blanco

Ejercicios de huecos

FINAL

CREAR

Tipos de frases
De respuesta corta

Tabla II. Parametros del programa instructivo del estudio.

A partir de estos criterios disefiamos actividades donde exista conexidén entre
la forma y significado a través de la interpretacién (input) y la produccién
(output) del rasgo gramatical que se trabaje.
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Figura 2. Ejemplo de actividad
2.2 Metodologia de la investigacion

El esquema que sigue nuestra investigacién se basa en un disefio de caracter
fundamentalmente cualitativo, pues se trata de una realidad educativa muy
concreta donde valoramos niveles de satisfacciéon, necesidades formativas,
etc. La estrategia de investigacion parte del analisis descriptivo del contexto
con la recogida sistematica de datos que dé lugar a la obtencién de un
conocimiento real sobre el efecto de la instruccidon gramatical virtual en una
situacion concreta. Es por ello que se concebira el proceso instructivo como
una actividad investigadora y la investigacién como una actividad autoreflexiva
realizada por los participantes en el estudio. Se trata, en definitiva, de una
investigacion protagonizada por la reflexién sobre la practica que conduzca a
un proceso de cambio. Siguiendo esta metodologia podremos:

- Resolver problemas especificos que se presentan en el contexto de estudio.

- Mantener la formacién profesional del profesor en constante evolucién
gracias a la accion que debe derivar de la investigacion realizada.

La metodologia desarrollada se bas6 en la combinacion de actividades
virtuales, intentando que el proceso de aprendizaje se estructurara, por tanto,
en la cumplimentacién secuenciada de distintas tareas, desarrollando la
autonomia del alumno, donde el rol del investigador se limitara a la de
supervisor del proceso. De todo esto se infieren tres fases que van desde la
creacidon del propio contexto virtual de la investigacion hasta la recogida de
datos.

2.3 Protocolo de actuacion

Tras la implementacion del contexto virtual de analisis definido como un
espacio virtual de acceso publico, se realiza la seleccion de los participantes en
el estudio. Los criterios seguidos para la distribucion de los estudiantes son: la
capacidad de expresion escrita y el desarrollo de la comprensién lectora.
Teniendo en cuenta dichos criterios se diseiid el perfil del estudiante tipo que
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respondia a las siguientes caracteristicas:

- Estudiantes del programa Erasmus.

- Edad: 22-26 anos.

- Nacionalidad: Estados miembros de la Unién Europea asi como de los tres
paises del Espacio Econdmico Europeo (Islandia, Liechtenstein y Noruega) vy
de Suiza y Turquia.

- Nivel de espafol: la nivelacién de la competencia en el uso del espanol queda
configurada de acuerdo con el Marco Comun Europeo de Referencia para las
lenguas (MCER) y los Niveles de Referencia para el espafiol del Plan
Curricular del Instituto Cervantes: A2 (Usuario basico), B2 (Usuario
independiente) y C1 (Usuario competente)

De esta manera, el valor real de la muestra reside en las apreciaciones
contrastivas que un usuario puede tener de la instruccidon recibida en
diferentes momentos de su proceso de aprendizaje.

Se presenta a los estudiantes un guion descriptor de las tareas que
tendran que realizar en las actividades virtuales a través de la plataforma
virtual y donde cada actividad tendra que ser valorada por el estudiante,
respondiendo a un cuestionario que recogera las aportaciones y valoraciones
respecto al desarrollo de la actividad.

3. INTEGRACION Y EVALUACION DE DATOS

La fase de evaluacién nos situa ante la recogida de informacién acerca de los
efectos que se producen en la interactuacidon entre los participantes y el
material propuesto. Por medio de un cuestionario, se logran datos
significativos acerca de los procesos de aprendizaje inscritos en el contexto
de nuestro estudio: objetivos, metodologia, estructura y tecnologia. Bajo
esta perspectiva, se adopta una estrategia interpretativa que se orienta hacia
el anadlisis de las evidencias extraidas del conjunto de valoraciones de los
informantes.

El desarrollo de la investigacion se optimiza a través de un analisis
participativo: estudiamos la actividad que tiene lugar dentro del sitio web,
atendiendo al comportamiento del visitante. Tener conocimiento acerca de la
evolucidon que sigue la cumplimentacién de cuestionarios nos permite saber si
los usuarios siguen los itinerarios correctos en su trabajo evaluativo o si los
plazos ajustados a cada fase de evaluacidon se realizan de acuerdo a lo
propuesto en los objetivos de la investigacion.

A través de la transcripcion de datos, codificamos los valores en tablas,
realizadas a través de tratamientos estadisticos sobre distribucion de
frecuencias y porcentajes de un total de 130 estudiantes que participaron en
la investigacion.

La panoramica que ofrece la instruccion programada a través de
actividades nos situa ante una tipologia de actividades “efectivas” (Figura 3),
cuya descripcion implica:

a. Actividades mas efectivas: aquellas que responden a un nivel de
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implicac

implicac

i6n inicial y progresivo, donde el alumno desarrolla una
actividad que conlleva “observar y “reproducir”. Por orden de eficacia,

las tres mas efectivas son: Buscar y corregir errores, llenar los espacios

en blanco y
opcion multiple. El tipo “Mixto” se sitla en segunda posicién de efectividad,
justificada por la preferencia de actividades que muestran los participantes
hacia actividades que combinen diferentes dinamicas.
b. Actividades menos efectivas: aquellas que responden a un nivel de

ion medio, donde la actividad del estudiante

conlleva

“experimentar”. Las actividades menos efectivas estan representadas
por: Orden de secuencias, coincidencias, mezcla de palabras y arrastrar

y soltar.

Porcentajes de efectividad
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Figura 3. Marco de efectividad de actividades.

De igual manera, los margenes que sitlan unas actividades como mas
efectivas que otras se relacionan directamente con los criterios que marcan su
eliminacion ante el desarrollo de un programa de instruccién gramatical
(Figura 4), esto es, la escasa utilidad o proporcionar confusion o aprendizajes
errébneos. Como consecuencia, las tres actividades que son elegidas como
coinciden exactamente con los menores porcentajes de

prescindibles

efectividad: orden de secuencias, mezcla de palabras y arrastrar y soltar.
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Figura 1. Propuesta de eliminacidn de actividades.
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Por otro lado, los aspectos metodolégicos vienen marcados por la
productividad, la utilidad y la dificultad. La instruccidon gramatical programada
en un entorno virtual es mas productiva cuando se ofrece un feedback
explicativo al finalizar el ejercicio y cuando se afiaden esquemas que puedan
ser consultados a lo largo de todo el proceso de resolucion de la actividad. El
grado de utilidad y de dificultad de las distintas metodologias de instruccién
estan relacionados (Figura 5). Los indices de alta utilidad establecen un
paralelismo con los grados de dificultad, es decir, si se entiende que
“construir frases” es la metodologia mas Uutil para los encuestados, también
presenta el mayor grado de dificultad. Asimismo, hay paralelismo entre las
actividades mas utiles y sus metodologias, por ejemplo, “corregir errores”
figura como la segunda metodologia mas util y la actividad “Buscar y corregir
errores” obtiene la primera posicion entre las actividades “mas efectivas”. De
estos hechos se infiere que lo que a los alumnos resulta dificil es también lo
gue ellos mismos valoran como mas Uutil.

Reponder
preguntm Lleglr oecones

Figura 5. Relacion entre utilidad y dificultad de metodologias.

4. CONCLUSIONES

La significacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje en formato virtual
parte de la forma individual en la que un estudiante interactia con los
materiales que configuran un entorno de aprendizaje de espafol y se define a
través de un proceso en el que se integra el aprendizaje auténomo. La
identificacion y descripcion del tipo de actuacion del alumno en torno a los
ejercicios responde a maneras particulares de adquirir la competencia
gramatical, por lo que es una necesidad analizar las claves metodoldgicas a
partir de las propias valoraciones de los alumnos, tomando en consideracién
la tipologia de ejercicios que se aplican a una seleccién determinada de
contenidos gramaticales. El proceso instructivo virtual supone, ademas, el
desarrollo de claves metodoldgicas que revelan maneras particulares de
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entender la adquisicién de segundas lenguas. La significacién de los procesos
de ensefianza-aprendizaje se desarrolla como una fusidn de disefios
instructivos en los que el docente puede llevar a cabo su forma particular de
crear e implementar sus materiales. El uso de la tipologia de ejercicios de
practica controlada que existe en la actualidad puede ser ajustada con
facilidad por los profesores sin suponer conocimientos profundos de sistemas
de programacién, gracias a todas las herramientas de autor que Internet pone
a su alcance. La visidon que el estudiante de espaiol aporta sobre el material
plantea la evolucidon hacia un disefio instructivo que se adapte a estrategias
de aprendizaje personalizadas.

NOTAS

1 CALL (Computer Assisted Language Learning) tiene en espafol como
traduccion mas extendida los acrénimos ELAO (Ensefanza de Lengua Asistida
por Ordenador) y ALAO (Aprendizaje de Lengua Asistida por Ordenador) que
integran la tecnologia en los procesos de ensefianza (perspectiva hacia el
profesor) y aprendizaje (perspectiva hacia el alumno), respectivamente.

2 Estos puntos forman parte de la descripcion de metodologias de estudio para
la investigacién en ALAO propuesta en: Universidad de Essen (1999). E/
aprendizaje de lenguas asistido por ordenador (ALAQO): Desarrollo,
innovaciones, pedagdgicas e investigacion. Essen: Declaracion de poliza
articulada por EUROCALL, CALICO, IALL. Se trata de una declaraciéon surgida
de un seminario de investigacién en ALAO, del 30 de abril a 1de mayo de 1999
en la Universidad de Essen, Alemania. Documento traducido al Espafiol por
Juliet A. Falce-Robinson con la ayuda de Sonia Colina, Eva Dam Jensen,
Barbara Lafford, Cristina Pérez Guillot, y Thora Vintner. Recuperado el 17 de
noviembre de 2013 de: http://calico.org/CALL_document-Spanish.pdf

3 “Se programa el aprendizaje como una secuencia de pequefios pasos con un
gran numero de refuerzos y con una alta frecuencia en el planteamiento de los
mismos. Se divide el conocimiento en tareas o mddulos y el alumno debe
superar cada uno de estos moddulos para proseguir con el siguiente. Se
definen, asi mismo, objetivos operativos y terminales en los que habra que
evaluar al alumno” (Rubio Jiménez 2011, parr.2)
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LENGUA(S), ESPACIO EN LA ESCUELA Y PLURILINGUISMO: UN RETO
PARA ESTE MILENIO

Hugo Jesus Correa Retamar
Universidad Federal de Rio Grande del Sur (UFRGS)
huretamar@gmail.com

RESUMEN

Este trabajo es un relato y una propuesta curricular para la ensefianza de
lenguas en nivel secundario en Brasil. Se trata de una propuesta curricular
llevada a cabo en una escuela publica del sur de Brasil que intentd ampliar el
papel de las lenguas en la ensefianza secundaria a partir de un enfoque
plurilingie (MCER) e interdisciplinario, conjugando los saberes de distintas
lenguas a los saberes disciplinarios. Tal practica intentd valorar y ampliar el
papel de las lenguas en dicha escuela, ademas de buscar el desarrollo de una
competencia plurilinglie entre os estudiantes. Asi, basados en los documentos
que orientan la educacion brasilefia, en el Marco Comun Europeo de
Referencia, en el Plan Curricular del Instituto Cervantes y en los conceptos de
interdisciplinariedad, un grupo de profesores llevd a cabo la propuesta que
veremos a continuacion y pudo percibir cambios significativos en la ensefanza
de lenguas en aquel contexto.

Palabras Clave: ensefianza de lenguas, interdisciplinariedad, plurilingliismo,
ensefanza secundaria, resolucion de problemas.

Es necesario considerar criterios para definir qué lenguas extranjeras se
deben incluir en el curriculo. Asimismo, es necesario sopesar lo que es
una vision utépica de un mundo en el cual el deseo idealista de un
estado de las cosas prevalece sobre una evaluacién mas realista de lo
que si es posible. De un lado, hay que considerar el valor educativo y
cultural de las lenguas, derivado de objetivos tradicionales e
intelectuales para el aprendizaje de Lenguas Extranjeras que conduzcan a
una justificativa para la ensefianza de cualquier lengua. De otro, hay que
considerar las necesidades linglisticas de la sociedad y sus prioridades
econdmicas, en cuanto a las opciones de lenguas de significado
econdmico y geopolitico en un determinado momento historico. Eso lo
refleja la actual posicidén del inglés y del espafiol en Brasil. (PCN: 1998, p.
40, sin negrita en el original)

Segun los Parametros Curriculares Nacionales, la ensefianza de lenguas
extranjeras o la eleccidon de qué lenguas ensefar en las escuelas e institutos
brasilefios deben relacionarse con algunas palabras clave como: idealismo o
utopia x realismo; educacién y cultura x necesidades y prioridades
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econdmicas. Sin embargo, deben los criterios econdémicos ser los
determinantes de qué lenguas el alumno debe estudiar?

De acuerdo con el sociélogo holandés Abram de Swaan (2001), la
especie humana se divide en mas de cinco mil grupos y cada uno de ellos
habla un idioma distinto, lo que llevaria a la no-comprension entre la especie.
Pese a ello, de Swaan afirma que esa aparente heterogeneidad y confusién
entre los idiomas construye puentes de comunicacién, a través de la figura del
individuo que es bilingie o plurilinglie. Para De Swaan, los mas de 200
estados del mundo se organizan alrededor de 4 grandes dimensiones: la
econdmica; la cultural y ecoldgica; la politica; y, finalmente, la linglistica. En
lo que respecta a la Uultima, las lenguas del mundo se dividen en niveles de
importancia y se organizan como si fueran una constelacion alrededor de una
lengua “principal”. De Swaan cree en una especie de jerarquia linglistica
determinada por el tiempo y por el espacio. En la coyuntura actual del mundo
“globalizado” habria una unica lengua hipercentral, el inglés, tenida por
muchos como lengua franca o aun hegemodnica. En torno al inglés, se
organizarian 10 lenguas llamadas “supercentrales” y, en torno a estas, una
nueva constelacién de lenguas centrales, las lenguas de los estados. En esa
disposicién y en ese entendimiento linglistico del mundo, las lenguas menos
conocidas, llamadas de lenguas periféricas, serian las que necesitarian a los
hablantes bilinglies para ganar voz en medio a las demas esferas, es decir, en
el esquema de De Swaan hay una necesidad de comunicacién entre los sujetos
que respeta una jerarquia linguistica.

La escuela brasilefia, parece compartir el diagnéstico de De Swaan al
optar por la jerarquia de las lenguas mas “necesarias” al estudiante,
practicada en el curriculo. Por “necesidad”, entendamos aqui el acceso al
mundo de la cultura y del trabajo, como vimos en la cita de los PCN'’s.

En Europa, a su vez, ya desde el afio 1991 se cred un proyecto
desarrollado por el Consejo de Europa que busca reflexionar sobre la
importancia del conocimiento de las lenguas europeas y sobre las estrategias
de aprendizaje de esas lenguas por los ciudadanos europeos. Asi nace una
base, um modelo comin que establece los programas curriculares y de
certificacién de los idiomas europeos, o Marco Comun Europeo de Referencia?
(2002). Tal proyecto llega a América Latina, y principalmente a Brasil, a pasos
lentos, debido tanto a las diferencias de contextos sociales y culturales como
la poca importancia otorgada en el continente americano a la ensefanza de
lenguas, sobre todo si analizamos los curriculos escolares brasilefios. Si
pensamos que en el mundo hay una jerarquia entre las lenguas, en la escuela
brasilefla hay una jerarquia entre las disciplinas, estando el estudio de una
lengua extranjera en un lugar muy poco privilegiado, como si fuera una lengua
periférica en el entender de De Swaan.

En Europa, el MCER ha sido creado con la intencidon no solamente de
facilitar la movilidad entre los ciudadanos europeos tras la Unién Europea, sino
también de promover la reflexion entre profesores y alumnos sobre el uso de
las lenguas europeas y sobre sus practicas en cuanto a ensefantes y
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aprendices de esas lenguas. Tal accidon quiere llamar a la conciencia del
hablante y de su mundo lingtistico la red de relaciones existente entre las
lenguas, disminuir la importancia del inglés frente a las demas lenguas
europeas, ademas de promover el llamado “plurilingliismo”, concepto que se
opone a las propuestas lingliisticamente jerarquicas de la escuela tradicional.
Sin embargo, ées posible hablar en plurilingliismo en la escuela brasilefia?éPor
gué hablar de plurilingtiismo en Brasil?

Segun el MCER, el multilingliismo se caracteriza por el conocimiento por
parte de un individuo de algunas lenguas y su dominio de esas. A su vez, el
concepto de plurilingliismo va mas alld de esta perspectiva, buscando
fomentar la construccién de una competencia comunicativa en el individuo que
usa, incluso en su cotidiano, diversas lenguas. Por medio de un abordaje
plurilinglie, se valoran todas las experiencias linglisticas del individuo
facilitando de esta forma su conocimiento en distintos niveles de lenguas que
le pueden parecer, en un primer momento, extrafias o muy diferentes de su
lengua materna.

Partiendo de esas definiciones, la ensefanza puede cambiar
completamente su perspectiva, ya que la maestria buscada por el estudiante
de una segunda o tercera lengua se constituye, tras las nociones del Marco, a
partir de la capacidad que él/ella tiene de construir su autonomia de
aprendizaje, relacionando las lenguas que ya conoce con aquellas que anhela
conocer, utilizandose de todos los recursos de los que dispone y construyendo
estrategias para desarrollar su destreza en la(s) lengua(s) meta. El abordaje
plurilingtie percibe el conocimiento construido en conjunto y no de manera
unidimensional. Es decir, el individuo al estudiar una lengua extranjera esta
conjugando saberes, idea que va de la mano de la del filésofo y sociélogo
francés Edgar Morin, quien dice que la unidimensionalidad es una inteligencia
“miope que acaba por ser normalmente ciega” (Morin 2000: p.43). Sin
embargo, écdmo convertir la practica de la ensefianza de lenguas en las
escuelas en pluridimensional?

Promover el multilingliismo en las escuelas ya es algo dificil, puesto
que depende de la oferta de mas de una lengua extranjera en caracter
obligatorio en las instituciones de ensefianza, algo poco comun en el contexto
de la escuela publica brasilefia en la que desde hace muy pocos afios el
espafiol ha pasado a ser incluido en curriculo junto al inglés. éCédmo crear no
solamente en el estudiante, sino que también en la comunidad escolar la
consciencia de la urgencia del plurilingiismo no solo para las necesidades del
mundo laboral, pero para que el alumno participe en el mundo de manera
reflexiva y desarrolle su autonomia de aprendizaje? ¢Cémo llevar a cabo esas
discusiones en una escuela en la que hay solamente 1 6 2 horas semanales de
clase de lengua extranjera?

Motivados por los referenciales tedricos de la educacidon referidos
anteriormente, un grupo de profesores de una escuela Federal de Rio Grande
del Sur, Brasil, ha buscado, a través de una propuesta desafiadora, encontrar
nuevos espacios para el conocimiento visto de forma plural. En ellos, anclados
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en la idea de pluralidad linglistica del MCER, y en el, o Plan Curricular del
Instituto Cervants2 (2008), que asimismo remarca la idea de busqueda por el
desarrollo linglistico a través de la consciencia reflexiva del estudiante cuanto
a su aprendizaje de segundas lenguas, intentaron no tan solo encontrar
espacios para las lenguas extranjeras que excedieran las tristes 2 horas
semanales del curriculo tradicional de Brasil, sino que buscaron una nueva
concepcion para el trabajo con las lenguas que fomentara el plurilingliismo. O
sea, buscaron conjugar la idea de ensefianza no unidimensional, deshaciendo
las jerarquias entre las disciplinas, a la vez que encontrar una forma de
valorar todas las lenguas ofrecidas en la escuela de forma equitativa y eficaz
para la creacion de una consciencia plurilingtie en el estudiante. Tal propuesta
solo se hizo posible debido a una nueva organizacion didactico-pedagdgica de
la escuela que, a partir de una reflexién inicial, basada en las propuestas de
interdisciplinariedad, cred un proyecto que satisficiera la relacién entre los
saberes. La propuesta fue concebida por un grupo de profesores de diversas
areas del conocimiento que pensaron en cdmo reestructurar la Ensefianza
Secundaria de la escuela en el aifio de 2012.

En aquel contexto escolar las lenguas extranjeras ofrecidas (aleman,
espafiol, francés e inglés) son una eleccién de los estudiantes en cada etapa
escolar, lo que facilita el plurilinglismo. Hasta el quinto afio de primaria tienen
espafiol e inglés, en El 6° y 7° afo eligen una de las lenguas, en el 80 y 99
anos otra, y en los 3 afos de la ensefianza secundaria una tercera. De esta
forma, al concluir la ensenanza basica, han pasado por el contacto con 3
lenguas extranjeras. Sin embargo, en la ensefianza fundamental hay 4 horas
semanales para el estudio de las lenguas extranjeras, frente a solamente 2
horas en la ensefianza secundaria, lugar en el que se centré el proyecto. Asi,
los profesores de lenguas de esa etapa escolar, activos y molestos con la
situacion de la geografia escolar, promovieron estrategias para ampliar la
presencia de su asignatura en el curriculo, es decir, hacerla presente en otros
espacios, integrando las lenguas a actividades de otras asignaturas vy
fomentando la pluralidad de miradas y entendimientos del mundo entre
estudiantes y comunidad escolar. Los profesores de lengua ya estan en cierto
grado acostumbrados a la interdisciplinariedad, puesto que al impartir clases
de lengua también son profesores, en cierta medida, de Historia, de Geografia,
de Filosofia, de Mdusica, de Literatura, etcétera, es decir, ya incorporan las
demas disciplinas en sus clases, pero écoOmo incorporar las lenguas en las
demas disciplinas?

De esta forma, los profesores de lenguas de la ensefianza secundaria
pensaron en algunas propuestas que pudieran colaborar a una nueva
percepcidn de las lenguas extranjeras por parte de los alumnos y asimismo de
los demads profesores, haciendo que ademdas de las 2 horas semanales de
cada lengua, hubiera espacios en los que esas lenguas dialogaran con otras
disciplinas y consigo mismas, lo que facilitaria el desarrollo de estrategias de
aprendizaje de lenguas entre los estudiantes.
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Una de las propuestas creadas fue la realizacion de actividades
integradas entre las lenguas y las demas disciplinas del curriculo. Un ejemplo
concreto: el profesor de Filosofia que, al trabajar la “ética”, con el auxilio de
los profesores de Lengua Extranjera3 trajo 4 textos distintos sobre el mismo
tema en los idiomas que estudiaban los alumnos. Luego de las lecturas
realizadas por los discentes en sus respectivas lenguas de estudio, en la clase
de Filosofia, y no de lenguas, los estudiantes compartieron los textos que les
correspondian en portugués, lengua comun entre todos, y empezaron a
discutir a partir de las distintas fuentes la propuesta dada por profesor de
Filosofia. En cuanto recibieron los textos en otro idioma en la clase de
Filosofia, antes siempre lugar del portugués, los alumnos miraron con cierta
desconfianza, por no ser el lugar clasico donde circulan las lenguas
extranjeras. No obstante, la actividad promovid su curiosidad incluso sobre
gué decian los textos en las lenguas que no estudiaban.

Por otro lado, sin lugar a dudas, la propuesta mas inquietante ocurrié en
el Ultimo ano de la ensefianza secundaria, en el que los profesores han creado
una disciplina piloto para motivar la integracién entre los saberes que se
llamd: Lenguas Extranjeras y Matematicas. No solo la juncion de dos
disciplinas tan disimiles entre si caus6 espanto entre los estudiantes, sino
también el hecho de que esta disciplina, de 45 minutos semanales, pondria a
los estudiantes en contacto con textos de actualidad en los 4 idiomas de la
escuela, independientemente del grado de conocimiento de los alumnos en
esos idiomas.

En la primera clase los profesores les dijeron que durante los 45
minutos semanales integrarian algunos conocimientos basicos de matematicas
(reglas de tres, porcentajes) con temas como Ecologia, Quimica y demas
disciplinas, siempre empezando las discusiones por la lectura de un texto
actual en aleman, espafol, francés o inglés. El texto propuesto para la primera
clase fue en espafol, por ser la lengua mas familiar al portugués, y trataba de
los niveles de NO2 en el aire de Madrid. Para la lectura era necesario, como lo
propone el MCER, hacer uso de todo el conocimiento previo del alumno, tanto
lingUistico como cultural, para comprender un texto en una lengua distinta a la
materna. Esa primera experiencia ha sido relativamente tranquila debido a la
similitud entre las lenguas portuguesa y espafiola, sin embargo, en la 22 clase
el texto dispuesto estaba en francés, hecho que, primeramente, desestabilizé
a los estudiantes. Muchos de ellos, antes incluso de tener que lidiar con algo
inédito en sus practicas cotidianas y extrafio al contexto escolar, dijeron que
no sabian la lengua y que por consecuencia no tenian como leer el material
propuesto, una “sencilla” noticia de un periddico sobre la inmigracion en
Francia. Sin embargo, tras algunos instantes de explotacidén del titular, de las
imagenes, de las palabras clave, esos mismos alumnos empezaron a
identificar el género textual, el pais de origen de la noticia, su tematica y su
enredo. De a pocos, el monstruo de mil cabezas fue vencido a través de la
cooperacion entre los estudiantes y de la movilizacion de su autonomia e de
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sus estrategias de lectura, que como una competencia necesaria en todas las
disciplinas, es universal.

Con el correr de las semanas, las lenguas circularon, sin jamas repetirse
antes de cerrado el ciclo de las 4 lenguas ofrecidas por la escuela. Los
profesores construyeron una pagina wiki en la que disponian las tareas de
cada clase. Debido al “miedo” de algunos estudiantes frente a la disciplina,
han conversado con los estudiantes y en la pagina web de trabajo vehicularon
el texto a continuacion:

Este é um espaco plural que trabalha com as duas principais
competéncias do Ensino Médio em Rede do Colégio :
Resolucao de Problemas e Autonomia

Acreditamos em um ensino plural que integra as diferentes areas do
conhecimento, como a Matematica e as Linguas estrangeiras e vé&, nas
mesmas, coincidéncias, ja@ que em ambas, por mais diferentes que
possam parecer, exercitamos nossa logica. Ao lermos, formulamos
hipdéteses e as testamos, usamos nossos conhecimentos prévios e
comprovamos resultados para resolver um problema, seja ele de ordem
matematica ou linguistica. Ambas as disciplinas se estruturam através de
codigos que, por meio de uma série de estratégias, sao decifrados por
nds em nosso dia a dia. Assim, durante as aulas, serdao lidos textos nas
diferentes linguas estrangeiras oferecidas pelo colégio. A partir dessa
leitura inicial, passaremos a outro tipo de leitura, a de graficos, tabelas,
porcentagens, isto &, leituras que fazem parte da nossa rotina. No tengas
miedo!; Don't be afraid!; N'ayez pas peur!; Flurchtet euch nicht! TODOS
NOS SAIREMOS GANHANDO!!!! (texto de la portada de la pégina,
disponible en: <http://matle.pbworks.com>)

Como estrategia de auxilio a los alumnos, asimismo disponibilizaron una
seccion en la pagina web llamada de “dicas de leitura” una serie de consejos
de cdmo leer de manera instrumental. Entre los consejos:

a) inicialmente descubrir el género textual para que puedan predecir el
tipo de vocabulario encontrado;

b) contestar preguntas basicas sobre los textos (¢Dénde?, éCuando?,
¢Qué?, éQuiénes?, {COmMo?);

c) leer solamente el titulo del texto;

d) Echar un vistazo (como maximo de 1 minuto) y considerar todas las
indicaciones tipograficas, los cognados, las palabras repetidas y el
conocimiento previo sobre el tema;

e) resumir el tema central del texto;

f) subrayar todas las palabras conocidas;

g) identificar en qué clase de lengua estd escrito (latina, germanica,
etc.);

h) relacionar las palabras con lenguas que ya conocen;


http://matle.pbworks.com/
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i) tomar notas de las palabras que parecen importantes para la
comprension global del texto y cuyo significado no saben;

j) intentar descubrir por el contexto, o con el diccionario, el sentido de
las palabras clave;

k) identificar si el texto estd en su mayor parte en el pasado, presente o
futuro;

|) resumir, en una frase, la idea principal de cada parragafo;

m) reflexionar si la comprensién del texto ha sido facil o dificil e intentar
asociar el motivo de la facilidad o dificultad de la lectura;

n) buscar el apoyo de un colega y discutir lo que ambos entendieron.

Las clases a lo largo del curso 2012 trascurrieron de manera, por veces,
dificil debido al hecho de que muchos alumnos, y también muchos de los
profesores del 3er afio, no estaban abiertos a la propuesta y no percibieron de
inmediato la importancia de acciones como esta que buscod facilitar la
comprension de los discentes en todo y cualquier tipo de texto, desarrollando
su autonomia en cuanto a la resolucion de problemas y ayudandolos a crear
una competencia plurilingtie. La propuesta innovadora ha desestructurado el
saber conocido, unidimensional, la inteligencia miope de la que nos habla
Morin (2000), y ha creado un nuevo espacio para las lenguas extranjeras en la
escuela, un espacio abierto en el que las posibilidades de utilizacién de esas
lenguas son multiples y plurales. Las propias lenguas extranjeras han dejado
por aquel instante de existir en su diferencia, como disciplinas aisladas, y han
constituido una especie de red, la red del lenguaje que es universal, o en
palabras de De Swaan, una das cuatro dimensiones que organizan el mundo.

En las actividades semanales los alumnos, pese a muchas protestas,
han pasado a percibir gradualmente que eran capaces de entender textos en
lenguas que no comprendian inicialmente si hicieran uso de todo un aparato
cognitivo y si estuvieran dispuestos a romper con sus prejuicios iniciales.
Aquellos alumnos que protestaban antes han pasado a comprender textos a
través de la movilizacion de una serie de estrategias linglisticas y logico-
matematicas que son el trasfondo de todo proceso de lectura como: la
seleccion de lo que es importante y lo que es superfluo en un texto; la
comparacién con estructuras conocidas de otras lenguas; la deduccién y
formulacion de hipdtesis relativas al sentido de determinadas palabras; la
explotacion de la semantica de una palabras en su relacién con las demas
palabras del texto; la reorganizacion del texto en su lengua materna, ademas,
l6gicamente, de estar en contacto con experiencias nuevas como la de
escuchar un texto en otra lengua y percibir su sonoridad (los textos pasaron a
ser leidos en voz alta por alumnos o por profesores).

Al final del curso, los profesores de la disciplina integrada, con el intento
de percibir el impacto de la propuesta entre los alumnos, como actividad final,
propusieron a los alumnos la lectura del trecho del MCER que define el
plurilingliismo. A partir de la lectura, los Estudiantes tenian que hacer una
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reflexion escrita en su lengua materna sobre la experiencia. Decia la
instruccion de la actividad:

Pensando en lo que dice el texto y en tus ideas preconcebidas, reflexiona
sobre el uso de las lenguas en la disciplinas de Matematicas y Lenguas
Extranjeras, escribiendo en un texto sencillo tus argumentos. Itenta
pensar: ¢cudles los objetivos de la disciplina?, éen qué te pudo ayudar?,
épor qué ha sido propuesta al grupo?, <écudl tu nivel de
comprometimiento con las tareas propuestas?, éen qué has mejorado?
(disponivel em:
<http://matle.pbworks.com/w/file/fetch/54539643/pluriling%C3%BCism
0.pdf>, Acesso: 15/06/2012)

Se pudo percibir, tras las respuestas de los estudiantes, que pese a sus
criticas, hubo un reconocimiento en un 80% de ellos de lo que la experiencia
les habia aportado. A continuacion algunos de los comentarios:

(...) Essa disciplina me ajudou, principalmente nas aulas com textos em
alemao, francés e inglés, linguas nas quais nao tinha muita nocdo e me
imaginava incapaz de compreender o conteddo desses textos.(...) Creio
gue melhorei e aprendi a tentar estabelecer relagdes entre diferentes
areas do conhecimento, ainda que nao tenha aprendido a falar as
diferentes linguas especificas (0o que nao era o objetivo da disciplina).
(P.N.W - alumno de espafiol)

A ideia da disciplina foi bem intencionada e montada. Além de fazer o
aluno capaz de entender algumas coisas em 4 linguas diferentes.
Confesso que no inicio eu estive de cara fechada para essa disciplina. Mas
isso mudou durante o ano. (F.C. —alumna de inglés)

Creio que o objetivo da disciplina seja desenvolver uma competéncia de
compreensao de outras linguas, nos possibilitando ler em outras linguas,
conseguindo filtrar as ideias centrais dos textos usando palavras chaves,
mesmo sem ter conhecimento aprofundado da lingua. Pois as linguas se
ligam, o espanhol, o francés e o portugués tem origem latina, e o alemao
€ ligado com o inglés e por meio disso com o conhecimento basico
cotidiano de uma lingua podemos ler e nos situar em muitas outras. (L.B.
—-alumna de aleman)

(...) Ao longo das aulas eu entendia realmente que o objetivo dessa
disciplina era nos trazer os elementos para pensar sobre como deduzir
textos sem que tenha o conhecimento total de uma lingua estrangeira
por meio da relacdo entre as linguas. (G.W. —alumno de francés).
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Como se pudo ver, los estudiantes reconocieron la importancia y los
aportes de la asignatura, aunque inicialmente hayan tenido mucha
desconfianza con la propuesta. La gran mayoria ha dado repuestas muy
similares a las vehiculadas aqui, lo que pone en evidencia la necesidad de la
implementaciéon de nuevos espacios y nuevas concepciones para el papel de
las lenguas en la escuela, por lo menos en Brasil. No podemos, como
educadores, satisfacernos con la idea de que debemos estudiar lenguas
extranjeras en la medida en que son “necesarias” para el mundo laborar, de
gque hay lenguas mas “importantes” que otras. Buscar nuevas propuestas
pedagdgicas plurales y nuevos espacios, no menos plurales, para la ensefianza
de lenguas en las escuelas no es una utopia, mas bien es un deber del
profesor de lenguas que busca en su alumno el desarrollo de la ciudania, de
gque sea un ciudadano del mundo, de que sea un ser social, critico y
auténomo. En nuestros dias ya no puede haber espacio para el conocimiento
monoldgico, unidimensional. El mundo y el conocimiento forman una gran red
y en ella debe necesariamente haber un lugar significativo para el uso del
lenguaje. La ensefianza de lenguas solo sera posible en la escuela, en el caso
de Brasil, cuando, en cuanto profesores, nos arriesguemos y rompamos O
modifiquemos la geografia escolar y nuestro pensamiento cartesiano. Cuando
pensemos que el conocimiento de una lengua no esta encerrado en si mismo,
sino que abre camino a las demas, estaremos empezando a desarrollar
nuestra competencia plurilingile y rompiendo con las jerarquias sociales vy
linglisticas. El plurilingliismo en la escuela no es una utopia, debe ser una
meta para este milenio.

NOTAS

1. En adelante: MCER.

2. Ademas del MCER, el PCIC (Plan Curricular Del Instituto Cervantes) trae la
idea de las tres dimensiones del alumno en la construccion de un aprendizaje
plural: D1. Agente Social: busca capacitar los alumnos para un uso de la
lengua extranjera como vehiculo de comunicacion; D2 Aprendiz Auténomo:
busca lograr que los alumnos lleguen a un mayor control de su propio proceso
de aprendizaje y que sean capaces de continuar tal proceso de manera
auténoma tras haber finalizado el curriculo; D.3 Hablante Intercultural:
mediante la ensefianza del idioma, busca promover el acercamiento entre la
cultura de la lengua meta y la del pais de origen del estudiante, ademas de
buscar transmitir una imagen auténtica de aquella y colaborar con la
destruccion de estereotipos y prejuicios. Asimismo, pretende colaborar en el
desarrollo de actitudes y valores respecto a la sociedad internacional, como el
pluralismo cultural y linglistico, la aceptacion y la valoracion positiva de la
diversidad y de la diferencia y el reconocimiento o respeto mutuo.

3. En adelante L.E.

4. Los cuatro testigos fueron repuestas de 4 alumnos del tercer afio de la
ensefianza secundaria, formuladas a partir del texto dispuesto. Los alumnos
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escribieron un texto a partir de las propuestas y extraimos trechos de un
alumno de cada idioma para que constara en este trabajo. Los textos
completos se encuentran con el autor del trabajo. Por cuestiones de ética, han
sido mantenidas solamente las iniciales de los estudiantes en lugar de su
nombre completo.
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RESUMEN

La utilizacion de material multimedia en diversos formatos nos permite
presentar los contenidos de multiples maneras y adaptarnos a los distintos
estilos de aprendizaje de nuestros alumnos facilitando la comprension,
motivando al alumnado y reduciendo el tiempo de aprendizaje. Dada su
importancia en la ensefianza y el aprendizaje de segundas lenguas, revisamos,
por una parte, el uso del material de audio con especial énfasis en la
grabacién de voz y los programas de reconocimiento automatico del habla asi
como en la utilizacién de podcasts. Describimos, por otra parte, el uso de
material audiovisual centrandonos en aspectos como la creaciéon y produccién
de material de video o su distribucion a través de Internet. Asimismo,
abordamos la cuestion de las implicaciones del uso del componente grafico e
interactivo (animaciones, video-juegos...) en la ensefianza de lenguas a través
de Internet.

Palabras clave: E/LE, ELAO, componente multimedia, componente audiovisual,
componente interactivo

ABSTRACT

In this article we shall refer to the central role of multimedia —characterised as
the presence of images, sounds, animation and video for knowledge delivery-
in L2 teaching and learning. As a matter of fact, it’s been argued that the use
of multimedia has a positive effect on the acquisition process, as it stimulates
interest in a second-language, may significantly reduce learning time and can
accommodate different learning styles. Besides, learners who have the
opportunity to use multimedia resources tend to be highly motivated. That’s
why we aim at describing the use and production of audio-visual material
(podcasting, voice recording, speech technologies and video creation for online
distribution) in the L2 classroom and lay out the importance of the interactive
component in second-language teaching and learning.

Keywords: multimedia, audio-visual, interactive, second-language teaching
and learning, CALL



NEBRIJA PROCEDIA

1. INTRODUCCION

Cuando hablamos del componente multimedia nos estamos refiriendo a la
integracion de multiples medios (graficos, textos, animaciones, audio o video)
para presentar informacion, si bien, tal como afirman Romero Tena y Barroso
Osuna (2007: 97), estos «no necesitan del medio informatico para existirs».

La utilizacion de material multimedia en diversos formatos nos permitira
presentar los contenidos de multiples maneras y adaptarnos a los distintos
estilos de aprendizaje de nuestros alumnos. En esta linea, Rubio Garcia et al.
(2006: 187) afirman que «los individuos retienen el 20% de lo que oyen, 40%
de lo que ven y el 75% de lo que oyen, ven y hacen. A su vez retienen un
25% mas de informacidon y un 50% mas rapido si aprenden con programas
interactivos».

El uso del material multimedia en un curso de lenguas no resulta algo
accesorio o una forma de hacerlo mas ameno y atractivo sino que constituye
una parte fundamental del mismo al permitirnos presentar un amplio
repertorio de muestras de lengua de una manera contextualizada. A este
respecto, Gallego y Alonso (1995: 184) consideran que el trabajo con audios y
videos tiene una serie de caracteristicas que los convierten en excelentes
medios de presentacion de contenidos ya que permiten realizar actividades
comunicativas a partir de «muestras de lengua reales en contextos reales».

Junto al hecho de disponer de material auténtico, consideramos de gran
importancia la relativa actualidad, verosimilitud y adecuacion al nivel de los
estudiantes de esas muestras de lengua asi como su correccion desde el punto
de vista del uso linglistico. Otro de los aspectos que convierte en
imprescindible el material multimedia es que sin su utilizacion habria
muchisimas cuestiones que serian dificilmente reproducibles en el aula
mediante el uso exclusivo de un libro de texto, por ejemplo: muestras de
lengua pertenecientes a distintos registros u origenes geograficos, acciones
narrativas que despierten la curiosidad del alumno...

La explotacién de material audiovisual en clase de LE no resulta en
absoluto novedosa y es muy anterior al desarrollo de la ensefianza via
Internet. Sin embargo, la diferencia con respecto a lo que ocurria hace varias
décadas estriba en que ahora existe una cantidad mucho mayor de contenidos
en distintos formatos a disposicién de alumnos y profesores a través de la red.
Por otra parte, una vez superada la dependencia con respecto a las cintas de
audio y video, ya podemos acceder a través de un gran numero de
dispositivos electréonicos a presentaciones, videos domésticos, peliculas de
cine, animaciones, podcasts, fotos y demas material multimedia susceptible de
un aprovechamiento pedagdgico en clase.

2. LA UTILIZACION DE MATERIAL DE AUDIO

El material de audio es, dada la gran facilidad para su manipulacion y
reproduccion, el mas importante y el mas utilizado. Y, aunque la mera tarea
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de escuchar sea una actividad relativamente pasiva, resulta —obvia decirlo- de
una vital importancia. De hecho, segun el Consejo de Europa (2001: 88), al
trabajarla especificamente el alumno pone en juego destrezas auditivas
(percibir el enunciado), linglisticas (identificar el mensaje), semanticas
(comprender el mensaje) y cognitivas (interpretar el mensaje).

El audio fue el primer tipo de material audiovisual que se comenzé a
utilizar en los cursos de lenguas hace ya mas de un siglo y desde entonces
nunca ha dejado de estar presente en ellos, aunque su formato (discos, cintas,
Cds, Mp3...) si haya podido variar. La calidad del material y su modo de
distribucién han ido cambiando y hoy en dia disponemos de millones de
archivos de audio en formatos digitales de una gran calidad a los que podemos
acceder con un simple clic, por ejemplo: miles de podcasts clasificados por
temas que el alumno podra escoger segun sus preferencias; canciones de sus
intérpretes favoritos o programas de radio concebidos para facilitar el
aprendizaje de una lengua extranjera.

Todos estos recursos sonoros resultan de una gran importancia a la hora
de facilitar el desarrollo de la comprension auditiva. No obstante, no
consideramos absolutamente imprescindible que estén integrados en una
plataforma educativa ya que, por lo general, es posible acceder a ellos a
través de Internet. La clase de material de audio que si suele formar parte de
las plataformas educativas consiste fundamentalmente en archivos sonoros
integrados en las unidades del curso o que forman parte del material
complementario (actividades de comprension auditiva, ejercicios de fonética,
instrucciones orales, muestras de lengua...) y en material sonoro a disposicién
de los propios alumnos para que mediante un programa de analisis del habla
interactlen con la plataforma y trabajen diferentes aspectos fonéticos vy
fonoldgicos. Junto a esos dos tipos de materiales, cabria mencionar el material
sonoro que los alumnos pueden grabar como parte del proceso de evaluacion.

Por lo que se refiere a los archivos de audio integrados en el material del
curso, es habitual que en el transcurso de una unidad suelan presentarse
varias actividades de comprension auditiva. Estas han de estar bien
contextualizadas y las muestras de lengua que contengan necesitan ser
seleccionadas conforme a los criterios de pertinencia y relevancia: deben estar
en consonancia con los aspectos linglisticos que se estén trabajando, resultar
apropiadas para el perfil de estudiante que tengamos y ser de un nivel de
dificultad adecuado y de una duracién ni demasiado escasa ni excesiva.

El modo de explotacion de este tipo de materiales variarda mucho en
funcion de los contenidos que se estén trabajando en ese momento y del
aspecto en el que se quiera poner un mayor énfasis (comprension auditiva en
general, interaccion entre hablantes nativos, pronunciacion...), aunque nos
podemos hacer una idea muy aproximada de cémo podemos trabajar con ellos
si tenemos presente la tipologia de actividades de comprensidon auditiva
descrita por el Marco Comun Europeo de Referencia: «el usuario puede estar
escuchando para: captar la esencia de lo que se dice; conseguir informacion
especifica; conseguir una comprension detallada; captar diferentes
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implicaciones, etc.» (Consejo de Europa 2001: 68).

Por lo que respecta al material que no se incluye dentro de las distintas
unidades de un curso, la mayor parte de plataformas pone a disposicién del
alumno un banco de recursos con un repertorio de archivos de audio
destinados a trabajar en mayor profundidad distintos aspectos de Ia
pronunciacion y la oralidad (sonidos, entonacidon, marcadores del discurso
oral...).

2.1 La grabacion de voz y los programas de reconocimiento automatico del
habla

En ocasiones se considera necesario que el alumno grabe®' sus propias
producciones para hacer un seguimiento de su progreso o para permitirle
compararlas con un modelo de lengua que proporciona el propio programa.
Este ultimo aspecto implica la utilizacién de programas de reconocimiento
automatico del habla, lo cual no resulta en absoluto novedoso, ya que este
tipo de software empezo a estar presente en cursos de lenguas distribuidos en
Cd-Rom (Rosetta Stone, Tell Me More...) hace muchos afos.

La mayor parte de programas de este tipo suele disponer en su forma
mas basica de muestras de lengua producidas por un hablante nativo para la
practica de la comprension auditiva, de un sistema de codificacidon del habla y
de una herramienta que proporciona de forma visual la retroalimentacion
sobre la pronunciaciéon del alumno, entre otras. Y, aunque, por lo general,
estos programas estan basados en un tipo de actividades de estimulo-
respuesta como las que se realizaban en el Método Audiolingual, hoy en dia
aun se siguen utilizando.

Otras aplicaciones, por el contrario, no solo persiguen que el alumno
repita una palabra imitando la pronunciacién de un nativo sino que, segun
Campillos Llanos (2010: 11), son capaces de simular intercambios
comunicativos auténticos permitiendo «que el estudiante mantenga didlogos
interactivos con el programa en situaciones que se aproximan al uso real del
lenguaje», lo cual nos abre un amplio abanico de posibilidades a la hora de
que el alumno interactle con el programa y los contenidos.

2.2 Los podcasts

El término podcasting comenzd a utilizarse en el afio 2004 para describir una
realidad que existia desde hacia ya bastante tiempo: habia muchos usuarios
de Internet que se estaban descargando material multimedia de la red a sus
dispositivos digitales para poder reproducirlos cuando y donde quisieran, lo
cual encaja perfectamente con los principios del aprendizaje virtual (digital,
anywhere, at any time..) y, aunque desde entonces han surgido varias
modalidades distintas de podcasting®, su utilizaciéon principal aln continta
siendo la distribucion de archivos multimedia, principalmente de audio,
denominados podcasts.
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Este tipo de documentos consiste, segun Herrera Jiménez (2007: 23), en
un «archivo de audio, parecido a un programa de radio, que esta disponible en
la red
-y que, por lo tanto, se puede escuchar o descargar cuando uno quiera- y que
cuenta con un servicio de suscripcién que nos avisa cada vez que hay una
nueva emisién». En un principio, su uso tenia que ver fundamentalmente con
el ocio ya que la gente se descargaba, por ejemplo, archivos de audio que
contenian su programa de radio favorito o las explicaciones de una visita
guiada a un monumento, lo cual resultaba susceptible de explotacion en una
clase de lengua.

De hecho, en seguida se comenzé a hacer un uso educativo del
podcasting, bien fuera para crear un repositorio de archivos multimedia o bien
como una herramienta de trabajo colaborativo para que los alumnos crearan
una especie de portafolio digital: estos preparan un guion, se graban en
distintos formatos de audio o video y posteriormente distribuyen la grabacion
en forma de podcast a través de Internet. En el primero de los casos los
alumnos disponen de material digital multimedia -unas veces real y otras
creado ex profeso- organizado por temas y acompafiado, la mayor parte de
las veces, de su correspondiente transcripcion y de unas hojas de trabajo.

En el caso de la utilizacion de este tipo de tecnologia como soporte de un
método de trabajo colaborativo cuyo resultado es la produccién de material
multimedia conviene recordar que un aspecto muy importante del podcasting
es su publicacion; cualquier tipo de actividad oral es susceptible de ser
grabada, pero lo que convierte esos archivos de audio en un podcast es el
hecho de que se publiquen en Internet, ya que «en eso consiste la Web 2.0,
en ser capaz de compartir lo que se crea con otras personas» (Richardson
2006: 120).

3. EL USO DE MATERIAL DE VIDEO

Desde finales de los afos 70, si no antes, se ha venido haciendo una
utilizacidon educativa del cine y las series de television en el aula de LE, ya que
estos medios proporcionan una oportunidad Unica de presentar la lengua de
una manera atractiva y bien contextualizada. Por otra parte, conforme se iba
extendiendo el uso del cine y la televisidon como recurso educativo se han ido
desarrollando un sinfin de estrategias relativas a la utilizacién de ese tipo de
material para el trabajo con los contenidos linglisticos y las destrezas, por
ejemplo, al quitar la imagen o el sonido a un video o detener una pelicula se
puede propiciar una actividad en la que los alumnos deban realizar
predicciones, narrar, describir, etc.

Aunque la utilizacion del video para la ensefianza de lenguas no sea algo
novedoso, se ha producido un gran cambio en cuanto a la calidad de emision y
la cantidad de recursos a disposicion del alumno asi como una tremenda
evolucidon en lo relativo al tipo de formatos de distribucién: frente a los
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soportes fisicos mas populares en el pasado, como el VHS o el DVD, ahora se
utilizan habitualmente el streaming de video o animaciones de tipo Flash.

Existen diferentes tipos de material de video disponible a través de las
plataformas educativas para la ensefanza y el aprendizaje de lenguas: por
una parte, es posible hacer un aprovechamiento pedagdgico de series de
television y peliculas, tal como ha hecho por ejemplo el curso Hola, {qué tal??,
e integrar esos materiales en la plataforma para lo cual habrd que gestionar
todos los aspectos relativos a la Ley de Propiedad Intelectual, negociar con la
Sociedad General de Autores de Espafia (SGAE) o con el propietario de los
derechos de esos materiales. Otra posibilidad, la mas habitual, consiste en
producir material audiovisual propio a partir de las indicaciones de los
docentes, ya que este tipo de material se podra adaptar mejor al tipo de
explotacion que se le haya pretendido dar y no estara sujeto a derechos de
autor.

3.1 La produccién de material de video

Con una sencilla camara de video digital cualquiera puede realizar grabaciones
de una gran calidad en formato digital que podremos editar gracias a
programas como Pinnacle, Windows Movie Maker o iMovie y poner a
disposicidén de los estudiantes a través de nuestra plataforma en cuestion de
muy poco tiempo. De cualquier manera, pese a que grabar y editar un video
esté al alcance de practicamente todo el mundo, la realizacion de los mismos
no deberia recaer en los docentes sino que conviene disponer de un equipo de
produccién de material multimedia o delegar en el Area de Medios
Audiovisuales, en el caso de que el centro disponga de ella. De ese modo, los
profesores podran concentrarse en la «guionizacién» del video y en el diseno
de las actividades para la explotacion didactica del mismo.

La existencia de ese tipo de departamentos en universidades y otros
centros educativos ha propiciado que se pueda crear material audiovisual de
una gran eficacia pedagdgica gracias al empleo de la tecnologia mas
vanguardista en captura, edicion y maquetacion de videos. Segun Bautista
(2012), el Centro de Ensefanzas Virtuales de la Universidad de Granada ha
ido, incluso, un paso mas alld en la produccion de multimedia al producir un
gran numero de videos enriquecidos, interactivos y accesibles en un formato
gue denominan «capsula», esto es, un paquete de contenidos que consta de
un video principal en formato Flash mas una serie de recursos
complementarios (subtitulos, doblaje a otro idioma, graficos interactivos,
animaciones, presentaciones, navegacion por Internet...).

3.2 YouTube
Un inmenso repositorio de videos susceptibles de ser explotados

pedagdgicamente para la ensefanza de lenguas lo constituye el portal
YouTube. Se trata de un sitio web que nacié en 2004 y que tiene millones de
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usuarios ya que, gracias a él, pueden compartir sus videos libremente de
manera publica -todo el mundo puede acceder a ellos- o privada. Este sitio
resulta de una indudable utilidad para los profesores de lenguas, ya que los
videos disponibles en YouTube pueden contribuir a dinamizar la clase y
motivar al alumnado.

En este portal podremos encontrar material auténtico -desde videos
domésticos a videos educativos, pasando por fragmentos de peliculas, series
de televisién o videos musicales— con el valor afiadido que para la ensefanza
de lenguas tiene cualquier tipo de material real. A este respecto, mas alla de
su utilizacién para adquirir y practicar elementos linguisticos, resulta evidente
que el uso de material oral combinado con un soporte visual y/o textual,
favorece la practica de las destrezas y ayuda a presentar contenidos de tipo
sociocultural. De la misma forma, nos facilita la tarea de presentar cuestiones
de indole pragmatica asi como otro tipo de contenidos que no encuentran facil
cabida en las clases de LE, por ejemplo: el lenguaje no-verbal.

Junto al material real, en YouTube es posible encontrar material que ha
sido creado ex profeso para su utilizacion en clase. En este sentido, muchos
profesores y centros de ensefianza de espanol han optado por usar este canal
para distribuir los videos que producen ellos mismos o sus alumnos.

4 EL COMPONENTE INTERACTIVO: ANIMACIONES Y VIDEOJUEGOS

Junto a la facilidad de acceso a este material en distintos formatos y la enorme
capacidad tecnolégica para manipular y editar esos materiales, con las
implicaciones pedagdgicas que ello supone, otra de las caracteristicas que
convendria recalcar, puesto que va a adquirir un papel preponderante en un
futuro inmediato, es el de la interactividad.

Con los nuevos formatos multimedia e hipermedia los estudiantes
deberan asumir un papel mucho mas activo interactuando con los diferentes
programas (animaciones, mundos virtuales...), los cuales tendran la flexibilidad
suficiente como para adaptarse a los diferentes estilos de aprendizaje, ritmos
y estrategias de los alumnos. Disponemos, por tanto, de un gran numero de
herramientas que nos permitira convertir nuestros documentos y esquemas en
material «dindmico» mucho mas atractivo e interactivo. A este respecto, una
de las pretensiones de los disefiadores graficos y de los «desarrolladores» de
plataformas educativas consiste en conseguir transmitir los contenidos de una
manera efectiva y atractiva, por lo que utilizan todo tipo de recursos
multimedia para trasladar informacion y mensajes al usuario de la plataforma.

En general, estos elementos no se introducen por una cuestion
meramente estética sino como una manera de dotar a la plataforma de un
mayor dinamismo con la intencién de mantener la atencién del alumno. En
otras ocasiones, mediante la inclusion de este tipo de recursos se busca
potenciar el componente ludico, ya que los juegos resultan muy motivadores a
la hora de presentar los contenidos linglisticos; de hecho, «diferentes estudios
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han demostrado que el juego incluye pensamiento creativo, solucion de
problemas, habilidades para aliviar tensiones y ansiedades, capacidad para
adquirir nuevos entendimientos, habilidad para usar herramientas y desarrollo
del lenguaje» (Nevado Fuentes 2008: 2).

Asimismo, la presencia de animaciones y otros elementos «dindmicos»
propicia una mayor interactividad, entendida como la capacidad del usuario
para interaccionar con el ordenador reaccionando ante un estimulo que este le
proporcione y tomando decisiones en funcién de sus conocimientos o de sus
preferencias, lo cual enlaza con los principios del aprendizaje «basado en la
accion», que considera que el aprendizaje surge de la experiencia. Resulta
pertinente en este momento recordar la afirmacion de Rubio Garcia et al.
(2006: 187) de que se retiene mas informacién y un 50% mas rapido cuando
se aprende con programas interactivos.

Una parte importante de los contenidos interactivos corresponde a
animaciones que permiten presentar una variedad de efectos en un formato
facilmente reproducible por cualquier navegador. En el caso de las plataformas
educativas este tipo de animaciones se utilizan para presentar material
multimedia, juegos, graficos interactivos, procesos paso a paso, avatares, etc.
Junto a este tipo de animaciones de caracter mas simple podemos encontrar
otro tipo de material digital interactivo de una mayor complejidad, como
aventuras graficas u otro tipo de videojuegos a los que ahora es posible
acceder desde practicamente cualquier lugar gracias a los nuevos dispositivos
electrénicos y las tecnologias de Internet.

Segun Pascual Sevillano y Ortega Carrillo (2007: 208), los videojuegos
consisten en narraciones audiovisuales de naturaleza digital presentadas «en
forma de aventura grafica, simulacidn o arcade» que se alejan de la forma
tradicional de narrar una historia —esto es, linealmente- al permitir crear una
«historia mosaico en la que un jugador activa distintas opciones, cada una de
las cuales abre una puerta a la sorpresa o al enigma». Ademas, los
videojuegos proporcionan un tipo de entorno que motiva al alumno a superar
fases y dificultades y le permiten adoptar un papel activo en una historia, ya
que, dependiendo de las decisiones que tome y de los conocimientos que
demuestre, esta podra avanzar o progresar.

De los tipos de videojuegos descritos por Pascual Sevillano y Ortega
Carrillo (2007: 210-212), los mas utilizados para el aprendizaje de lenguas
suelen consistir en: a) juegos de estrategia, en los que es necesario adoptar
una identidad especifica y los jugadores pueden hacer avanzar el juego
mediante érdenes u «objetos» (Estalld6 1995). Estos juegos requieren que el
alumno tome decisiones; b) juegos de simulacidon, para los que se necesita
tener una serie de conocimientos especificos y estrategias complejas; y c) los
juegos multi-jugador, en los que el alumno podrd interactuar no solo con el
programa sino también con otros companeros, lo cual multiplicara su
capacidad interactiva.
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5 EL USO DEL COMPONENTE MULTIMEDIA EN EL APRENDIZAJE
VIRTUAL

Por lo que respecta al tipo de recursos y contenidos a disposicién del usuario a

través de una plataforma educativa, el material multimedia aparece en un

lugar destacadisimo cuando hablamos de la ensefanza y el aprendizaje de
lenguas.

Muchos autores han sefalado las ventajas de la utilizacion de este tipo de
recursos en los entornos de aprendizaje virtual. De entre ellas, nos hacemos
eco de algunas de las mencionadas por Gallego y Alonso (1995: 184-185),
quienes a propoésito del uso de material multimedia, destacan que este:

- Mejora el aprendizaje al facilitar que el alumno explore por su cuenta el
material y permitirle adaptar el curso a sus necesidades repitiendo las
actividades cuantas veces quiera y avanzando segun su propio ritmo de
aprendizaje.

- Incrementa la retencién al presentar los contenidos mediante imagenes,
sonidos, graficos interactivos y animaciones.

- Se convierte en un «proceso ludico» por lo que resulta muy motivador para
los estudiantes. A este respecto, la posibilidad de interactuar con el material
es percibida como una experiencia especialmente satisfactoria.

- Permite que el alumno se marque su propio ritmo de realizacion de las
actividades.

- La informacién resulta facilmente comprensible, la instruccion es
individualizada y «el refuerzo es constante y eficaz». De hecho, tal como
hemos sefialado, hay estudios que afirman que la utilizacion de material
multimedia reduce considerablemente el tiempo de aprendizaje.

- Resulta mas consistente pedagdgicamente, puesto que el nivel de calidad de
la plataforma que utiliza consistentemente material multimedia y su
metodologia son siempre homogéneas.

La importancia del contenido multimedia es tal que hay ciertos métodos de
ensefanza centrados exclusivamente en la explotacién de este tipo de
materiales para desarrollar un curso de lenguas. Sin embargo, ningln curso
puede basarse en una sucesidon de multiples recursos multimedia de caracter
«efectista» sino que consideramos absolutamente necesario que las
actividades en las que se integren estén bien disefladas y sirvan a un
propdsito pedagdgico claro; se trata de que la tecnologia esté al servicio de la
enseflanza y no de mostrar una galeria de videojuegos.

A propdsito de esto, un aspecto clave en el disefio de cualquier elemento
multimedia es el de la integracion de lenguajes, ya que los mensajes «bi-
media» tienen ciertas peculiaridades que condicionan como se deben disefar y
producir. De hecho, Gallego y Alonso (1995: 169) sostienen que un recurso
multimedia «no se trata de una simple superposicion o adicion de imagen,
mas sonido, sino de un cuidado proceso en el que se crea un producto
audiovisual Unico en el que incluimos las potencialidades expresivas y
artisticas de varios lenguajes».
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6 CONCLUSIONES

Ademas de permitir adaptar los contenidos a distintos estilos de aprendizaje,
la utilizacion de material multimedia sirve para motivar al alumnado,
incrementa la retencidon de los contenidos facilitando su comprensién y reduce
el tiempo de aprendizaje. La simple presencia de imagenes y graficos juega,
por ejemplo, un papel fundamental en la adquisicién de vocabulario y facilita
la comprensidon general de un texto. Por otra parte, resulta muy sencillo crear,
editar, manipular y distribuir recursos multimedia (audio, Vvideo,
animaciones...) a través de las nuevas plataformas de aprendizaje virtual o de
cualquier tipo de dispositivo.

Entre las herramientas mas potentes a la hora de distribuir contenidos
interactivos disponemos en la actualidad de un gran numero de plataformas
de aprendizaje virtual cuyo funcionamiento se basa en gran medida en la
presentacidn y practica activa de los contenidos mediante el uso de material
interactivo de caracter multimedia, lo cual nos permite presentar el input
linglistico de una manera contextualizada. Junto a las animaciones propias de
este medio de distribucidén digital, en este tipo de plataformas resulta muy
sencillo integrar elementos de audio como podcasts, videos -tanto los que
nosotros mismos produzcamos como otros disponibles en portales como
YouTube- asi como programas de reconocimiento automatico del habla vy
aplicaciones que permitan a los alumnos grabar su voz.

NOTAS

1 Para grabarse los alumnos disponen habitualmente de herramientas
integradas en la propia plataforma, como la aplicacion Nanogong, que muchos
usuarios de Moodle utilizan para anadir la funcién de grabaciéon de voz. Otra
opcion consiste en usar programas de autor como Audacity, con los que los
alumnos podran grabarse, manipular el audio y guardarlo en formatos Mp3 o
WAV para posteriormente subirlo ellos mismos a la plataforma.

2 Existen varias modalidades de podcasting: a) el podcast basico consiste en
un archivo de audio muy sencillo, de poco tamafio, en un formato muy
compatible y facilmente descargable a un dispositivo mévil; 2) el podcast
«enriquecido» (enhanced podcast) contiene audio, imagenes, diapositivas con
narracidn incorporada, paginas URL incrustadas...; y 3) el podcast de video o
vodcast contiene audio y video.

3 Hola, équé tal? (Curso «Multimedia» de Espafiol):
http://www.holaquetal.com/
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RESUMEN

En este trabajo centramos nuestra atencién en el andlisis de textos literarios
gue se emplean para la ensefianza del espafol como lengua extranjera.
Concretamente, vamos a estudiar dos novelas que son de lectura
recomendada para los aprendices de espafol en el sistema educativo irlandés:
el texto de Eduardo Mendoza, Sin noticias de Gurb (1991), y La aventura de
Said (1996) de Joseph Lorman. Nuestro objetivo es el de analizar los
elementos de la cultura espafiola que son recibidos por los estudiantes
mediante la realizacion de un estudio linglistico sobre los elementos
estereotipados y los prejuicios que en ellas se incorporan. Se trata, en ultima
instancia, de llevar a cabo una deconstruccién del mensaje que los propios
autores espafioles transmiten en sus producciones, indagando en si el discurso
en el que se refleja la cultura autéctona esta ya conformado por estereotipos y
prejuicios o si éstos nos vienen impuestos desde fuera.

Palabras clave: espafiol/lengua extranjera, didactica de la lengua, Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, narrativa, cultura espafola.

ABSTRACT

In this paper we focus on the analysis of literary texts that are used for
teaching Spanish as a foreign language. Specifically, we will study two novels
that are recommended for Spanish learners in the Irish education system
reading: the text written by Eduardo Mendoza, "Sin noticias de Gurb” (1991)
and "La Aventura de Said” (1996) written by Joseph Lorman. Our goal is to
analyze the elements of Spanish culture that are received for the students by
conducting a linguistic study of stereotyped elements and prejudices that are
incorporated in them. It comes, ultimately, to undertake a deconstruction of
the message that Spanish authors transmit in their productions, investigating
whether the speech in which the indigenous culture is reflected is already
made up stereotypes and prejudices or if they come to us imposed from
outside.

Keywords: Spanish as a foreign language, language teaching, Common
European Framework of Reference for Languages, narrative, Spanish culture.



NEBRIJA PROCEDIA

1. INTRODUCCION

La didactica de las lenguas se enfrenta en la actualidad a una serie de
retos que parten de un contexto cultural plural y diverso, de una realidad en la
gue la interaccion entre unas culturas y otras es un hecho cada vez mas
tangible y donde el establecimiento de un didlogo entre culturas se convierte
en un reto en si mismo desde la misma ensefianza del idioma. Y es el estudio
de una lengua extranjera pasa innegablemente por el estudio de la cultura
ligada a la ensefanza del idioma, en el sentido estricto de que el contexto
donde interaccionan los hablantes nativos y donde el lenguaje adquiere
sentido condiciona en gran medida la construccion de significados.

El profesorado de lenguas extranjera es en este punto responsable de
contribuir al logro de uno de los aspectos esenciales de la ensefianza de
cualquier idioma, como es la capacidad de favorecer la comunicacién entre los
individuos de manera constructiva, respaldando las conexiones culturales que
se pueden transmitir a la par de la ensefanza de los aspectos funcionales de
una lengua. De manera que el desarrollo de habilidades y destrezas
comunicativas no se quede meramente relegado al conocimiento tedrico o
enciclopédico de un idioma y su contexto, sino que busque por igual incidir en
los aspectos mas practicos de la lengua, que despierten una respuesta
conductual por parte de los interesados (Mendoza Fillola, 1993).

Martinez Albelaiz (2003: 588) recoge en su texto los fines generales del
Plan Curricular del Instituto Cervantes, donde alude a la dimensidon socio-
cultural de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, que persigue,
entre otros, los siguientes objetivos:

1. Promover el acercamiento entre la cultura hispanica y la del pais de
origen, asi como transmitir una imagen auténtica de aquélla y colaborar
con la destruccion de topicos y prejuicios.

2. Colaborar en el desarrollo de actitudes y valores con respecto a la
sociedad internacional, como el pluralismo cultural y linglistico, la
aceptacion y la valoracion positiva de la diversidad y de la diferencia, el
reconocimiento y el respeto mutuo.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, en este contexto de partida,
nos encontramos con un caso que llamoé nuestro atencidon y nos parecid,
cuanto menos, curioso. En las pruebas que dan acceso a los niveles
universitarios, en los ultimos afios dos lecturas ha sido seleccionadas para los
estudiantes de espafiol como lengua extranjera han sido seleccionadas para
las pruebas de evaluacion. Primero, de 2006 hasta 2013, La aventura de Said,
novela juvenil del escritor Josep Lorman, texto que el pasado afo fue
sustituido por la novela corta del escritor barcelonés Eduardo Mendoza, Sin
noticias de Gurb. Son numerosos los puntos que una y otra guardan en
comun, destacando especialmente la presencia de dos protagonistas
extranjeros en tierra espafiola desconocida, y la critica implicita de la sociedad
espafnola, con pasajes y fragmentos que caracterizan definen una sociedad
plagada de prejuicios y estereotipos.
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El trabajo de investigacidn que a continuacién presentamos se inscribe
dentro de la linea de investigacién de estudios interculturales y literatura, mas
concretamente, centraremos nuestra propuesta en la imagen de la cultura
espafiola que extraemos a partir del analisis de los textos seleccionados. Con
la intencién de cumplir nuestro objetivo hemos dividido el texto en tres partes
conteniendo el mismo dos apartados tedricos y uno practico-analitico, los
cuales desarrollan los contenidos que a continuacién describimos:

En primer término llevaremos a cabo un esbozo tedrico, en el que
reflexionaremos sobre la importancia del empleo de la narrativa y el texto
literario como recurso para el acercamiento del idioma y la cultura en las
aulas. La literatura, y la narrativa por antonomasia, componen una imagen de
la cultura y un reflejo de la sociedad donde fue escrita. Un testimonio cultural
gue va a contribuir, en la clase de ELE, a la construcciéon y acercamiento de
actos comunicativos y normas y pautas de conductas propios del contexto en
el que se configura un idioma, propiciando asi el trabajo y desarrollo de la
competencia comunicativa, y por qué no, de la tan deseada competencia
intercultural.

A continuacién, en el segundo epigrafe, nos detendremos, como paso
previo para el analisis y descripcion de las manifestaciones linglisticas de la
cultura espafnola de los textos seleccionados, en las particularidades de la
ensefanza del idioma extranjero en los niveles pre-universitarios del sistema
educativo que es objeto de estudio en esta comunicacién, como es el irlandés.
En él prestaremos especial atencion al lugar que ocupa el espafiol como
segundo idioma en la Educacidon Secundaria, asi como a las destrezas y
habilidades linglisticas que se evallan en la prueba que da acceso a estudios
universitarios, conocida con el nombre de Leaving Certificate.

En el tercer epigrafe, introduciremos brevemente el argumento de cada
una de las dos lecturas prescritas para este examen en los Ultimos afios. Por
un lado, la narracién juvenil, La aventura de Said, y por otro, la novela corta,
Sin noticias de Gurb. Tanto en una como en otra haremos un analisis textual
de algunos de los fragmentos que definen y muestran las particularidades de
la cultura y sociedad espafiola del momento, alrededor de las cuales
crearemos un/a marco/imagen de referencia de nuestra cultura, reflexionando
como esta puede ser vista y presentada a los ojos del extranjero que las lee y
estudia.

Dos narraciones que, como discutiremos en las conclusiones de este
trabajo, presentan una sociedad estereotipada y cargada de prejuicios, en
ocasiones a partir de una visién hiperbdlica de la realidad que, para el lector
espafnol pueden ser entendidos como una parodia de la sociedad en la que
vive, pero que a los ojos del extranjero, que poco o nada sabe del pais, puede
degenerar en conducta de rechazo y baja consideracién. Asimismo,
concluiremos con unas Uultimas reflexiones en torno a la necesidad y
rentabilidad de seleccionar textos que vinculen lengua y cultura en el aula de
ELE, pero que a diferencia de los seleccionados, procuren el acercamiento y la
empatia entre aquellos que buscan aproximarse y conocer la cultura espanola.
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2. EL EMPLEO DE LA NARRATIVA EN LA CLASE DE ELE

Amplia y diversa es la oferta de recursos disponibles para profesores y
alumnos implicados en el proceso de ensefanza-aprendizaje de una lengua
extranjera. Es por ello que, entre este amplio abanico de posibilidades, la
literatura, en todas sus manifestaciones, formas y géneros, se ha ido abriendo
un hueco cada vez mayor como recurso deseable -y cuando no necesario-
para introducir al aprendiente extranjero en un idioma y cultura que a priori
suponemos desconocidas para él, propiciando un espacio para el encuentro,
donde las convenciones culturales del lector y las que se encuentran presentes
en el texto literario se ponen en juego para alcanzar la deseable competencia
comunicativa. Para Menouer Fouatih (2009: 124), por ejemplo, “la literatura
es una forma de comunicacidon por una parte y por otra un elemento social y
cultural con caracteristicas propias, que juega actualmente un papel
importante en la mayor parte de los enfoques de ensefianza de lenguas”. En la
misma linea, el Marco de Referencia Europeo de las Lenguas (2002), como un
referente para la ensefianza de idiomas en el panorama europeo, lo expresa
en los siguientes términos: “Los estudios literarios cumplen muchos mas fines
educativos, intelectuales, morales, emocionales, linglisticos y culturales que
los puramente estéticos”.

Y es que mucho se ha discutido acerca de la pertinencia o no del texto
literario para la ensefanza de lenguas extranjeras. La complejidad que se
asocia y la relevancia que se le dio al estudio de cuestiones formales centradas
en las estructuras linglisticas relegaron a un segundo plano la literatura de los
programas de ensefianza de lenguas extranjeras. Reticencias se han ido
diluyendo con el tiempo, pues como Mendoza Fillola (1993: sn) ya afirmaba:

[...] el texto denominado “literario” no es necesariamente exponente de

complejidad linglistica. En ocasiones, la produccion literaria es modelo de

sencillez expositiva, de esencialidad gramatical y de claridad.

Entendamos que literatura no equivale en todos los casos a arbitraria

barroquizacién o complicacién gratuita en el uso de la lengua.

Un argumento similar a este lo esgrime Isabella Leibrandt (2006), que
sefialaba la importancia del uso de textos literarios en la ensefianza de
idiomas, pues estos son una fuente inagotable de contenido, lenguaje e
informacion cultural que abarca todo tipo de campos. Introduciendo asi al
lector en la visidon social y cultural de otros paises, ofreciendo multiples
perspectivas y realidades al poner en contacto al lector con mundos nuevos,
contrastando hipdtesis y opiniones poniéndolas en relacion a su propio
contexto. Lo que la convierte en una excelente fuente de informacion cultural
que introduce al estudiante en el ambiente sociocultural donde adquiere
sentido y relevancia lo que lee. Es necesario por ello un proceso de
introspeccién, en el que entre a formar parte de la cultura del otro.

Cuando los niveles de competencia y destrezas linglisticas no son
elevados, la seleccion de texto debiera de partir de producciones cuya
complejidad literaria estuviera al alcance de la comprensiéon de aquellos que
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recientemente se han iniciado en el aprendizaje de un idioma extranjero. De
ahi que posiblemente la narrativa juvenil sea una de las formas que mejor se
adapta a los inicios con el texto literario del aprendiente, permitiéndole
familiarizarse, desde un lenguaje mucho mas accesible que el puramente
literario, a la obra artistica escrita en version original. Esto es lo que
encontramos en una de las dos novelas objeto de estudio en este andlisis,
como es el texto de La aventura de Said, publicado en SM, en la coleccion
“Alerta Roja”.

Por otro lado, atendiendo al caso especifico de la novela Sin noticias de
Gurb, dificilmente podemos pensar en esta misma clasificacion. El texto de
Eduardo Mendoza surgid como un folletin periodistico, escrito por entregas
semana tras semana en el periddico E/ Pais, para meses después, visto su
éxito editorial, convertirse en novela. De la prensa al volumen literario, en
palabras del propio autor, apenas sufri6 modificaciones, conservando asi la
esencia del texto original, de lectura agil y rapida, con un mensaje conciso y
esencial que caracteriza a la produccion literaria en prensa.

En relacidén a esto, Ubach Medina (2003: 793) defienden el uso conjunto
de prensa y literatura en las aulas de ensefianza de idiomas, ya que estos
textos encierran aspectos diversos de la realidad del pais: “No estan dando
noticia, (...), pero si estdn aportando puntos de vista diversos sobre esos
aconteceres en los que se basa la realidad de una comunidad”, que reflejan
con frecuencia lo agitado de la clase politica y social del momento en que son
publicados. Asimismo, siguiendo con lo que afirma este autor, los textos
aparecidos en prensa suelen hacer alusion al contexto cultural y situacional,
ayudando al estudiante a formar una idea del entorno particular en el que se
habla la lengua que estd aprendiendo, pudiendo identificar sus mismas
dificultades idiomaticas.

Por todo lo expuesto, tanto la narrativa juvenil como la literatura en
prensa tienen un interés particular como recursos para la didactica de idiomas,
bien por utilizar, en su mayoria, un lenguaje mas coloquial, cercano al
estudiante, con estructuras mas sencillas, bien por ser textos generalmente de
menor extensidn, que despojan a la tarea de leer la dificultad que se le asocia,
o bien por reflejar aspectos propios y caracteristicos de la realidad cultural en
la que surgen. Ademas, teniendo en cuenta el marco en el que estos textos
son escritos y los que pueden ser sus receptores, es decir, el contexto
situacional en el que se entiende que van a ser leidos, hace de unos y otros un
corpus de textos perfectamente asequibles para aquellos alumnos que estén
cursando niveles intermedios de una lengua extranjera.

En definitiva, no venimos reivindicamos mas que el potencial didactico
del uso de textos literarios en el aula de ELE para introducir al alumno en el
conocimiento del contexto y sus particularidades. Sin embargo, no dejamos de
reconocer que en los dos casos analizados encontramos cierta similitud con la
idea expresada por Briane (1989, citado por Mendoza Fillola, 1993) en lo que
respecta a que determinados materiales de aula “son responsables de errores
de interpretacion y de algunas deformaciones valorativas, particularmente a
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causa de la fijacidon de estereotipos y valoraciones poco objetivas y de su raiz
topica, que difunden una imagen, en ocasiones ficticia de la sociedad
presentada”.

3. SITUACION ACTUAL DEL APRENDIZAJE DEL IDIOMA Y LA CULTURA
ESPANOLAS EN IRLANDA EN LOS NIVELES PRE-UNIVERSITARIOS

Haciendo un anélisis comparativo entre el sistema educativo irlandés y el
espafiol, vemos como en su paso por la Educacién Infantil y Primaria son
similares, presentando ciclos de edad paralelos. Las diferencias sobrevienen al
entrar en la Educacién Secundaria. En Espafia, a fecha de hoy, aun este
periodo se divide en seis afios, cuatro obligatorios y dos opcionales, que se
puede dar por concluido a los 16 afios de edad. En el caso de Irlanda, la
educacién obligatoria se reduce un ano, dividiéndose ciclo junior y ciclo senior.
El primero incluye tres cursos y termina con el examen Junior Certificate,
prolongandose desde los 12 a los 15 afios, y habiéndose completado un
periodo de ocho afios de escolarizacion desde la Educaciéon Primaria. El
segundo, ciclo senior, de los 15 a los 18 afos, cuenta con un afo de transicion
y dos de preparacidon pre-universitaria en funcion de diferentes modalidades
de examen.

Para el Leaving Certificate los alumnos deben cursar un minimo de seis
asignaturas, siendo obligatorias inglés y matematicas, pudiendo elegir entre
una amplia gama de optativas que van desde historia, fisica, musica vy
tecnologia, hasta el estudio de lenguas modernas. Este examen seria el
equivalente a la Prueba de Acceso a la Universidad (PAU) espafola. A
diferencia de esta, donde cada Comunidad Auténoma elabora su propio
examen, todos los estudiantes irlandeses realizan el mismo examen oficial,
independientemente de la zona o el colegio donde estén matriculados.

Centrandonos en la ensefianza de lenguas extranjeras, a parte del inglés,
cuentan también con la opcidn de estudiar la lengua tradicional/originaria de la
zona: el gaélico. Por este motivo, posiblemente Irlanda sea uno de los dos
paises europeos, junto con Escocia, donde no es obligatorio cursar una lengua
extranjera en ningln curso escolar, exceptuando las pruebas de
especializacion del Leaving Certificate Vocational Programme y Leaving
Certificate Applied. Las lenguas extranjeras aparecen ofertadas, como vya
comentabamos, como una opcién mas entre un amplio rango de posibilidades.

Cuando las seleccionan, tal y como sefialan las estadisticas presentadas
por el gobierno irlandés, el francés, seguido del aleman, son las dos lenguas
mas demandadas, por delante del espafiol y el italiano. En cuanto al caso que
aqui nos interesa, la ensefianza del espafiol para el Leaving Certificate cuenta
con dos niveles: ordinary and higher level. Entre los contenidos que evallan
estas pruebas encontramos un examen oral, comprension escrita, produccion
escrita y (Reading and listening comprehension, written production, oral
examination).
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Las aventuras de Said se incluyd por primera vez como lectura en este
programa de idiomas en 2006, y se ha mantenido hasta el pasado afio. Los
motivos que encontramos para su seleccion son: “It is short, topical,
contemporary and well within the capabilities of Higher Level Leaving
Certificate candidates. It offers teachers an opportunity to explore new
possibilities with their students as it is a novel to which the students can
readily relate”. Asimismo, ofrecia a los candidatos la oportunidad de leer una
novela espafola moderna. Sin noticias de Gurb fue implantada el pasado
curso, y hasta el momento no tenemos datos sobre sus estadisticas.

Dichas obras estan seleccionadas por el "“State Examinations
Commission”, it is responsible for the development, assessment, accreditation
and certification of the second-level examinations of the Irish state: the Junior
Certificate and the Leaving Certificate. The State Examinations Commission is
a non-departmental public body under the aegis of the Department of
Education and Skills.

Hemos de matizar que estos textos no se utilizan como punto de partida
para la ensefianza de aspectos linglisticos y literarios. Es decir, no son de
lectura obligatoria, sino de libre eleccidn para aquellos que quieran responder
a una de las dos opciones que se plantean en el examen de espafol. Para
aquellos que eligen el itinerario “Higher level”, dicha evaluacion consta de tres
secciones A, B y C, con dos opciones de respuesta cada una. En el primer
bloque, encontramos la opcién de “prescribed literature”, es decir, la parte
referente a la obra prescrita, seleccionada por el ministerio, junto a la segunda
opcion que es un texto periodistico. Centrandonos en el apartado que aqui nos
interesa, vemos que consta de cinco preguntas, que siguen todos los afos la
misma estructura: localizacidn de sindnimos de palabras y expresiones,
explicar expresiones dentro de un contexto, preguntas de compresion del
texto, y preguntas de inferencia textual. Segun las estadisticas de los ultimos
tres afios, consultadas en un informe anual que publican todos los afos
haciendo un balance de los errores mas frecuentes/comunes, y posibles
mejoras para futuros cursos, el porcentaje de alumnos que completd esta
prueba no superdé el 12% de los examinados.

4. DOS LECTURAS PARA LOS ESTUDIANTES DEL LEAVING CERTIFICATE
DE ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA: DECONSTRUCCION DE LOS
ESTEREOTIPOS, PREJUICIOS E IMAGENES CULTURALES DE ESPANA
PRESENTES EN SU REALIZACION LINGUISTICA

La seleccion de textos nos presenta dos novelas de viaje o aprendizaje
gue sitlan como protagonistas a extranjeros que llegan a una nueva ciudad,
extranjeros en tierra desconocida que afrontan los problemas que supone
llegar a un pais cuyas costumbres y formas de vida les son desconocidas,
teniendo asi que adaptarse a sus particularidades. Dos situaciones con las que
se puede sentir identificado el estudiante, al mismo tiempo que presenta
rasgos que pueden ser asimilables con la cultura espafola.
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Dichos personajes de ficcion nos muestran, a partir de sus actos de
habla, rasgos propios de la experiencia y la vida cotidiana de los individuos de
un pais, que nos permite delimitar la imagen de un contexto determinado, en
el sentido de lo que afirma Knutson (1996, citado por Oxford, 2004) al senalar
que en el texto de Eduardo Mendoza, terminamos conocimiento mas del lugar
por el que se mueve el viajero, que de él mismo.

4.1. La vision desesperanzada en La aventura de Said

Estamos ante una novela juvenil, de denuncia social, que muestra y
caracteriza una sociedad racista y xendéfoba a través del relato de la vida de
un joven marroqui, Said, que decide emprender el viaje por el “sueno”
espafol. De manera que desde que emprende su viaje en patera, sufre todo
tipo de engafos, desprecios y rechazos por parte del pueblo espafiol. La
historia se desarrolla en los primeros capitulos en el sur de Espafa (Algeciras
y Mojacar), donde alcanza la costa espanola tras debatirse entre la vida y la
muerte en su viaje en patera, hasta finalmente llegar a la Barcelona de 1996.
Ciudad en la que le acontecera todo lo peor que le puede pasar a un
inmigrante en una ciudad extranjera: inseguridad, desconocimiento del
idioma, palizas, enfrentamientos con grupos racistas (skinhead), rechazo
manifiesto de la poblacion, persecuciones y huidas de la policia, trabajos en
precarias condiciones,... hasta finalmente su deportacidn.

Algunos de los fragmentos del texto dejan ver esta hostilidad y desprecio
manifiesto de la sociedad hacia la poblacion inmigrante:

“- En general, a la gente no le gusta que vengamos, y nos rechaza -dijo

Ahmed-. Piensan que somos una amenaza. Estan convencidos de que la

mayoria de inmigrantes marroquies robamos o traficamos con droga, y

cuando no, dicen que les quitamos el trabajo que hay” (p. 53)

“- La hospitalidad no es precisamente la virtud que caracteriza a la

gente de aqui. Lo que se lleva es el egoismo, un egoismo feroz que hace

que se devoren los unos a los otros sin compasién. Ya lo veras. Se tiene
mas que perder y se desconfia mas de los extrafos. Y nosotros somos
los mas extrafios de todos; otro color de piel, otra lengua, otra religién,

otra cultura” (p. 53)

- “La humillante sensacién de rechazo que experimento en el trato de la

gente”.

- “Desde su llegada a Espafia, habia tenido que andar escondiéndose y

huyendo como un ladrén. (...) Aqui no tenia nada. Peor que nada: solo

desprecio y rechazo”. (p. 56).

Asimismo, ofrecen una definicién de inmigrante, autocalificAndose como
“personas discriminadas y marginadas, golpeadas diariamente por la
indiferencia y el rechazo” (p. 89), siendo sus habitantes “sanguijuelas” que se
aprovechan de la situacién precaria de los llegados a su pais. Poblacion que,
ademads, se muestran totalmente indiferentes a los problemas ajenos: “Nadie
respondié a su llamada. La gente que pasaba por la calle lo miraba y seguia su
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camino, indiferente a sus dificultades” (p. 47). Hemos de destacar también, en
relacion a esto, la actitud fria y desconsiderada de los medios de
comunicacién, al presentar en un periddico un reportaje sobre skinhead,
dejando espacio para comentarios discriminatorios y fanaticos, sin ofrecer
critica, o apenas dar noticia de los actos

“Era vergonzoso que dedicasen diez paginas a presentar a aquellas

bestias sin sentimientos, capaces de matar por un simple problema de

pigmentacién. Si la violencia se convertia en un juego, en una
distraccién de psicépatas, estariamos todos en peligro; aquel dia eran
los negros o los marroquies, pero al siguiente podian ser los sefiores
bajitos, las chicas con minifalda (...) ¢No lo veia la gente? éNo lo veian
las autoridades? iNo se daban cuenta de que estaban poniendo en
peligro las bases fundamentales de toda convivencia: la tolerancia y el

respeto mutuo?” (p. 84)

Especial mencidn se hace también a la corrupcién en los cuerpos
policiales, con autoridades que dan la espalda a los inmigrantes, que muestran
indiferencia y un trato desconsiderado y brutal, que, a menudo, estan
involucrados en actuaciones racistas:

“- La policia no hara nada -le cortd Hussein-. Los policias son los

primeros en amargarnos la vida. Cualquier excusa es buena para

llevarnos a la comisaria y humillarnos. ¢Sabes qué le pasé el otro dia a

Hassan? Dos individuos le pararon vy, sin identificarse como policias, le

pidieron que les ensefara los papeles. Como se nego, lo llevaron a la

comisaria y alli, después de ver que los tenia en orden, uno de ellos le
puso la pistola en la cabeza y le dijo que se volviese a su pais, que aqui

no lo querian” (p. X)

- “La actitud de la policia hacia los inmigrantes no es muy compasiva

que digamos. Para los policias, todos son delincuentes o posibles

delincuentes. (...) Mas de un policia o guardia civil ha estado vinculado a

grupos neonazis y ha tenido que ver en actos racistas” (p. 118).

A media que se sucede la narracién, el autor deja también un espacio
para la reflexion, el desigual reparto de la riqueza en el mundo desarrollado, y
la situacion del inmigrante en Espafia, y en Europa, donde se critica que una
sociedad “culta y evolucionada, que presumia de ser el maximo exponente de
la civilizacién” (p. 88), tolerase y se mantuviera indiferente frente a actos
vandalicos y actitudes abiertamente xendfobas. Una sociedad injusta con los
que son diferentes, que les da la espalda, y donde la justicia se mantiene al
margen de la situacion que aqui se presenta.

4.2. La vision ironica en Sin noticias de Gurb

El estudio de la obra de Eduardo Mendoza ha sido fuente de numerosos
estudios que han tratado de dar cuenta de los elementos culturales y sociales
con los que se va encontrando una y otra vez el extraterrestre protagonistas
de esta narracion (Lorman, 1996; Ruiz Tortosa, 2001; Oxford, 2004; Vera
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Cazorla, 2011). En este caso, nos encontramos frente a una novela de viajes
que, a modo de diario, y respondiendo con objetividad y de forma “imparcial”
a la realidad por la que transita, un alienigena relata las vivencias que sufre en
su llegada a la Tierra. Contextualizada en la Barcelona pre-olimpica, cadtica,
plagada de obras, confusién, presenta la llegada de dos extraterrestres que
llegan en misidn exploratoria a la Tierra. Se trata de un texto con gran riqueza
expresiva, narrado en un lenguaje coloquial, lo que hace muy ligero su
contenido y que esconde una parodia/satira que se expande a todos los
ambitos sociales y culturales del pais.

Vemos cdmo a medida que se va desarrollando la historia tiene lugar el
proceso de adaptacién que sufre el narrador de este diario de a bordo, que
queda reflejado en su forma de redactar este diario. Por ello, va desde un
vocabulario totalmente mecanico, fragmentario y simple, hasta un lenguaje
gue se va aclimatando a las expresiones autdéctonas e idiomaticas de la zona,
como una consecuencia de la enculturacién del individuo al nuevo contexto.
Veamos el ejemplo de como nombra a la poblacién: fauna autéctona > ente
humano individualizado > parroquiano - vecino, amigo...

Esta evolucidon progresiva a lo largo de la novela desencadena
diferentes registros del lenguaje, desde ese lenguaje criptico, fraccionario y
técnico que utiliza en su llegada a la Tierra, con frases cortas y estructuras
sencillas, a ir adecuandose al habla de la zona vy utilizar expresiones
coloquiales e idiomaticas. Algunas de las expresiones que encontramos son:
“la cosa estd peluda”, “como estd el patio”, “tener monos en la cara”, “A mi,
plim”, “acabar como el rosario de la aurora”, "me entra un dengue que me
saca de quicio”, entre muchas otras. Asi, el protagonista pasa de un principio
no saber como comportarse, qué esperar de la gente del lugar, o incluso, de
no saber coémo comunicarse y no comprender ciertas expresiones, a
finalmente integrarse totalmente en el contexto, sus gentes y su idioma.

Cuando nos centramos en las referencias al contexto, apreciamos una
visién critica de la sociedad y la organizacién espafiola, todo ello en boca de
variopintos personajes: Marta Sanchez, Conde Duque de Olivares, José Ortega
y Gasset, Miguel de Unamuno, Julio Romero de Torres, Paquirrin, Franciscuelo
Sesgundo, Manuel Vazquez Montalban, Alfonso V el Magnanimo... Y otros que
no son espafoles, pero que responden al papel que se le quiere dar al
protagonista: Mahatma Gandhi, almirante Yamamoto, Pio XII y Gary Cooper.

En primer lugar, sefialar que nos encontramos con una ciudad que “es
enorme; el gentio, constante; el ruido, mucho” (p. 14), con una importante
densidad y afluencia de trafico (“Opto por naturalizarme alli donde la
concentracion de entes individualizados es mas densa, con objeto de no llamar
la atencién./08.00 Me naturalizo en lugar denominado Diagonal-Paseo de
Gracia, p. x). Ciudad ademas cadtica y plagada de obras:

Me caigo en una zanja abierta por la Compania Catalana de gas.

15.02 Me caigo en una zanja abierta por la Compania Hidroeléctrica de

Catalufa.
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15.03 Me caigo en una zanja abierta por la Compania de Aguas de

Barcelona.

15.04 Me caigo en una zanja abierta por la Compafiia Telefdnica

Nacional.

15.05 Me caigo en una zanja abierta por la asociacién de vecinos de la

calle Cércega (p. 13-14)

Obras publicas que, ademds, cesan a altas horas de la noche,
acompafiadas por molestos camiones de basura:

01.30 ElI ayuntamiento envia todas las noches unos aparatos,

denominados camiones de recogida de basuras, que reproducen bajo las

ventanas de los ciudadanos aquel fragor telarico (p. 105).

Seguido del aumento de la delincuencia juvenil

10.00 Me naturalizo en una calle aparentemente desierta del barrio de

Sant Cosme. (...).

10.01 Un grupo de mozalbetes provistos de navajas me quitan la

cartera.

10.02 Un grupo de mozalbetes provistos de navajas me quitan las

pistolas y la estrella de sheriff (p. 19-20).

Asimismo, son constantes las alusiones a los ciudadanos, como sus
formas de habla: “Hablan, en consecuencia, largamente y a gritos, con
acompafiamiento de ademanes y muecas horribles. Aun asi, su capacidad de
expresién es limitadisima, salvo en el terreno de la blasfemia y la palabra
soez”. O los medios de transporte “utilizan gran variedad de medios de
locomocién, todos los cuales rivalizan entre si en lentitud, incomodidad y
peste, aunque en este Ultimo apartado suelen resultar vencedores los pies vy
algunos taxis” (p. 48-49).

Y otras referencias a la politica: “Llueve a cantaros. En Barcelona llueve
como su Ayuntamiento actla: pocas veces, pero a lo bestia” (p. 29) o a la
situacién del pais: “porque la justicia en este pais esta podrida, por lo cual, sin
pruebas ni testigos, sélo por la pinta que tenemos los dos, a buen seguro nos
mandan al talego, de donde saldremos ambos con sida y con pulgas”. Donde
tampoco pasa desapercibido el elevado paro, y las diferencias entre ricos y
pobres.

Por igual se trata el abandono de la gente mayor:

Numerosos ancianos desecandose al sol, a la espera de que sus familias

vengan a buscarlos. Los pobres no saben que muchos de ellos nunca

seran recogidos, pues sus familiares han partido de crucero a los fiordos
noruegos. En algunos bancos todavia pueden verse los ancianitos

abandonados el verano pasado, en avanzado estado de momificacion (p.

94)

O las actuaciones desmedidas de la policia.

A lo largo de la narracion, analiza la composicién de determinados
elementos, véase el caso de la composicidon del agua del agua de una fuente
publica: “hidrégeno, oxigeno y caca” (p. 7), donde vemos ademds una
referencia a la abundancia de palomas en la gran ciudad.
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Entre las amplias referencias que encontramos, vemos, por ejemplo
parodias a la cultura: “23.15 Leo Medio siglo de peluqueria en Espafia, tomo I
(La Republica y la Guerra Civil)” o la celebraciéon de un Simposio sobre Nuevas
Formas de Rellenar los Pimientos del Piquillo, que tiene todos los hoteles
ocupados, entre otras muchas menciones. También quedan reflejadas marcas,
o tradiciones, que van desde bailes populares y canciones a juegos
tradicionales.

5. ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE LA CONVENIENCIA O NO DE LA
LECTURA DE ESTAS OBRAS EN EL AULA DE ELE

Tras el andlisis expuesto en apartados anteriores, queremos matizar que
no es nuestra intencién cuestionar la imagen o fin mismo de las dos novelas
gue tenemos entre manos, ni asegurar que la vision y el contexto en el que se
sitlan sus autores distorsiona la realidad. Con este estudio simplemente
tratamos de crear un marco de referencia y extraer una visiéon general, global,
de lo espanol a partir de las particularidades del contexto que sirven de fondo
a estos dos textos. O dicho de otra forma, extraer la imagen que se ve de
nuestra cultura, y lo que esto quizd puede suponer su seleccion dentro de la
ensefianza de la didactica de las lenguas. Una vez puntualizada esta cuestion,
llegamos a una serie de conclusiones con las que otros investigadores podran
estar mas o menos de acuerdo:

En primer lugar, llegamos a una idea similar a la que expone Oxford
(2004) en su texto, donde los rasgos propios de sociedad espafiola responden
cada vez menos a cuestiones puramente autdctonas, sino que incluye cada
vez mas atributos universales, o internacionales, “giving the novel the
necessary prescription for understanding contemporary postmodern Spanish
culture” (Oxford, 2004: 86). En este sentido, consideramos que en las Ultimas
décadas, como consecuencia directa de la globalizacion y la ruptura de
fronteras, especialmente entre aquellos paises que integran la Union Europea,
es dificil definir una identidad propia y especifica de toda una region o pais. Y
mas en el caso de Espana, donde se favorecen cada vez en mayor medida
actitudes localistas, lo que conlleva a su vez, la dificultad afadida de concretar
unos atributos propios y estereotipicos de toda la peninsula.

En segundo lugar, consideramos que seria necesaria una revision de los
criterios de seleccién de estos textos. Los aspectos de la cultura espanola que
quedan reflejados vy la literariedad, en ocasiones compleja, pueden suponer en
ocasiones obstaculos para la lectura y un distanciamiento de los estudiantes
de lenguas extranjeras a nuestra sociedad. El trabajo con estos textos,
especialmente en el caso de Sin noticias de Gurb, requiere de un proceso
guiado por parte del docente, que permita asimilar y acercar las continuas
referencias culturales y linglisticas que encontramos en el texto de Mendoza.

Por ultimo, sefialar que nos encontramos con dos novelas marcadamente
culturales y sociales, dos novelas que esconde en lo ficticio conexiones
culturales constantes que transmiten una visién del mundo y el contexto cuya



NEBRIJA PROCEDIA

comprension estara supeditada a las convenciones linguistico-culturales que
posea el estudiante-lector. Asi, la comprension lectora es determinante para el
desarrollo de la competencia comunicativa, capaz de discernir cddigos, de
insertar el texto dentro de un contexto donde la realidad que se narra
adquiera sentido para el aprendiente y pueda ser entendido y asimilada. De
manera que sera un objetivo prioritario tratar reducir prejuicios, estereotipos y
actitudes discriminatorias presentes en todas las sociedades. En este sentido,
estamos de acuerdo con lo que afirma la profesora Leibrandt (2006: sn),
segun la cual el gran reto al que se enfrenta la educacion intercultural es
favorecer el mutuo conocimiento y aprecio de las diferentes formas culturales
como mejor via de comprender la propia cultura”.
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ABSTRACT

How a contrastive analysis (in the sense of a comparative analysis) of French,
English, Italian and Spanish can contribute to building a multilingual identity
for learners attending the same multilingual and multi-levels FFL (French as a
foreign language) class? How multilingual discussions on the structure of the
language are an innovative approach to manage the heterogeneity of levels of
this class? This paper presents a classroom experience at the University
Centre of French Studies at the University Stendhal-Grenoble 3, wherein
multilingual and multi-levels learners (Al to C1 of the CECRL) are invited to
compare in small and large groups the use and training of relative pronouns in
French and in their mother tongue.

Keywords: contrastive grammar, plurilinguism, hétérogeneity, dynamic of
groups

RESUME

Comment une analyse contrastive (au sens d’'une analyse comparative) en
francais, anglais, italien et espagnol peut-elle contribuer a la construction
d’une identité plurilingue pour des apprenants rassemblés au sein d’une classe
multilingue et multi-niveaux en Frangais langue étrangere? Comment des
échanges multilingues sur la structure de la langue constituent-ils une
approche innovante pour gérer I'hétérogénéité des niveaux des apprenants?
Cet article présente une expérience de classe au Centre Universitaire d'Etudes
Francaises de I'Université Stendhal-Grenoble 3, dans laquelle des apprenants
multilingues et multi-niveaux (A1 a C1 du CECRL) sont invités a comparer, en
petits groupes et en grand groupe, l'usage et la formation des pronoms relatifs
en frangais et dans leur langue maternelle.

Mots clés: grammaire contrastive, plurilinguisme, hétérogénéité, dynamique
de groupes
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« La pédagogie différenciée » et « l'analyse des erreurs », deux
courants novateurs dans les années 70, le premier dans le champ des sciences
de I'éducation, le deuxiéme dans celui de la linguistique et de la didactique des
langues. Décriés quelques années plus tard, ils tendent aujourd’hui a retrouver
leur crédit aupres de certains d’enseignants soucieux de répondre au mieux a
I'hétérogénéité de leurs éleves. Une hétérogénéité croissante dans certains
centres de langues et/ou classes du secondaire, ou des apprenants de
niveaux, besoins, nationalités et langues maternelles différents sont
rassemblés pour apprendre une LE au sein de la méme salle de classe. En
didactique des langues étrangeres, comment |'enseignant peut-il prétendre
« se centrer sur I|‘apprenant» - comme le recommande [|‘approche
communicative - sans prendre en compte ces différences au sein de sa classe?
Quels dispositifs alors mettre en place? La pédagogie différenciée et I'analyse
des erreurs ne feraient-elles pas bon ménage pour que chacun puisse
progresser de la maniéere la plus adaptée possible a son niveau en LE et a son
identité? Dans ce cas, motiver les apprenants a échanger sur le
fonctionnement de leur langue maternelle ne permettrait-il pas de tirer profit
de I'hétérogénéité en éveillant la conscience plurilingue de chacun?

1. CONTEXTE ET OBJECTIFS DE L'EXPERIMENTATION

1.1. Un public d’apprenants de FLE multilingue et multi-niveaux

Notre recherche a été expérimentée en février 2014 aupres d’une classe
de 12 filles au pair, au CUEF (Centre Universitaire d’Etudes Francaises) de
I'Université Stendhal-Grenoble 3 (France). Ces jeunes filles viennent
apprendre la langue francaise au rythme d’une journée de 5 heures par
semaine pendant un ou deux semestres (soit un apprentissage de 50 ou 100
h). Il n'existe qu‘une seule classe de filles au pair dans cet établissement
universitaire ou les niveaux s’échelonnent d’A1 a C1 (CECRL, 2001). Notre
classe est composée de 4 étudiantes allemandes (B1-C1), 3 anglophones
(A1+-B2), 4 hispanophones (A1+-B1+), 1 italienne (C1), 1 finlandaise (Al).
Confronté a ce public multilingue et multi-niveaux, I'enseignant est conduit a
différencier sa pédagogie pour s’adapter aux niveaux différents, faisant
alterner des moments en classe entieére avec des moments en sous-groupes. I
valorise aussi le tutorat et le recours a la langue maternelle de I'apprenant.

1.2. Une confrontation LM/LE: I'hétérogénéité comme ressource?

C'est ce dernier aspect qui nous a particulierement intéressée dans
notre expérimentation. Notre question de départ a été la suivante: quel impact
sur l'apprentissage d’une langue étrangére peut avoir la réflexion sur sa
propre langue ou sur les langues étrangeres déja apprises? Et comment cette
comparaison peut-elle permettre, dans une perspective plurilingue et
pluriculturelle (CECRL, 2005) de répondre en partie a la question de
I'hétérogénéité des niveaux au sein d'une méme classe?
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Afin de répondre a cette question, nous avons mis en place une analyse
comparative différenciée des pronoms relatifs en francais, allemand, italien,
anglais, prenant comme point de départ une étude des pronoms relatifs
simples avec la classe entiére (A1-C1) et celle des relatifs composés avec les
apprenants avancés (B1/B2/C1). Nous avons fait I'hypothése que -cette
analyse comparative permettrait a I’'enseignant:

- de faire mieux assimiler |'objectif linguistique a ses apprenants, notamment
la différence entre qui/que en frangais qui pose des problémes aux apprenants
a tous les niveaux, quelle que soit leur langue maternelle (didactique de la
grammaire);

- d’éveiller une conscience plurilingue et pluriculturelle chez les apprenants en
les amenant d‘abord a réfléchir sur leur langue maternelle puis a échanger
entre eux sur les comparaisons langue maternelle/langue cible (didactique du
plurilinguisme).

- de proposer un nouveau mode de regroupement au sein de la classe
multilingue et multi-niveaux et d’assurer la cohésion du groupe classe: le
regroupement d’apprenants multi-niveaux avec une langue maternelle
identique (différenciation pédagogique).

1.3. Une approche par tache.

Au cours des deux séances précédant celle que nous analysons, les
apprenants ont travaillé sur le théme du tourisme et des sentiments
(notamment sur le theme de I'amour), chaque groupe ayant eu a réaliser des
activités adaptées a son niveau. Les travaux préalables concourraient a la
réalisation d’une tache formulée ainsi par I'enseignante: « Imaginez un voyage
pour célibataire » (titre du voyage, lieu, nombre de participants, hébergement,
dates, organisation des activités, prix). Au terme de leur collaboration, les
apprenants devaient réaliser |'accroche publicitaire de ce voyage en utilisant
des pronoms relatifs.

2. INSCRIPTION THEORIQUE DE L'EXPERIMENTATION

2.1. Les grands axes théoriques.

Nous inscrivons notre expérimentation au carrefour de plusieurs
domaines de recherche comme le montre la figure 1 ci-dessous. Dans le
champ de la linguistique, nous situons notre réflexion au cceur des théories qui
ont valorisé le réle de la LM dans l'apprentissage d’'une langue étrangére
comme l'analyse contrastive (Fries et Lado, dans les années 50), I'analyse
d’erreur et les recherches sur l'interlangue (Corder, 1967). Nous revenons au
point 2.4 sur ces théories. Des théories qui mettent au centre de
I'apprentissage des stratégies méta-cognitives (Cyr, 1998) comme la réflexion
métalinguistique de I'apprenant et sa faculté a pouvoir prendre du recul sur le
fonctionnement de sa propre langue par rapport a celui de la LE.
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Ces stratégies métacognitives aident |'apprenant a apprendre (CECRL,
2001) et le conduisent vers une autonomisation de son apprentissage, trés
valorisée quand il s'agit de mettre en place une différenciation pédagogique
puisque l'enseignant n’est pas toujours disponible pour tous les apprenants au
méme moment. La réflexion sur le fonctionnement de la langue peut
également étre initiée par des taches réalisées en petit groupes, favorisant
ainsi le tutorat entre apprenants dont les théories socioconstructivistes ont
montré les atouts pour I'apprentissage (Vygotsky, 1933, Bruner, 1983).

Enfin il est trés difficile de travailler longtemps en classe entiere quand il y
a 5 niveaux de compétence en langue francaise dans la classe. Et ce sont
souvent les activités qui portent sur l'interculturel qui assurent la cohésion du
groupe classe. Ces comparaisons LM/LE, collectives en contexte tres
hétérogene, permettent ainsi d’enrichir les dispositifs pour aller dans le sens
de la construction d'une compétence plurilingue et pluriculturelle (CECRL,
2001; Zarate, Castellotti, 2001; Auger, 2005, 2010). La langue premiére en
classe de langue étrangere retrouverait ainsi « un droit de cité dans les classes
de langues étrangeres, grace a la conjonction des recherches menées d’un
point de vue cognitif d’'une part et d’'un point de vue sociolinguistique, d'autre
part » (Castellotti, 2001: 19). En effet, « ces deux directions font apparaitre le
role central des acquisitions langagieres antérieures tant pour l'accés aux
nouvelles connaissances que pour la construction sociale et identitaire des
locuteurs » (ibid.).

LINGUISTIQUE
-Analyse contrastive, interférentielle (1340,1950) /

analyse d'erreurs / Interlangue (Corder, 1967)

. 4

METHODOLOGIE
Approche communicatives :

SOCIOLINGUISTIQUE

Construction d'une compétence
plurilingue et pluriculturelle (CECRL,
2001; Zarate, Castellotti, 2001; Auger,
2005)

*

centration sur I'apprenant
Approche actionnelle: centration sur
le groupe/ taches (CECRL, 2001)

PSYCHOLINGUISTIQUE

-Stratégies d'apprentissage métacognitives (Cyr, 1958).

-Socio-constructivisme : apprentissage avec un pair
(Vygastky, 1533-1957)

(Puren, 2001 ;

Perrenoud, 2005)

Figure 1: cadrage théorique de I'expérimentation
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2.2 La langue maternelle en classe de LE

Il nous parait intéressant ici de faire un petit rappel historique du role
de la LM dans l'apprentissage d'une LE. La premiere tentative de prise en
compte de la relation L1/L2 dans l'apprentissage d’une langue remonte dans
les années 50 a I'analyse contrastive (Fries et Lado), inspirée de la linguistique
structurale nord-américaine, et selon laquelle « les matériaux les plus efficaces
sont ceux basés sur une description scientifique de la langue a apprendre,
comparée a une description parallele de la langue maternelle de I'apprenant »
(Besse et Porquier, 1984 : 200) et selon laquelle il s'agissait de déceler les
points de ressemblance et les lieux de divergence en entre LM et LE. Mais
I'analyse contrastive prétendait anticiper les erreurs et a été critiquée par
certains linguistiques pour son insuffisance et ses interprétations hatives (voir
Besse et Porquier, 1991: 204-205) a expliquer toutes les erreurs des
apprenants. « L'analyse des erreurs » (Corder, 1967-80) s’est intéressée a
celles-ci a posteriori et a reconsidéré I'erreur d’'une maniere positive, comme
appartenant a une grammaire d’apprentissage comparable a celle des enfants
qui apprennent leur langue de maniére naturelle. Pour Corder, la L1 est située
au centre de la notion d’interlangue en considérant que « celle-ci évolue au
moyen d’un processus de complexification progressive qui prendrait appui sur
une simplification et une restructuration d’un systeme intériorisé de la L1 [...].
L'interlangue serait un processus interactif entre la LE et la LM » (Castelllotti,
2001: 71)

La méthode SGAV, rejointe en partie par I'approche communicative
(méme si avec l'approche communicative, « on ne récuse plus les explications
grammaticales » et on valorise une « méthode communicative cognitive »
dans laquelle l'apprenant doit exercer un contrble réflexif sur ce qu'il
apprend », (Besse, 1975 cité par Candelier, 1986 : 73)) ont « orienté les
pratiques vers l'enseignement d’une langue fonctionnelle, I'accent étant porté
davantage vers l'acquisition d’une compétence de communication plutot que
vers la construction progressive et consciente d'un systéme linguistique
structuré » (Bourguignon, 1993 : 98), considérant ainsi la LM comme
« perturbatrice », laissant I'apprenant « bricoler ses propres regles » (ibid.).

Alors « la réflexion sur la langue qu’en ferons-nous? » (Candelier,
1986). En 1985, L'Inspection générale institue clairement un objectif dit
« proprement linguistique qui implique « la réflexion entreprise sur la langue,
par comparaison avec d’autres, en particulier, la langue francgaise ». Ainsi
« d’obstacle, la langue premiére est devenue source et référence, ce qui ouvre
la voie pour une réhabilitation de son role et de sa présence en classe de LE »
(Castellotti, 2001: 72). De surcroit, comparer sa langue maternelle a la langue
cible motive I'apprenant dans son apprentissage de la langue étrangére et lui
permet de s’insérer dans une approche interculturelle (Auger, 2010). C’est ce
que révele « Comparons nos langues », le DVD réalisé par N. Auger (2005)
auprés d’enfants nouvellement arrivés en France.
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Inspirée par cette derniere approche, nous avons également voulu
filmer les apprenantes au pair pendant leurs échanges sur la relation entre les
pronoms relatifs en francgais et dans leur langue maternelle.

3. MATERIEL ET METHODE

Nous avons fait filmer la séance avec une seule caméra par une équipe
technique de I'Université Stendhal. Le focus a été essentiellement mis sur les
apprenantes afin de pouvoir capter leurs interactions. Un zoom sur le tableau
de lI'enseignante a été effectué a chaque fois que cette derniere demandait
d’observer un corpus de phrases écrites au tableau. Nous disposons d’un film
de 5 heures de cours que nous avons visionné et que nous avons coupé pour
ne retenir que les moments les plus révélateurs du point de vue des
interactions dans la classe. Nous nous sommes plus particulierement
intéressée aux interactions motivées par la découverte et le renforcement de
I'objectif linguistique: les pronoms relatifs en francais.

A cette caméra ont été associés des enregistreurs audio numériques qui
ont permis d’enregistrer plus précisément les interactions entre les
apprenantes quand celles-ci étaient invitées a travailler en petits groupes.
Elles nous ont permis également de focaliser notre attention sur la gestion du
tutorat dans le travail en sous-groupe, aspect que nous aborderons
rapidement a la fin de cet article.

4. DEROULEMENT DE LA SEANCE

Les cinqg heures de cours ont été fractionnées en 4 phases
correspondant chacune a un type de regroupement:

Phase 1: une mise en route (classe entiere)

Phase 2: une approche multilingue et contrastive des pronoms relatifs

(sous-groupes quasi unilingue multi-niveaux)/

Phase 3: exercices de renforcement sur le mode de la différenciation

pédagogique (sous-groupes multilingues de niveaux proches)

Phase 4: un travail collaboratif entre apprenants de niveaux différents

(A1, A2, B1 ou A2, B1, B2) pour réaliser la tache: «le voyage pour

célibataires » et I'accroche publicitaire qui réinvestit les pronoms relatifs

(groupe multilingue et multi-niveaux).

Nous nous focaliserons ici sur l'analyse comparative des pronoms
relatifs simples, donc sur les phases 1 et 2 de la séance.

4.1. Mise en route: approche des pronoms relatifs a partir d'une grammaire
du sens.

L'enseignante introduit le cours en demandant aux apprenantes de
définir certaines spécialités de leur pays comme « Tapas, cheesecake,
appfelstrudel, mascarpone... ». Certaines d’entre elles utilisent des pronoms
relatifs dans leur définition comme par exemple: « un cheesecake est un
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gateau qui est composé de lait, de fromage et de biscuits » ou « un tapas est
un délicieux plat que tu vas manger en Espagne et dans lequel il y a du riz ».
Toutes les propositions de cet échange interculturel sont écrites au tableau, ce
qui éveille la curiosité d'une apprenante Al qui demande: « pourquoi qui et
qgue? Quelle est la différence? ». L'approche sémantique des pronoms relatifs
se poursuit dans un deuxieme temps, lorsque l'enseignante distribue, a
chaque apprenante, une phrase qui décrit la ville de Grenoble a I'aide d’un
pronom relatif. L'étudiante doit la lire et I'expliquer rapidement a toute la
classe, une autre doit venir I'écrire au tableau. Voici un extrait du corpus
réalisé a partir de ces phrases : une ville qui est au coeur du massif alpin / Une
ville qui attire plus de 60 000 étudiants pour toutes les disciplines / De
nombreux guides qui vous feront découvrir la montagne / Une ville gue vous
apprécierez pour la qualité de son environnement / Une ville ou tous les sports
sont pratiqués / Une ville dont vous garderez un excellent souvenir / Une ville
dont on apprécie le gratin dauphinois / Une Vville autour de laquelle de
nombreux festivals de musique sont organisés...

Ce travail permet a la fois de proposer un corpus aux apprenantes qui
ont a réfléchir sur la logique des pronoms relatifs en francais et en méme
temps il fournit un exemple pour la tache qu’elles doivent réaliser a la fin de la
séance.

Le film révéle que les pronoms relatifs simples font encore 'objet de
confusions pour les apprenantes plus avancées, comme le montre l'interaction
suivante:

P (espagnole, B1) : « une ville que (prononcé [ké]) vous visiterez et

revisiterez avec plaisir »

E(enseignante) : « ca va ? vous avez compris ? VVous pouvez répéter ce

qu’elle a dit? » (E s’adresse a J, américaine, B1+) ?

J (américaine, B1+) : « une ville qui (prononcé [ki]) tu peux visiter avec
plaisir »

E : « encore une fois s’il vous plait »

J : « une ville ou tu peux visiter et revisiter avec plaisir »

Visiblement I'étudiante américaine, pourtant de niveau B1, n‘a pas assimilé les
relatifs simples, a cause d’interférences avec sa langue maternelle, I'anglais,
qui utilise les pronoms relatifs avec une logique différente du francais (cf
ultra).

Cette premiere mise en route a permis d’initier une approche sémantique
et interactive de la grammaire, valorisant les échanges interculturels ainsi
gu’une prise de conscience pour certains du niveau de maitrise des pronoms
relatifs en francais, avant la lecon proprement dite qui suit dans la phase 2 du
cours.

4.2. Analyse contrastive des pronoms relatifs francais (phase 2)

4.2.1 Une réflexion au sein de sous-groupes unilingues et multi-niveaux
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Les apprenantes sont ensuite invitées a se regrouper en fonction de leur
langue maternelle. Trois sous-groupes « allemands », « anglais » (avec une
apprenante finlandaise), « espagnol » (avec une étudiante italienne) sont
formés. L’enseignante demande d’‘observer les phrases sur Grenoble et
d’essayer de comprendre la formation des pronoms relatifs simples en francgais
(qui/que/ou) au regard de leur formation et utilisation dans leur langue
maternelle. Cette réflexion est guidée par un tableau comparatif qui comprend
les entrées animé/ inanimé, masculin/féminin, singulier/pluriel et leur fonction
dans la phrase (cf tableau 1.). Cette activité qui dure au moins 20 minutes
suscite de nombreux échanges entre les apprenantes, souvent dans leur
langue maternelle. Certaines expriment leur difficulté a comprendre la logique
du tableau comparatif, puis celle d’avoir a réfléchir sur le fonctionnement de
leur propre langue qu’elles parlent de maniére spontanée. Certaines qualifient
méme cette activité de nouvelle car elles ne pratiquent pas beaucoup
d’analyse réflexive de leur propre langue dans leur pays. L’enseignante va et
vient entre les groupes pour les aider dans la réflexion métalinguistique.

FEBrest Supce iz OODBIOosia Conpemer Compiement Compimert
PIOPRSEON PropoSiton circonstancil  Inarect Os marect
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{(=vec_ 8
EZweTI S L Ai-ec-SIEe i R apese.
=23
MNosrc onro
(Aname
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‘e
e
=S
=0
o \d
-
personre
=S vere)
e rwe
ALS
s

Tableau 1. Tableau comparatif pour I'analyse comparatif des pronoms relatifs

4.2.2 Mise en commun: vers une approche plurilingue de la grammaire
Aprés que les apprenantes ont rempli le tableau comparatif,

I'enseignante demande a chaque sous-groupe d’expliquer les différences et les
ressemblances qu’ils ont pu trouver dans l'utilisation des pronoms relatifs
simples francais en les comparant a leur langue maternelle. Nous avons
transcrit certains de leurs propos:

- Pour la langue allemande :

L (B2+) : «en allemand il y a des différences partout, [...] ca dépend si

c’est écrit ou si c’est oral... »

L (B2+): «on fait aussi une différence entre masculin et féminin, entre

singulier et pluriel » et « une différence entre objet et sujet »

- Pour la langue espagnole et italienne :
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L (B1): « nous avons /que, che/, prononcé [ke] pour tout » (qui/que), « il
n’y a pas de différence entre masculin et féminin, il n’y a pas de différence
entre sujet/objet, il y a /che/ »

- Pour la langue anglaise.

J (B1) : « Il y a une différence animé et inanimé : pour « qui » c’est who »
or « that », pour « que » c’est who/whom pour les animés, et pour les
inanimés c’est which »

Cet échange permet a chacun de prendre conscience des fonctionnements
différents de ces langues.

Cette démarche débouche donc, dans une perspective multilingue et
plurilingue, sur une ouverture aux différentes logiques qui animent les langues
en contact dans la classe. Mais plus encore nous estimons que cette analyse
contrastive a permis aux apprenantes d’une part de prendre du recul sur le
fonctionnement de leur propre langue, d’autre part de mieux comprendre
certaines erreurs en francais, et par la méme de progresser dans leur
apprentissage du francais.

4.2.3 Focus sur le fonctionnement des pronoms relatifs simples en francais,
anglais, allemand, espagnol et italien.

Le tableau ci-dessous permet de mettre en lumiere ces différentes
logiques concernant les pronoms relatifs simples (qui/que en francgais). Il
permet également d’initier une interprétation des erreurs récurrentes des
apprenants.

Langues | Exemples Logique des Interprétation des
pronoms erreurs en FLE
relatifs

francais |Je vois un homme qui | Pas de

fume une cigarette différence
L'homme que je vois | genre/nombre
fume une cigarette ni
Le programme qui est|animé/inanimé
proposé est tres
intéressant Fonction
sujet/objet
dans la relative
anglais I see man who smoke | Différence Parfois, confusion
a cigarette inanimé/animé | entre qui et que.
-The man who(m) 1 Tendance a
can see, smoke a | Fonction trés | utiliser « qui » pour
cigarette / the man I can | souple les personnes et
see, smoke a cigarette (maintien ou | « que » pour les
-The programm | hon du relatif | choses.
which is proposed here | quand il a une | Parfois oubli de
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is very interesting fonction « que »

-The programm I want | d’objet) Ex: *la personne qui
to attend is very tu vois est
interesting espagnole

(*indique une
erreur)
allemand -Ich sehe einen Mann, | Différence Parfois, utilisation
der eine Zigarette raucht | Genre /nombre | fréquente des
(masc, sujet) relatifs composés

-Ich treffe einen | Fonctions francais qui
Mann, den du Kkennst | strictes marquent le genre
(masc, objet) (auquel, a laquelle

-Ich lerne eine )

Spache, die sehr schén Ex:*la porte,
ist (feminin, sujet) laguelle tu veux
ouvrir, est fermée
espagnol -Veo a un hombre que | « que » pour Utilisation récurrente
fuma un cigarrillo animé et de « que » en

-El programa que es | inanimé frangais
propuesto es muy
interesante fem/masc, Ex: *j'ai un

-Me entero de una | sing/pluriel / professeur que
lengua que es muy bella s’appelle Pierre

sujet ou objet
italien -Vedo un uomo che | « che » pour | utilisation récurrente
fuma una sigaretta inanimé animé | de « que » en

-II programma che e francais
proposto e molto | fem/masc,
interessante sing/pluriel Ex:*j'ai un

-Apprendo una lingua professeur que
che € molto bella sujet ou objet s’appelle Pierre

PR Lieu -La ville ou tu habites | un pronom | Peu, voire pas de
s’appelle Nice respectif pour | confusion pour

-The city where you |le lieu dans | exprimer le lieu dans

live is called Nice

-Die Stadt, in der
(wo) du wohnst, heiBt
Nizzaa

-La Ciudad doénde

vives se llama Niza
-La citta dove abiti si
chiama Nizza

chaque langue

les différentes
langues

Tableau 2. Analyse contrastive des pronoms relatifs simples en francais,

anglais, allemand, espagnol, italien
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4.3. Pratique de la langue (phase 3) et réalisation de la tache (phase 4)

La troisieme phase est consacrée a la pratique de la langue avec une
différenciation par niveau: un groupe A1/A2 fait des exercices sur qui/que/ou
et deux groupes B1/B2+ travaillent sur dont et les relatifs composés. Apres
correction en sous-groupes des exercices, I'enseignante les rassemble et leur
demande de définir ce qu’est une fille au pair: les pronoms relatifs sont
correctement utilisés pour la majorité. Nous proposons certains extraits
enregistrés:

R (A1) : c’est une fille qui s’occupe des enfants ; D (B2+/C1) : c’est une
fille dont* on peut faire confiance / correction de E : attention c’est pas
faire confiance de mais faire confiance a qq’un donc.....D (B2+/C1) : une
personne a laquelle on peut faire confiance / E: ou c'est une
personne....D (B2+/C1) : une personne a qui ; R (Al1+) : une jeune fille
que les enfants respectent ; D (B2+/C1) : avec laquelle on peut partager
les cultures ; S (B2+/C1) : a laquelle la famille veut faire confiance ; D
(B2+/C1) : une jeune fille dont la famille a besoin.

Enfin un travail collaboratif multilingue et multi-niveaux est proposé a
trois sous-groupes pour réaliser le voyage pour les célibataires et son accroche
publicitaire. Pour cette publicité, les A1/A2 élaborent des phrases avec
qui/que/ou et les B1/B2 des phrases avec dont et les relatifs composés. En
voici un exemple:

Verone,

Une ville qui attire les touristes, une ville que vous allez adorer, pres de
laquelle il y a beaucoup d'endroits magiques a visiter, une ville ou on
peut rencontrer I'amour et a laquelle on associe I'histoire de Roméo et
Juliette, une ville dont vous garderez un merveilleux souvenir a deux.

Les enregistrements révelent une utilisation assez fréquente de I'anglais
et de la langue maternelle ainsi qu’un véritable tutorat entre une apprenante
B2 et une apprenante Al au sein d’un sous-groupe. Nous ne pouvons pas
développer cet aspect mais il pourra faire I'objet d’'une analyse approfondie
dans un travail ultérieur.

Nous estimons positifs les résultats de cette approche structurale et
sémantique de la langue étrangere. Cette approche multilingue a non
seulement permis de comprendre et d’apprendre la LE, elle a permis aussi aux
apprenantes de s’ouvrir a la logique d’autres langues, et enfin de mieux
comprendre leur langue maternelle. Elle va dans le sens d’une réhabilitation
de cette derniére en classe de langue offrant « une contrastivité revisitée » qui
offre « des stratégies d’exploration interlinguistiques » (Dabéne, L, 1996) et
concourt a la construction d’'une compétence plurilingue et pluriculturelle.
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Cette volonté d’utiliser la LM en classe de FLE multi-niveaux nous a
également conduite a une meilleure gestion de I’'hétérogénéité, nous ayant
permis d’instaurer une dynamique des regroupements intéressante, allant de
la classe entiére aux sous-groupes unilingues multiniveaux, multilingues de
niveaux proches, multilingues et multiniveaux comme le montre la figure ci-
dessous.

Mise enroute : les pronoms relatifs (FLE)

. AC AC
M
AC
Allemand E;Eg‘ﬂ“' Anglais
Mise en commun avectous : qui, que, ol
WauFligue
Nhea
praches
PO qu'est-ce qu'unefille au pair ?
VI | AteApsBte | ARt MOV
B2 B2 :
tutorat - I
Tutorat ?

Tdche : présentation des voyages

NOTES

1 Ce que nous entendons par « contrastif » ici n‘est pas une analyse
contrastive a priori au sens propre du terme mais se comprend comme une
analyse comparative
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VALORACIONES Y OPINIONES DE ESTUDIANTES DE ELE SOBRE LA
APLICACION DEL PORTFOLIO EUROPEO DE LAS LENGUAS EN LA
EVALUACION GENERAL DE LA CLASE DE ESPANOL Y SUS
CONSECUENCIAS E IMPLICACIONES EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE
DEL ESPANOL

Laura de Mingo Aguado Gabriel Neila Gonzalez
Alcalingua-Universidad de Alcala Alcalingua-Universidad de Alcala
laura@alcalingua.com gabriel@alcalingua.com
RESUMEN

Este taller tiene dos partes diferenciadas. En la primera, que va a ser mas
tedrica, se van a explicar qué es el portfolio y el Plan Bolonia. A partir de esta
parte, se les va a dar a los asistentes unos modelos de clase para que ellos
puedan aportar ideas sobre qué podrian hacer en esos cursos.

Se presentard la nueva estructura de evaluaciéon de cada uno de los
cursos Yy se incluiran algunos de los resultados del trabajo llevado a cabo por
nuestros estudiantes en sus portfolios. Asimismo, en esta parte del taller, se
presentaran los resultados de las entrevistas realizadas a nuestros estudiantes
en donde ellos comentan cuales creen que han sido los aspectos positivos y
negativos de esta nueva forma de evaluar.

Palabras clave: portfolio, valoracion, opinion

ABSTRACT

This workshop has two different parts. Firstly, we are going to analyze the
main principles of the European Languages Portfolio and the Bologna Plan in a
more theoretical way. From this part on, we are going to show some types of
classes to the participants. In this way, they will be able to discuss how
teachers can apply the theoretical principles we have explained in the first part
with these kinds of students.

Secondly, we are going to present a new evaluation structure for
language courses. We include in the explanation some results of our students’
work taking into account this mentioned way of evaluation. Moreover, we will
go into detail about the results of some interviews with our students. They
have expressed their points of view about the strongest and weakest parts of
this new evaluative system.

Keywords: portfolio, assessment, evaluation
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1. EL PORTFOLIO EUROPEO DE LENGUAS

El portfolio es una propuesta que cada gobierno europeo tiene que desarrollar
por si mismo. Sirve para que el estudiante anote los datos acerca de su
aprendizaje y reflexione sobre ello. Ademas es una herramienta que estara
presente a lo largo de su aprendizaje y puede avalar lo que ha aprendido
sobre una lengua. El portfolio tiene distintos componentes como el portfolio, el
contrato de aprendizaje, la autonomia del estudiante...

Tiene distintas funciones, tanto pedagdgicas como informativas que
tienen diferentes objetivos. Por ejemplo, dentro de las funciones pedagdgicas,
nos encontramos:

-aprender y ensefiar de modo reflexivo.

- poner claros los objetivos del aprendizaje.

- saber cudles son las competencias y diferenciarlas.

- fomentar la autoevaluacion.

-dar mayor importancia a la responsabilidad del aprendiz.

- activar la motivacion por la lenguas y también la tolerancia a la diversidad.

En cuanto a las funciones informativas:
- Hay que ayudar a incrementar la transparencia y coherencia en la
ensefianza.
- Tener un lenguaje comun dentro de la Comunidad Europea.
- Las competencias linguisticas deben ser reconocibles.
- Elaborar un documento acreditativo internacional para facilitar no solo
la movilidad laboral sino también la escolar.

1.2. éCudles son los componentes?

El portfolio tiene tres componentes: el pasaporte, la biografia y el dossier. En
cada uno de los componentes, nos encontramos diferentes apartados. En el
pasaporte se encuentra el perfil linglistico, las acreditaciones y las
experiencias; en la biografia, los conocimientos, la reflexiéon y los planes de
aprendizaje; en el dossier, muestras de trabajo, escritos, lecturas...

1.3. éA quién va dirigido?

Este documento va dirigido a estudiantes, ya sea a un estudiante autodidacta,
a un estudiante en clase de espafol para reflexionar sobre su trabajo, no solo
con sus compaferos sino también con el profesor o un estudiante que tiene
varios profesores.

1.4. ¢éCOmo se utiliza?

El portfolio tiene tres apartados: autoevaluacion, coevaluacién y la meta. En
la autoevaluacion, el estudiante se va a tener que evaluar a si mismo mientras



NEBRIJA PROCEDIA

gue en la coevaluaciéon, va a ser externa, es decir, no va a ser el estudiante
sino el profesor. La meta es dénde quiere llegar el estudiante.

Ademas, nos podemos encontrar diferentes maneras de trabajarlo. Se
puede trabajar mediante un documento escrito a partir de un audio o de un
video, también podemos tener documentos individuales o cooperativos.

2. EL PLAN BOLONIA

El Plan Bolonia es un proyecto que se ha desarrollado en las Ultimas décadas
y que, por ahora, tiene su objetivo en el 2015. Lo mas importante de este
proyecto ha sido la importancia que se les ha dado a los créditos.
Anteriormente, los créditos eran las horas impartidas por el profesor. De esta
manera, cada crédito equivalia a 10 horas de clase. En la actualidad, los
créditos ya no se miden de esta manera sino que ahora lo que importa es el
trabajo del estudiante, es decir, las clases, los seminarios, las tareas y la
realizacién de estudio. Durante un afo académico tienen que cursar 60
créditos. De esta manera, van a tener que trabajar fuera de la clase de entre
25 y 30 horas a la semana. El estudiante ya no es un mero receptor sino que
se convierte en participante en su aprendizaje.

Gracias a estos cambios en Europa, se facilita la movilidad de
profesores, investigadores y estudiantes.

En la actualidad, nos encontramos con la Estrategia Universitaria 2015
en donde se quiere mejorar y modernizar la Universidad.

3. EJERCICIO PRACTICO

Para el ejercicio practico se les propuso a los asistentes una tipologia de
grupos en donde tenian que poner en practica el portfolio. Cada grupo tenia
una tipologia diferente, algunos en los que si se veia claramente como se
podia adecuar el portfolio y en otros como el programa era tan ajustado y
tenian tantas actividades que era casi imposible realizar una actividad de
portfolio debido al poco tiempo libre que les quedaba a los estudiantes. Los
asistentes realizaron un buen trabajo y también llegaron a unas conclusiones
muy curiosas.

4. TIPOLOGIA DE LOS ESTUDIANTES

Pasemos a explicar la tipologia de estudiantes que se han tomado como base
para esta experiencia didactica. Estos estudiantes son, en su mayoria,
asiaticos. Tienen entre 19 y 22 afios. Llevan alrededor de dos afios estudiando
espafiol y tienen como obligacion curricular alcanzar un nivel B1.2 en unos
nueve meses, partiendo la mayoria de ellos de un nivel A1-A2. Los referentes
culturales que tienen estan relacionados con el turismo y con el mundo de los
deportistas hispanos. Su motivacion a la hora de estudiar espafiol se basa en
un criterio meramente académico, puesto que el objetivo que tiene la practica
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totalidad de este grupo de alumnos es cursar un grado universitario como
Turismo o Administracién y Direccion de Empresas.

5. ENCUESTA REALIZADA A LOS ESTUDIANTES

En este apartado intentaremos reflexionar sobre los resultados que surgieron
a través de la encuesta realizada a los estudiantes que formaron parte de esta
experiencia practica. De manera general, se intentdé presentar a los
estudiantes diferentes preguntas de respuesta abierta y cerrada para que
dieran su opinidn sobre la manera en la que se ha desarrollado su proceso de
aprendizaje del espafol, habiendo seguido en la evaluacidn de la clase los
principios del Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL).

La primera pregunta la planteamos con la intencién de sondear el grado
de satisfaccion de los estudiantes acerca de su proceso de aprendizaje del
espafnol. La respuesta fue abrumadora. Un 92% de los estudiantes
consideraba que su aprendizaje de la lengua era mucho mejor después de
haber trabajado con actividades relacionadas con el Portfolio Europeo de las
Lenguas (PEL). No obstante, también habria que destacar que un gran
porcentaje de esos estudiantes (75%) sigue pensando que necesita ampliar su
tiempo de estudio como podemos observar en la segunda pregunta.

Si pasamos a la tercera pregunta, podremos ser conscientes de los
aspectos mas concretos que los estudiantes creen que necesitan mejorar. Al
ser una pregunta de respuesta abierta, el rango de respuestas varia mucho.
De forma general, los estudiantes piensan que sus destrezas orales
(comprension y expresiéon) son su punto mas débil a pesar de haberlas
trabajado mucho durante todo el curso académico.

Estas actividades que han trabajado durante todo el afio estan
altamente consideradas por parte de los estudiantes. Un 67% de ellos piensa
que han sido actividades utiles para su proceso de aprendizaje del espafiol. No
obstante, los aspectos mejorables sobre estas actividades que han sido
sefialados por parte de los estudiantes son la poca variedad de los temas.

En la quinta pregunta nos encontramos con una respuesta de caracter
abierto sobre la forma en la que se suele desarrollar una clase en el pais de
origen de los estudiantes. Los apuntes que podemos extraer a través de la
encuesta es que las clases en sus paises se basan en la explicitacion de
aspectos gramaticales y la repeticion de ejercicios formales. Asimismo, hay
algunas opiniones que explican que la, cada vez mas importante, presencia de
profesores de origen hispano en Asia tiene una relacién muy directa en la
practica de las destrezas orales en la clase.

En las siguientes preguntas podemos conocer el amplio apoyo de los
estudiantes a los libros de lectura que se han trabajado en la clase. Asimismo,
los alumnos consideran de mucha utilidad las actividades de comprension que
han trabajado fuera de la clase con un 92% de opiniones positivas.

En cuanto a las exposiciones orales que han tenido que preparar los
estudiantes en casa, podemos establecer una serie de opiniones que han
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resultado muy interesantes. En rasgos generales, los alumnos piensan que las
exposiciones si han servido para mejorar su expresién oral, pero que son
mucho mas dificiles para interactuar que las actividades mas dirigidas.
Ademas, también cabe destacar que lo mas dificil para ellos ha sido organizar
la estructura de esas exposiciones y elegir el vocabulario mas adecuado. Los
alumnos también son conscientes de que es mucho mas adecuado elaborar un
discurso fluido en este tipo de ejercicios que solo basarse en la memorizacion
de un texto preparado de antemano.

Muchas de las actividades que se propusieron a lo largo del curso
académico fueron en grupos. De ahi que quisiéramos profundizar en la opinién
de los estudiantes acerca de este tipo de trabajos. Una amplia mayoria de
ellos (92%) piensa que interactia mucho mejor con sus compafieros en
grupos pequefios.

Ademads, un 67% de los estudiantes encuestados afirma que entrega
esas actividades en las fechas acordadas de antemano con el profesor. Este
hecho demuestra que han sido capaces de distribuir de una manera adecuada
su trabajo a lo largo del curso académico. De la misma forma, el 100% de los
estudiantes son conscientes de los errores que han cometido en las
producciones orales y escritas y que han tomado nota y han aplicado las
correcciones que les ha marcado el profesor.

En las preguntas finales podemos establecer una serie de conclusiones
por parte de los estudiantes sobre el proceso de evaluacion del curso a través
del Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL). Un 67% de los alumnos afirman
que las actividades que han trabajado durante el curso académico son
relativamente faciles y se pueden elaborar de una manera rapida. Otro de los
aspectos relevantes de estas preguntas finales es la opinidén unanime por parte
de los alumnos sobre que si han podido utilizar en la vida real lo aprendido y
las destrezas adquiridas en esta experiencia didactica.

Por dltimo y, a modo de conclusién, se pretendia que los estudiantes
diesen su opinion sobre el método de evaluacién al que se han sometido
durante esta experiencia didactica. Habria que recordar que uno de los
objetivos con los que partiamos era tratar de igualar el porcentaje del examen
(40%) y de las tareas del portfolio en la nota final (35%). En esta respuesta
de caracter mucho mas abierto hay opiniones de varios tipos. Sigue habiendo
un importante niumero de estudiantes que piensan que el examen reglado es
la mejor manera de evaluar los conocimientos. No obstante, crece de una
manera muy resefable el nimero de estudiantes que comienza a creer en las
bondades del portfolio europeo de las lenguas en el proceso de evaluacién del
aprendizaje de una lengua extranjera.

6. CONCLUSIONES
A modo de conclusidon, podemos afirmar que, mediante este taller,

pretendiamos reflexionar sobre la importancia del Portfolio Europeo de las
Lenguas (PEL) en el proceso de evaluacion de una clase de lenguas
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extranjeras. Asimismo, se intentd que los asistentes conocieran de primera
mano los puntos de vista del grupo de estudiantes que participé6 en esta
experiencia didactica mediante una serie de preguntas de caracter abierto y
cerrado.

La evaluacidon en una clase de lenguas extranjeras ha sido un asunto
candente en el ambito de la metodologia desde hace mucho tiempo. Hemos
pasado de un concepto de evaluacion relacionado con la consecucidn de
objetivos en los diferentes cursos académicos a una evaluacidn mas centrada
en la produccién de discursos orales y escritos mas complejos de acuerdo con
los niveles establecidos en el Marco Comun Europeo de Referencia (MCER).

En consecuencia, creemos que con este taller hemos podido establecer
un nuevo modo de plantear la evaluacidon en una clase de ELE dando a los
estudiantes herramientas diferentes que les hagan ser conscientes de su
proceso de enseflanza-aprendizaje de la lengua.
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RESUMEN

El presente trabajo analiza el condicional como tiempo verbal y modal en la
lengua espanola y en la arabe desde un enfoque contrastivo a través del cual
se busca el mejor proceso de su ensefianza a los estudiantes de ELE de origen
arabe, en general, y egipcio, en particular. Se exponen los usos del condicional
en cada idioma, luego se comparan ente si mostrando sus equivalencias y
destacando las propiedades distintivas de cada idioma. Este estudio se
distingue por tener en cuenta las inferencias de la lengua coloquial/‘ammiyyah;
egipcia.

Palabras clave: el condicional, arabe, espafiol, condicional ELE, egipcios.

ABSTRACT

This paper studies the conditional as modal and verbal tens in Spanish and in
Arabic languages from a contrastive approach through which searching for the
best learning process of ELE students of Arab origin in general and Egyptian in
particular. Conditional uses in the two languages are presented, and then
those uses will be compared with their equivalents in the other language in
order to highlight the distinctive features of each language. This study is
distinguished by taking into account the implications of the Egyptian
colloquial/'ammiyyaht language.

Key words: conditional sentences, Arabic, Spanish, conditional ELE, Egyptians.

1. INTRODUCCION

Identificar la significacion de la temporalidad verbal y familiarizarse con sus
usos no deja de ser un gran dilema del estudiante de ELE de origen arabe
(Véase A. Lépez y M. Rodriguez 2010), en general, y egipcio, en particular. El
condicional se considera un punto de concentracion de errores, que muchos
alumnos no se atreven a usarlo ni, a veces, se les ocurre pensarlo. Motivacién
que implica dos objetivos fundamentales: el primero es buscar a fondo el
origen de las frecuentes confusiones en dicho terreno, y el segundo es
seleccionar las estrategias apropiadas para ensefiarlo y subsanar los posibles
errores tanto por carencia de usos equivalentes como por interferencia de
lengua materna. Este trabajo adopta un método analitico contrastivo que
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analiza las estructuras de los usos del condicional en ambas lenguas con el fin
de llegar a la mejor comprensién posible de ellos para adoptar actitudes
didacticas mas acertadas.

Junto al estudio contrastivo de los usos del condicional en el espafiol y
el drabe culto se arroja luz a los mismos usos en la lengua
coloquial/‘ammiyyah; de Egipto siempre que dichos usos tengan una férmula
distinta o cuya comprension ayude a adoptar una estrategia didactica
distinguida basandose en la mayoria de las veces en ejemplos reales de libros,
la vida cotidiana o los periddicos. De una forma o de otra la lengua coloquial
egipcia comparte la funcion de la lengua materna del estudiante egipcio con la
lengua culta, y a base de ambas se forma la interlengua del estudiante.

2. EL CONCEPTO TEMPORAL Y MODAL DEL CONDICIONAL EN ESPANOL

Al contrario de lo que piensan algunos estudiosos del terreno de ELE (Véase
Benyaya 2007: 39), la lengua arabe dispone de varias formas verbales con las
que se puede describir o indicar acciones pretéritas. Muchos investigadores y
linglistas arabes han tratado el asunto de la temporalidad gramatical y han
llegado a conclusiones claras y sorprendentes,’ pero lamentablemente quedan
excluidas y aun queda sin actualizarse el modo de percibir la temporalidad
gramatical en el arabe.

Entre dichas formas verbales no declaradas por los manuales de la
gramatica arabe se encuentra la del condicional que expresa una acciéon que
nunca ha sucedido ni existen indicios de serlo en su propia oracion (RAE 2009:
§23.15a). Por otra parte, la oraciéon subordinada condicional tiene equivalente
en el drabe cuya funcion se limita a presentar una hipétesis (proposicion
subordinada/proétasis) de cuyo cumplimiento depende la realizacion de un
efecto determinado (proposicion  principal/apddosis). Las oraciones
condicionales suelen ser subordinadas adverbiales impropias. El condicional
como forma verbal coincide en parte con dicho tipo de oraciones condicionales,
pero hay que advertir que no siempre va ligada la forma verbal con tal tipo de
oraciones. Pues, varias veces se recurre a formas verbales del modo
subjuntivo para describir sus acciones.

El nexo mas comidn que une ambas proposiciones de la oracion
subordinada es la particula si. No obstante, se puede usar otros nexos de
condicién como: como, cuando, en el caso de que, a condicion de que, a
menos que, salvo que, excepto que, en el supuesto de que, con tal de que,
siempre que, siempre y cuando, a no ser que, de + infinitivo, etc., tanto en el
espafiol como en el arabe.

El uso temporal recto del condicional describe un hecho que iba a
ocurrirse pero no se ha llevado a cabo, cosa que guarda una similitud con la
proposicion principal de la oracion subordinada de condicién. Puesto que dicha
proposicion describe a su vez un hecho pendiente o condicionado por el
cumplimiento de aquel hecho descrito por la proposicion subordinada. De ahi
se concibe la interrelacién entre un uso del tiempo verbal del condicional y la
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oracidn cuyo significado contiene una condicién. Varios linglistas asocian el
uso modal de cortesia del condicional con las oraciones de condicion
justificando esos usos como proposicién principal de otra subordinada
implicita/omitida, como me gustaria verle otra vez que se considera como
apodosis de la protasis si fuera posible: “Naturalmente, la prétasis es omisible
Unicamente cuando indica una condicién de caracter muy general: si fuera
posible, si pudiera, etc.” (Rojo 1974: 122).

Debido a que la forma verbal, llegaria/comeria/iria, denominada
“condicional”, contiene aspectos tanto temporales como modales, surgié la
tradicional polémica acerca de su consideracion como tiempo del modo
indicativo o como modo independiente. Segun Nueva Gramatica (RAE 2009:
§23.15a) y varios linglistas como Rojo (1974: 168), el condicional es un
tiempo verbal perteneciente al modo indicativo (Gili Gaya 1980: 168; G. Rojo
1974: 92 y 93). El hecho de clasificarlo como tiempo del indicativo o
considerarlo independiente no altera en absoluto sus referencias temporales ni
sus rasgos modales que el presente trabajo aborda a continuacién. No
obstante, en todos los casos el condicional guarda una forma verbal exclusiva
e independiente en la lengua espafola.

Como tiempo verbal el condicional conlleva las relaciones temporales de
la posterioridad del indicativo igual que la forma verbal del futuro /llegaré. Sin
embargo, la formula del condicional indica un acontecimiento posterior a una
referencia anterior al origen (instante del enunciacién), mientras que la del
futuro simple sefiala una acciéon posterior al origen sin tener punto de
referencia anterior. Por la misma razoén lo llama Gilles Luquet (2004: 107)
“futuro inactualizador”. La férmula de llegaria cubre un transcurso temporal
mas que la de Llegaré, ya que, como se ve en la figura N°. 1, no parte
solamente del origen como el futuro simple, sino de un punto de referencia
anterior, lo cual propone una extensién temporal mayor que el futuro simple.

En espanol

Dijo que vendria ayer Vendria hoy Vendria manana

Simultaneidod 3
rioridad
Simultoneidod 3

Figura n©. 1. La relacion temporal del condicional simple
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De ahi, y como se dio a entender de la figura N°.1 que muestra la
relacion temporal del condicional localizando el origen, el punto de referencia y
la accién/evento, la oracidon Dijo que vendria puede dar tres posibilidades de
temporalidad respecto a la relacién existente entre la accion de “venir” y el
origen. Pues, el hecho de “venir” puede realizarse en un lapso de tiempo
anterior, posterior o simultaneo al origen, como en Se acordé que te
esperariamos en casa o en Me prometié que lo leeria mafana. De ahi, resulta
correcto usar la misma formal con cualquier relacién temporal segun el
adverbio temporal del ejemplo siguiente: Dijo que vendria ayer/hoy/mafana.

En otras palabras, se puede decir que los condicionales son respecto al
pasado lo que los futuros en relacidon con el presente, eso es, es “el futuro del
pasado” (Rojo 1974: 93; Gili Gaya 1980: 167 y RAE 2009: § 23.15c), “el
futuro hipotético” (Gili Gaya 1980: 163) o el “pospretérito”, segin Andrés
Bello (citado por RAE 2009: § 23.15c). Lo que el condicional comparte con el
futuro? parte de la construccidon morfo-léxica de ambas formas verbales que
mantienen la forma del infinitivo en las tres conjugaciones del verbo (ar/er/ir)
(RAE 2009: § 23.15c). Cabe destacar al respecto que la relacidon temporal que
mantiene el condicional con el pasado radica en la desinencia ia que quedd de
la forma imperfectiva del haber medieval (Gili Gaya 1980: 167).

Junto a su relacién temporal el condicional aporta un rasgo modal de
conjetura que equivale a “probablemente + imperfecto” o “podia + infinitivo”,
como en Cuando él llegd, serian las seis. Se puede decir probablemente eran
las seis o podian ser las seis. Aunque la construccién verbal del condicional
contiene el sentido de conjetura, algunas veces se encuentra acompanada por
adverbios que expresan probabilidad, como en La mujer hablaba poco.
Seguramente pensaria en su hijo. Y en Estos serian probablemente los
actuales portavoces municipales (RAE 2009: §23.15k). Muy parecido al uso de
conjetura existe el llamado condicional de rumor o de informacién no
asegurada en el lenguaje periodistico para expresar conjetura cuando se
ofrece una noticia de cuya veracidad se tiene alguna duda, como en Segun
diversas fuentes, habrian sido detenidas siete personas.

Segun Guillermo Rojo (1974: 121 y 127), si el contexto propone una
relacién temporal simultanea, futura o pretérita respecto al origen, realmente
distinta a la anteriormente dicha, esto implicaria/supondria un rasgo modal de
probabilidad del hecho expresado. En este caso, la relacion temporal del
condicional se refiere a un evento simultaneo, posterior o pretérito al origen
en lugar de un evento posterior a un punto de referencia anterior al origen.
Rojo, al contrario de Gili Gaya y Nueva Gramatica, considera uso recto a
cuando el condicional describe un evento posterior a una accién pretérita,
mientras que denomina usos dislocados a aquellos en que la forma llegaria
indica una accién pretérita, presente o futura, usos llamados por algunos
linglistas como modales. Realmente la clasificaciéon de Rojo coincide muy bien
con la naturaleza del aula de ELE, especialmente, al estar dirigida a
estudiantes de origen arabe/egipcio para los que el esquema temporal del
espafiol conlleva muchas cuestiones extraordinarias. Por ello, la interpretacion
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de dos usos globales (recto y dislocado) de Rojo ayuda en establecer nuevas
entradas bastante sencillas para la comprension de la temporalidad espafiola
por parte de dicho estudiante. De ahi y a continuacién se clasifican los usos
del condicional simple:

2.2. Usos del condicional simple
2.2.1. Usos rectos del condicional simple

Normalmente la forma verbal del condicional (llegaria) suele usarse para
describir accion futura (posterior) considerada desde un momento del pasado,
como: Nosotros creiamos que Paco se casaria algun dia, que tendria hijos, que
formaria una familia, que seria feliz y Me contd que iria a Paris.

Igualmente se considera recto el uso tipico del condicional en la apddosis
de las oraciones subordinadas condicionales, pues en tales casos la protasis
funciona como punto pretérito de referencia. En cambio, el uso del imperfecto
de subjuntivo en las oraciones condicionales es dislocado por referirse a accidén
simultdnea o posterior al origen, cosa por la cual adquiere un significado
extratemporal de improbabilidad. Sin embargo, la forma /legaria cumpliria con
su relacidon temporal anteriormente indicada si se realizara el planeamiento
hipotético de la protasis, como: Si estudiara, aprobaria y Si lo supiera, te lo
diria.

Del mismo modo, se atribuye al uso previamente dicho la forma llegaria en las
oraciones de condicién de tipo Mi padre me compraria el coche siempre que
aprobara todo. Pues, se trata de oracién de condicidon pero carece de la
particula “si” como pionero de las oraciones condicionales reales, probables e
irreales del espafol. Pero realmente no es la Unica particula que pueda
expresarlo, ya que ademas de "si" dichas oraciones pueden llevar otros nexos
para expresar la condicion de un modo mas concreto, y con los cuales se usa
el condicional siempre que se refiera a algo que se considera improbable en el
presente o en el futuro, como con (tal) de que, siempre que, siempre y
cuando y a condicién de que:

Podriais decir cualquier cosa con tal de que se entendiera

Mi padre me compraria el coche siempre que aprobara todo.

Nos iriamos de vacaciones siempre y cuando terminaramos el trabajo.

Me casaria contigo a condicion de que compraramos un piso.

2.2.2. Usos dislocados del condicional simple

Los usos llamados dislocados surgen cuando se usa el condicional para indicar

una accidon pasada, presente o futura que, segun el contexto, puede tener

multiples objetivos de probabilidad, deseo, cortesia, sugerencia, etc.:

e Peticiones, ruegos, deseos con cortesia o de modestia para suavizar o
atenuar peticiones, como: ¢Le Iimportaria dejarme pasar?, Podria
ayudarme?, Querria un billete para Madrid, Me gustaria viajar a la India,
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etc. Este tipo de usos suele aparecerse con los verbos de querer, poder,
desear, ser, tener, importar, molestar, parecer, gustar, hacer e ir.

e Dar consejos y sugerencias, como: Deberia hablar mas espanol.

e Probabilidad, incertidumbre o conjetura, como: En la conferencia habria
unas noventa personas; Mafana iria contigo al médico, pero no puedo;
Estaria borracho cuando hizo eso; etc. Como se nota en los ejemplos
anteriores, la accion del condicional se orienta directamente desde el origen
hacia el pasado o el futuro y, en este caso, no depende de otro punto de
referencia. Por ello aporta un rasgo modal de probabilidad,

2.3. Usos del condicional Compuesto

El condicional compuesto como todo tiempo compuesto, describe
acontecimientos ya finalizados, y en este caso se traduce generalmente en un
reproche de lo que se debidé hacer en un momento y no se hizo. En el caso del
condicional compuesto, describe una accidon entre dos puntos de referencia el
primero necesariamente es anteriores al instante de la enunciacion. Tal y
como el condicional simple coincide con la referencia temporal del futuro
simple el condicional compuesto lo hace con el futuro compuesto

2.3.1. Uso recto del condicional compuesto

Expresa un hecho futuro con relacién a un momento pasado; pero a su vez
pasado respecto de otro momento futuro. En otras palabras, expresa una
accion futura desde el pasado terminado antes del otro momento, como: Me
contdé ayer que mafana a las 8 ya habria terminado el trabajo y Me dijo que
para la semana proxima ya habrian tenido la reunion.

Dijo que ya habria terminado la tarea alas9

= 3
&

En aspahol
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Figura n©. 2. La relacion temporal del condicional compuesto

Simultoneidod  ({> 4
Simultoneidod (>
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En el ejemplo de la figura n©. II, El hecho de “terminar la tarea” es futuro
con relaciéon al momento en que “me dijo”, pero pasado en relacion a “las 9”.
Cabe decir que “las 9” no deberia ser anterior siempre al origen, sino que
también podria ser posterior, como: Me contd ayer que habria terminado
todas sus tareas mafana a las 9 y Dijeron que para mayo habrian concluido la
construcciéon del metro.

Igual que el condicional simple el compuesto describe una acciéon que
hipotéticamente hubiera sucedido en el pasado (apddosis) si hubiera concluido
la accién de la proétasis de las oraciones condicionales irreales, como en: Si no
hubiera llovido ayer, Juanjo y yo habriamos ido a la playa.

2.3.2. Usos dislocados del condicional compuesto

e Describe una accién probable, hipotética o no realizada en el pasado. Con
este mismo sentido puede usarse la forma verbal del pluscuamperfecto de
subjuntivo, como: Te habria llamado, pero no tenia tu numero, Me habria
gustado verle y hablarle y Ayer habria ido a la fiesta, pero no pude.

e Se usa también para referirse a acciones finalizadas como invitaciones,
demandas, deseos o sugerencias, como: Habrias podido avisarnos.

3. EL CONCEPTO TEMPORAL Y MODAL DEL CONDICIONAL EN ARABE

Al contrario de la lengua espanola, la forma verbal equivalente de la lengua
arabe no se limita al uso exclusivo del condicional con rasgo temporal o
modal. Sin embargo, se encuentra una forma verbal que expresa su referencia
temporal tal y como sucede en el uso recto del condicional simple del espafiol.
Dicha forma se compone del verbo kana + la forma verbal del futuro del verbo
principal, como en:

Ejemplo en arabe: 580w O ail oJ JB

Iae
Transliteracion: Qala i ‘annahu kana sayusafir’ gadan.
Traduccion literal: Me dijo que fue viajard mafiana.
Traduccion estandar: Me dijo que viajaria mafiana.

Al comparar la composicion de la forma verbal del ejemplo anterior con la
relacién temporal del condicional simple en espafol se nota una semejanza
cabal entre ambas relaciones temporales, ya que el vector pretérito radica en
el verbo kana con que la lengua arabe suele hacer referencia a hechos o
estados pretéritos. Por otra parte, la forma verbal del futuro coincide con la
denotacién prospectiva del futuro que conlleva el condicional en el espafiol.

Cabe decir también que los gramaticos de la lengua arabe no consideran
el condicional tanto simple como compuesto como tiempo verbal
independiente. De ahi, al categorizar las formas verbales segun su referencia
temporal no se menciona mas que las tres formas simples orientadas desde el
origen de imperfectivo, perfectivo e imperativo. No obstante, la lengua arabe
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dispone de varias formas verbales como el espafol, pero el uso de las formas
compuestas no es obligatorio, al mismo tiempo en que ser sustituidas por las
formas simples no se considera uso incorrecto o indebido. A pesar de ello, la
forma del condicional no deja de existir en la lengua escrita con valor temporal
o modal segun la conceptualizacidon espafiola del mismo, como se ve en los
usos siguientes:

3.1. Usos del condicional simple en la lengua arabe

La forma verbal del condicional en la lengua arabe es compuesta que se
compone de la forma perfectiva del verbo Kana + la forma verbal del futuro®.
Dicha forma se usa en la lengua coloquial (ammiyyaht) con rasgo distintivo de
la forma del futuro simple. La forma anteriormente mencionada no es la que
cumple con todos los usos espafioles del condicional simple en el arabe, sino
que la forma del futuro simple, la del imperfectivo y la del pluscuamperfecto
comparten igualmente los usos como se ve a continuacion.

3.1.1. Usos rectos

e Se usa para referirse a una accion posterior a un punto de referencia
anterior al origen, como en:
Ejemplo 1: g aul s Ul ol ppmo Bail // Wil Joss OS// aul ol // S5
4 s Sl aic goouw o) gu,) Wl 13 3oy duew e sbus oo y0luuw USe // Y+ £/ /IV
Transliteraciéon parcial: wa kana sayusafir min mina” bidrsa‘id
Traduccion literal: Y dijo /.../que su hijo/.../ trabajaba como conductor/.../ se
acordd con ellos en que se viaja su hijo el dia 17/1/2004/.../ y fue viajara del
puerto de Birsaid y desde esta fecha no oyé de él ninguna cosa.
Traduccion estandar: Y dijo /.../que su hijo/.../ trabajaba como conductor/.../
se acordd con ellos en que harian viajar a su hijo el dia 17/1/2004/.../ y
viajaria del puerto de Bdrsa‘d. Desde aquella fecha no volvi a saber nada de
él.

Ejemplo 2: olS aily VLS 8o wwazei WS ol @ojl 395 V @il e @5l 2Slg
*p32dl paiiy caeV sl o Loleiw
Transliteraciéon parcial: wa 'kkada Sihatah, li--11&‘ibina 'annahu 13 tagad
'zmahwn /.../ wa ‘annahu kana sayata‘amal” ma‘a ’ayyi 13'ib™ binafs' ,I-hazm..
Traduccién literal: Y confirmé Sihatah, a los jugadores que no hay ninguna
crisis ni contrariedad personal con Sikabala, y que él fue tratard a cualquier
jugador con el mismo rigor.
Traducciéon estandar: Y confirmé Sihdtah: a los jugadores que no habia
ninguna crisis ni contrariedad personal con Sikabalad, y que trataria a cualquier
jugador con el mismo rigor.

En la mayoria de las veces la forma verbal del futuro sustituye la del
condicional sobre todo si viene después de otra pretérita por lo que se
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sobreentiende la relaciéon temporal pretérita de la forma verbal anterior, como
en:

Ejemplo: pxiw @l Ugadliedl Hga5 cs>lildl dozo HexS Ml Gazs losie

o laucl

Transliteracion: ‘9ndama tahaddata .-dduktidr Muhammad ,l-biltagi
tasawwara .I-musahidina ‘annahu sayugaddim" i‘tidar .

Traduccion literal: Cuando hablé Dr. Muhammad Al-biltadi, los espectadores
imaginaron que pedira perdon.

Traduccion estandar: Cuando habld Dr. Muhammad Al-biltagi, los
espectadores imaginaron que pediria perdon.

El uso del condicional simple no se diferencia del condicional compuesto
en las oraciones condicionales de la lengua arabe, ya que en la prétasis puede
emplearse casi todos los tiempos verbales y, sin exigencia, se puede usar
cualquier tiempo en la apddosis segun el objetivo y la relacién temporal que
quiere yacer el hablante. No obstante, en dos casos es frecuente usar la forma
verbal del condicional simple: 1°. Si la forma verbal de la protasis es
perfectiva simple; 2°. Si la férmula del pluscuamperfecto (kdna + forma
perfectiva) constituye la prétasis, como en el ejemplo siguiente:

Ejemplo: Si lo supiera/hubiera sabido, te lo diria/te lo habria dicho.
Equivalente en arabe: als 28 WgSlw/ell dlgdlw oS casd, e 18 S glfasd e of
&l
Transliteracion: law ‘araftuhu/law kuntu gad ‘araftuhu, kuntu sa’aqudluhu

laka/sa’akunu gad qultuhu laka.
Traduccidn literal’: Si lo supe/si fui lo supe, te lo fui diré/te lo seré dije.

Cabe advertir igualmente que con las mismas prétasis anteriores se
puede usar la forma verbal del condicional compuesto para referirse si la
accion de la apddosis estd concluida. Si la apddosis describe un hecho que
podria suceder después del origen, se empleara la forma verbal del futuro
simple constituida por la forma imperfectiva con el prefijo sa o precedida con
el marcador temporal sawfa. Es de notar que el uso de las formas verbal en
las oraciones condicionales del arabe no conllevan por si solas denotaciones
modales de probabilidad ni imposibilidad, porque dicha significacion se dara a
través del significado percibido de la particula condicional /law (3) y por la
relacién temporal que conlleva el contexto y la apddosis, como en:

Ejemplo: Pero Egipto perderia mucho si Al-ahli y Al-zamalik viajaran de

verdad para jugar en London.

Equivalente en arabe: beld JoaJU cllosllg gdmill »lw o T,ws JW-Y N UWLSSWINAY |
leo Buns) (58

Transliteracion: lakin satahsaru misru katiran law safara al-’ahli wa al-

zzamalik bi-al-fi‘li liyal‘aba la‘an fi London.
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Traduccion literal: Pero perdera mucho Egipto si Al-ahli y Al-zamalik
viajaron de verdad para jugar en London.

3.1.2. Usos dislocados del condicional simple en el arabe

En los usos dislocados del condicional simple que expresan relacion temporal
simultdnea se puede usar tanto la forma verbal imperfectiva con un adverbio
de probabilidad como la de kana + forma imperfectiva (equivalente al p.
imperfecto del espafiol). Por otra parte, si el condicional indica una accién
pretérita, se expresara en el arabe con un adverbio de probabilidad con kdna
+ forma imperfectiva (equivalente al p. imperfecto del espafiol). Pero si la
forma del condicional conlleva relacion temporal futura, mantendra su forma
verbal estandar del condicional (kana + forma verbal del futuro), férmula de la
que se desprende un matiz de probabilidad. Concluyendo, fuera del uso recto
solamente figura la forma verbal del condicional cuando el verbo describe una
accion posterior. En casos contrarios, estara sustituido por la forma verbal
imperfectiva (presente) con un adverbio de probabilidad, por la de kana +
forma imperfectiva (equivalente al p. imperfecto del espanol) o por un
adverbio de probabilidad con kaana + forma imperfectiva, como en:

Relacion temporal presente-probabilidad-cortesia
Ejemplo: Querria hablar contigo un poco. o
Equivalente en arabe: Ao 3551 Ol gyl cus/lad;

Transliteracion: Rubbama/kuntu ‘urid” ‘an ‘atahadat® ’ilayka qalil,.
Traduccion literal: Posiblemente quiero/queria hablar contigo un poco.

Relacion temporal presente-probabilidad-deseo
Ejemplo: Me gustaria viajar a India. L
Equivalente en arabe: ol 590l Ol (sidzess 0lS/ oS
i)l
Transliteracion: Rubbama/kana yu‘gibuni 'an 'usafir® 'ild al-hind,.
Traduccion literal: Posiblemente me gusta/me gustaba viajar a India.

Relacion temporal futura-probabilidad
Ejemplo: Mafana iria contigo al médico, pero no puedo/podré.

Equivalente en arabe: o oS bl (] dleo cddlw S e
Transliteracidon: gad®" kuntu sa’adhab” ma‘aka I ,-ttabib', lakin lan ’astati’.
Traduccion literal: Mafana fui iré contigo al médico, pero no podré.

Relacion temporal pretérita-probabilidad o duda
Ejemplo: Tendria 50 afios cuando viajamos al Caribe.
Equivalente en arabe: wJ] Uy8lw boaue bole 50 oauce US Loy,

VRS
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an «;

Transliteraciéon: Rubbama kana ‘indahu 50 ‘am®" ‘indama safarna ila al-karibr.
Traduccion literal: Probablemente tenia 50 afos cuando viajamos al Caribe.

Relacion temporal presente-probabilidad- consejo

Ejemplo: Deberias estudiar bien.

Equivalente en arabe: S ol e iy ulS/ oy,
| 3>

Transliteracion: Rubbama/kana yagibu ‘alayka 'an tudakir® gayyid®".
Traduccion literal: Probablemente debes/debias estudiar bien.

3.2. El condicional compuesto en la lengua arabe

La lengua arabe dispone de una sola forma verbal para el futuro perfecto y el
condicional perfecto: la futura de kana + (gad) + perfectiva del verbo
principal.

3.2.1. Uso recto del condicional compuesto en el arabe

Pues desde el punto de vista del tiempo en arabe es una accidon que
supuestamente habria terminado/habra terminado antes que otra sin exigir
para ésta una relacion temporal ni anterior ni posterior al origen. Lo que
marca la anterioridad o la posterioridad es el punto de referencia o el
contexto. Es de decir que en espafiol el primer punto de referencia pretérito o
simultdneo es el que modula el punto de arranque de la posterioridad, y del
cual se decide el uso del condicional compuesto o el futuro compuesto, como
muestra el ejemplo siguiente:

Ejemplo 1: Dijeron que para mayo habrian concluido la construccidon del
metro.

Ejemplo 2: Dicen que para mayo habran concluido la construccién del metro.

Ejemplo 1 en arabe: 05koll 2l lgoul 38 UgieSilu ool 53 gl 1)
Transliteracion: Qali 'annahum qabla mayd sayaki@nidn® gad ’atammd

bina™® ,I-mitrd

Traduccion literal de verbos: Qali (dijeron)- sayaklndn® gad ’atammi

bind® (seran construyeron)

Ejemplo 2 en arabe: 05kodl £ lgoul 38 UgSeSiiu ol 53 ST Lelods
Transliteracion: yaqillna 'annahum gabla mayi sayakinidn® gad 'atammd

bina™® ,I-mitrd

Traduccion literal de verbos: yaqilina (dicen)- sayakindn® gad 'atammi

bind® (seran construyeron)

Tal y como sucede con la forma verbal del arabe culto, la de la lengua
coloquial tiene las mismas funciones temporales y la misma composicion sin el
marcador temporal gad: Hayakdn + perfectiva del verbo principal.
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En las oraciones condicionales tanto probables como irreales se
intercambian la forma anteriormente dicha (sawfa/sa-yakdn+ (gad) + la
forma perfectiva del verbo principal) y la del pluscuamperfecto arabe (forma
perfectiva de kana + (gad) + la forma perfectiva del verbo principal) para
describir la accion de la apodosis que hubiera sucedido en el pasado si hubiera
cumplido la de la prétasis, como en:

Ejemplo 1: si nos hubiera visitado tu hermano la semana pasada, habriamos
viajado juntos.

Equivalente en arabe: U,5lw 28 LS« suololl £Vl gzl Ul a8 oIS o
Transliteracion: law kana qad zarana 'ahuk?® al-‘usbd® al-madi, lakunna gad
safarna gamr'a,.

Traduccion literal: Si fue (gad) nos visitd tu hermano la semana pasada,
fuimos (gad) viajamos juntos.

Ejemplo 2: Jlacl (88 J525 18 UgSuww alazlll 01 (...

9 1. .
slasll

Transliteracién: fi hadihi ,-llahzah" sayakin" gad tadahhala fi 'a’'mal’ ,I-qada’..

Traduccion literal:... en ese momento, serd (qad) intervenido en el trabajo

exclusivamente judicial.

Equivalente en espaifiol: .. en ese momento, habria intervenido en el

trabajo exclusivamente judicial.

3.2.2. Usos dislocados del condicional compuesto

Al contrario del condicional simple no se usa la misma forma verbal del
condicional compuesto para ningun uso dislocado desde el punto de vista
espafiol. Pue, para indicar una accién hipotéticamente no realizada en el
pasado no se usa la forma verbal ordinaria compuesta por las formas del
verbo sayakunu + (gad) + forma perfectiva del verbo principal, sino la forma
perfectiva del verbo Kana (fue) + un adverbio de posibilidad (como fue posible
gue) + forma imperfectiva del verbo kana (es) + (gad) + la forma perfectiva
del verbo principal. A veces se puede desprender del verbo kana que precede
el adverbio de posibilidad. La misma forma es apta para todos los usos
siguientes:

e Para describir una accién probable, hipotética o no realizada en el pasado,
como en:
Ejemplo: Te habria llamado ayer, pero no tenia tu nimero.

Equivalente en arabe: o) SJ LoV ol culasl 38 wgST Ul Lo siaall/Senll o OIS
Transliteraciéon: Kana min al-mumkin'/al-muftarad’ ‘an ‘akina qad ittasaltu
bika bil'amsi lakin lam yakun ma‘ya ragamuka.

Traduccion literal: Fue posible/probable que soy (gad) llamé a ti ayer, pero
no tenia tu ndmero.
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En la lengua coloquial se usa una forma mas sencilla para expresarlo. Se usa
la forma perfectiva del verbo Kana (fue) + un adverbio de posibilidad (como
fue posible que) + (‘akun)+ la forma perfectiva del verbo principal, como en el
siguiente ejemplo:
Ejemplo: Te habria llamado ayer, pero no tenia tu nimero.
Equivalente en arabe: o JuwlSo oS )bl &b wlail ule;/ S LIS
lad,
Transliteracién: Kana mumkin/zaman' (‘akdn) ittasalt bik imbarih lakin
makansi ma‘ya ragamak.
Traduccion literal: Fue posible/probable llamé a ti ayer, pero no tenia tu
numero.
e Para referirse a acciones finalizadas como invitaciones, demandas, deseos o
sugerencias, como:
Ejemplo: Habrias venido antes que él.
Equivalente en arabe: 28 0S5 Ul LSl oo OIS
Transliteracién: kana min al-mumkin' "an takiina qad ’atayta gablahu.
Traduccion literal: Fue posible que eres (gad) viniste antes que él.

Igual que la lengua culta la misma forma anterior de la coloquial se usa
para indicar hechos que pudieran haber sido finalizados en forma de

invitaciones, demandas, deseos 0 sugerencias.

4. RECOMENDACIONES DIDACTICAS

Ensefar las formas verbales sin denominaciones al principio.

Ensefar los usos segun situaciones reales para que el alumno descubra las
peculiaridades significativas tanto modales como temporales de la forma
verbal indicada, como el hecho de interpretar algunos episodios o didlogos
que contienen el condicional y ensayar a los alumnos:

Apoyarse en episodios cinematograficos o cortometrajes para mostrar los
usos contextualizados

Ensefar los rasgos aspectuales y modales de la forma verbal comparando
una oracion con otra para resaltar dichos rasgos.

No insertar desde el principio los adverbios de tiempo en los ejemplos para
que el alumno no dependa siempre del adverbio en casos innecesarios.
Ademas, en el arabe la relacién temporal y modal se identifican mas con los
adverbios no siempre con la forma verbal, mientras que en el espafol casi
siempre la forma verbal indica la relacion temporal y modal.

5. CONCLUSIONES

e No hay diferencia entre el futuro compuesto y el condicional
compuesto en la forma verbal arabe.
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e Cuando el condicional simple describe una accion posterior al origen
suele usarse la forma verbal del futuro simple en el arabe.

e La particula ‘an (&l - que) no separa los verbos de querer, poder, etc., de los
verbos principales en la lengua coloquial arabe, cosa que se considera
idéntica al uso espafiol y contraria al arabe culto.

e El problema crénico de la ensefianza de la temporalidad verbal del espanol a
estudiantes de origen egipcio es la falta de una comprensién uniforme de la
misma en su lengua natal.

e Los puntos conflictivos del aprendizaje del condicional suele residir en sus
usos modales y en que el alumno siempre considera la perifrasis “iba a”
como equivalente de la forma condicional drabe en espafiol.

NOTAS

1 Véase: Corriente, Federico (1996): Gramatica arabe, Herder, Barcelona, pp.
223-227 y Nahmad Haywood (2004): Nueva gramatica arabe: clave de
ejercicios, traduccidon Francisco Ruiz Girela, Editorial Coloquio, Madrid, pp.
290-295.

2Las formas verbales que indican una relacion venidera suelen ser la forma
lexicalmente mdas completa del verbo junto a otras flexiones afadidas a la
misma. Es una caracteristica comun de varias lenguas entre ellas figura la
arabe.

3Se forma por la imperfectiva con el prefijo sa (=) o precedida por la particula
sawfa (&5), mientras en la lengua coloquial se compone de la imperfectiva
con el prefijo ha (=) en lugar del sa.
4http://www.egyptianoasis.net/showthread.php?t=8816
S5http://www.almasryalyoum.com/news/details/171241
6http://today.almasryalyoum.com/article2.aspx?ArticleID=395395

7En las traducciones literales, se respeta la forma verbal utilizada en el
original, mientras que no se respeta la posicidon del pronombre.
8http://today.almasryalyoum.com/article2.aspx?ArticleID=331523
9http://today.almasryalyoum.com/article2.aspx?ArticleID=394237
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L’'USAGE CONJOINT DU SOCIAL BOOKMARKING ET DE L'ECRITURE
COLLABORATIVE EN WIKI AU BENEFICE DE LA TRADUCTION
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ABSTRACT

This paper reports a specialized translation experiment conducted in a
Department of Applied Foreign Languages. It describes how two groups of
students working in the course of a semester on a project in information
retrieval, personal and collective knowledge management and collaborative
translation, learn significantly better with the support of both a social
bookmarking tool and a wiki environment. The goal is to develop a
professional learning community and to improve the acquisition of specialized
vocabulary. Combining the phases of the translation processes described by
Delisle (1984) such as understanding, deverbalization and re-expression with
Kimmerle et al.’s (2010) theory of co-evolution of cognitive and social
systems, we analyze the individual and social knowledge processes facilitated
by digital artifacts in which individual and collective knowledge are merged
and intertwined.

Keywords: Social bookmarking tools, Diigo, Wiki, specialized translation

RESUMEN

El seguimiento de un semestre de dos grupos de estudiantes en traduccién
especializada en torno a un proyecto de investigacién y de gestion del
conocimiento personalizado y colectivo de traduccion y escritura colaborativa
demostrara la eficacia del uso de herramientas sociales, sistemas de
etiquetado social (social bookmarking tools) y las plataformas wiki en la
construccion de una comunidad de aprendizaje y profesional bajo Ia
adquisicién del vocabulario especializado por los estudiantes. Vinculando las
etapas del proceso de comprensién, de reformulacion y de justificacion
descrita por Delisle (1984) a la teoria de la co-evolucién de los sistemas
cognitivos y sociales (Kimmerle et al. 2010) se describirdan los procesos
internos y externos de la asimilacién y la acomodacion que se producen en
estos sistemas conduciendo al aprendizaje individual y la construccion
colaborativa del conocimiento.

Palabras clave: traduccién especializada, sistemas de etiquetado social, Diigo,
wiki
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1. INTRODUCTION

Cet article fait état de la deuxieme étape d’'une expérience en traduction
spécialisée autour d'un projet de recherche documentaire, de gestion
personnalisée et collective de connaissances et d’écriture collaborative de la
traduction. Nous nous penchons sur la maniére dont les étudiants de deux
cours de traduction spécialisée (francais-grec, italien-grec) interagissent sur le
plan sociocognitif avec les wikis et les systemes de tagging social afin de
vérifier I'adéquation des termes et des passages traduits retenus en langue
cible. Il s'agit d’'une analyse qualitative des productions des étudiants dont les
résultats seront commentés aprés une bréve présentation, en premier lieu,
des résultats de la premiere étape concernant les pratiques et les perceptions
appréciatives des étudiants pendant le déroulement de |'expérimentation,
deuxiemement de I|'analyse de I'approche théorique et enfin de Ia
problématique de la deuxieme étape de notre recherche.

2. L'UTILISATION PEDAGOGIQUE DES OUTILS DE GESTION ET DE
PARTAGE DE SIGNETS ET DE WIKIS DANS L'ENSEIGNEMENT DES
LANGUES. UNE REVUE DE LA LITTERATURE

Les outils de gestion et de partage de signets ou de tagging social font l'objet
de nombreuses recherches empiriques les dernieres années par des
chercheurs visant a exploiter les possibilités de ces outils en contexte éducatif
et surtout comme support a des activités d’apprentissage collaboratives.

Il faut noter d’emblée que d’aprés la revue de la littérature, au niveau de
I'enseignement des langues assisté par les Social bookmarking tools, on
compte cing études. Plus spécifiquement, I'’étude de Chen et al. (2010)
focalise sur I'apprentissage de I'anglais langue étrangere (ALE), par le biais du
systeme TACO, basé sur les tags comme support a l'apprentissage, pour
montrer une amélioration de la compréhension écrite et de la littératie des
apprenants. L'étude de Johnson et al. (2010) porte sur I'amélioration de la
compréhension écrite, de I'analyse critique et des compétences métacognitives
d’'un groupe d’apprenants d’anglais, lors de tdches d’annotation collaboratives.
Enfin, les travaux de Dogoriti & Vyzas, (2011, 2012, 2013) traitent de
I'amélioration des performances en traduction spécialisée en focalisant sur les
aspects gestionnaire, communicatif, cognitif, métacognitif et linguistique,
favorisés par les tags, le surlignage et les annotations (sticky-notes), proposés
par l'outil Diigo. Ils mettent l'accent sur le degré d’appropriation
lexicale/terminologique progressive des traductions a produire et I'émergence
d’une intelligence collective qui semble promouvoir la co-construction et la co-
gestion des connaissances.

La majorité des travaux sur les systémes de tagging social ont comme
objectifs pédagogiques, d’une part, le partage de signets et le développement
de bases de ressources communes réutilisables en classe (Drechsler 2009),
d’autre part, I'amélioration de la lecture active et de la compréhension dans le
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processus d’apprentissage par enquéte grace a l'utilisation des tags et des
annotations, dans des activités coopératives et collaboratives (Lu & Deng
2012; Lavoué 2011; Gao 2013; Razon et al. 2012).

Pour ce qui est des wikis, en matiere d’apprentissage d’une langue
étrangere, il apparait qu’un wiki constitue un outil d’apprentissage actif,
participatif, interactif, favorisant la co-construction des connaissances, ainsi
que les stratégies cognitives et métacognitives nécessaires a la gestion
collective de I|'écriture, aux activités de révision et de restructuration du
produit écrit, a I'engagement de chacun des apprenants dans l'activité
collective, en donnant la possibilité d’acces a chacune des étapes des activités
d’écriture (Cress & Kimmerle 2008; Kessler & Bikowski 2010; Elola & Oskoz
2010).

3. CADRE THEORIQUE

L'objectif global de ce projet était de faire émerger et d’analyser les processus
d’apprentissage qui ont lieu dans des outils sociaux tels qu’un wiki et un outil
de social bookmarking tout aussi bien que dans les systémes cognitifs de nos
étudiants en poursuivant le modéle de Kimmerle et al. (2010), selon lequel la
construction des connaissances est une co-évolution des systémes cognitifs et
sociaux pour expliquer I'apprentissage et l'acquisition de connaissances. Pour
ce faire, il a fallu étudier a travers une expérimentation en traduction
spécialisée décrite plus loin la fagon dont les apprenants internalisent des
informations de leur environnement dans leur systéme cognitif et externalisent
leurs connaissances dans les systéemes sociaux. En d’autres mots, comment
les apprenants a travers les tags, les sticky-notes sur Diigo et les informations
apportées sur le wiki assimilent de nouvelles connaissances sans ou avec
modification de la structure de leurs concepts cognitifs.

Le modele de co-évolution des systéemes social et cognitif ci-haut

mentionné repose sur :

a) la théorie de la construction de connaissances (Scardamalia &
Bereiter, 1994), considérée comme un processus socioculturel visant a
rendre les apprenants d’'une communauté capables a appréhender des
données et a produire de nouvelles connaissances.

b) la théorie de la création de connaissances organisationnelles élaborée
par Nonaka & Takeuchi (1995) qui se réfere a des interactions
impliquant l'individu, le groupe et l'organisation. Kimmerle et al.
(2010: 34) profitent de cette théorie quand ils étudient la construction
collaborative de connaissances assistée par des technologies de
communication.

c) la théorie du développement cognitif de Piaget (1969) et les deux
processus d'adaptation décrits par lui, I'assimilation et
I'accommodation.

d) la théorie des systemes sociaux de Luhmann (1995), laquelle selon le
modele de Kimmerle et al. (2010: 35) peut éventuellement décrire la
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construction et la communication des connaissances médiatisées par
ordinateur dans le sens ou des artefacts partagés et les communautés
associées décrivent l'interaction entre la connaissance individuelle
(systeme cognitif) et la connaissance collective (systéme social).

3.1 Description du projet et méthodologie

La présente étude essaie de rapprocher la théorie de Delisle (1984: 70-86),
qui propose une méthode de traduction fondée sur I'analyse du discours, c'est-
a-dire sur I'analyse du processus cognitif de I'opération traduisante, du modele
proposé par Kimmerle et al. (2010) pour examiner si et a quel degré, a travers
des activités d’apprentissage, les étapes de compréhension, de reformulation
et d’analyse justificative du processus de traduction en tant que processus
cognitifs correspondent aux processus internes et externes d’assimilation et
d’accommodation amenant a I'apprentissage individuel et collaboratif.

Dans notre Département de Langues Etrangéres Appliquées, deux classes
de combinaison linguistique différente (frangais-grec et italien-grec) en
traduction spécialisée ont été invitées a participer a un projet ayant comme
objectif final la création d’un wiki - glossaire trilingue (grec, francais et italien).
Pour mener cette expérience, il a fallu créer deux groupes : le groupe A
(expérimental) a d0 mener des activités sur les plateformes de Diigo et de
Wikispaces et les textes a traduire portaient sur les réseaux de transport
européens (« Vers un espace européen de transport maritime sans barrieres »
- « Verso uno spazio europeo per il trasporto marittimo senza frontiére »);
quant au groupe B (celui de contrble), ses étudiants ont d{ travailler
uniquement sur Wikispaces afin de traduire un texte sur la méme thématique
(« Soutien financier de I’'Union aux réseaux transeuropéens » - « Contributo
finanziario della Comunita alle reti transeuropee »).

L'objectif global de la premiere étape de notre recherche était de
déterminer l'influence de ['utilisation conjointe des outils sociaux sur
I'opération traduisante a travers l'utilisation de différentes présentations des
métadonnées générées (tags, sticky-notes, url tagué, liens) en vue d’une co-
élaboration de connaissances et d’'une meilleure qualité du texte produit.

Selon les résultats de cette premiere étape, il apparait que l|'usage
conjoint des outils en question a contribué a la maximisation aussi bien de
I'effort individuel que de l'effort collectif, ce qui a favorisé des processus
d’apprentissage sociocognitifs tels que I'assimilation de nouveaux concepts et
des relations conceptuelles ou leur modification (accommodation) ainsi que la
co-élaboration des connaissances.

Dans cette deuxieme étape, nous envisageons en premier lieu de
présenter l'impact de ces outils a la motivation des étudiants, ensuite de
procéder a une analyse qualitative de la contribution de chaque étudiant en
examinant comment ils ont tiré avantage des diverses fonctionnalités des
outils et enfin de vérifier I'acquisition du lexique spécialisé concerné a travers
une évaluation sommative en fin de semestre.
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Nous attachons beaucoup d’‘importance a la constitution du glossaire, car
celui-ci rend compte de la gestion terminologique par les deux groupes. Nous
allons donc chercher a savoir si les termes enregistrés sont effectivement des
termes, quels sont les moyens utilisés (dictionnaires et bases de données en
ligne et textes comparables) et a vérifier la justesse des équivalents proposés.

3.2 Participants

Des 93 étudiants inscrits en traduction spécialisée (58 étudiants italien-grec et
35 étudiants francais-grec), nous avons obtenu un ensemble de 78 personnes
(48 étudiants italien-grec et 30 étudiants francais-grec) ayant le méme niveau
de littératie numérique suivant les résultats d’un pré-test.

Ensuite, de chaque sous-ensemble linguistique (italien et francais) nous
avons sélectionné un échantillon aléatoire comportant la moitié des étudiants
(24 étudiants d’italien et 15 étudiants de francais) afin de créer deux groupes.
Le groupe A (groupe expérimental) comportait 24 personnes (15 étudiants
d’italien et 9 étudiants de francais) et le groupe B (groupe de contréle)
comprenait 15 personnes (9 étudiants d’italien et 6 étudiants de francgais).

4. RESULTATS ET ANALYSE DES DONNEES
4.1 L'impact des outils a la motivation des étudiants

Quant a la motivation, entre le pré-test et les post-tests du groupe A et du
groupe B il existe en moyenne une différence statistiquement importante. Cela
signifie que les outils utilisés ont incité les étudiants a travailler plus
sérieusement. A titre indicatif, & la question si I'usage des outils encourage
I'esprit critique, selon le pré-test I'espérance se chiffre a plus de 60% et les
résultats des post-tests confirment cette espérance a au moins 75% pour le
groupe A et a 93% pour le groupe B. De plus, selon le pré-test 70% des
étudiants espéraient pouvoir développer leurs compétences heuristiques, ce
que les deux post-tests ont confirmé a 83% et a 93% pour les groupes A et B
respectivement.

Selon les résultats de l'analyse statistique (ContrGle t) effectuée, au
niveau des moyennes, entre d’une part les résultats du pré-test et d'autre part
les résultats des post-tests A et B, il y a une différence statistiquement
importante qui montre une certaine promotion de I'esprit collaboratif grace a
l'usage du wiki. Il est a signaler que 59% des étudiants estimaient que les
outils leur permettraient de profiter de la contribution des autres, ce qui a été
confirmé a 87% par les réponses des deux groupes au post-test. De plus, il
est tres important que 74% des étudiants espéraient que le processus
participatif au moyen des outils encouragerait l'apprentissage autonome, ce
gu’ont confirmé 83% et 93% des réponses aux post-tests des groupes A et B
respectivement.

Enfin, pour ce qui est de la motivation pour l'usage des nouvelles
technologies, la moyenne du groupe A s’éloigne de fagon statistiquement
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significative de celle du groupe B. En matiere d’esprit coopératif, la moyenne
du groupe A s’éloigne également de facon statistiquement importante de celle
du groupe B.

Par conséquent, les résultats montrent un impact certain de l'usage
conjoint (Diigo et Wiki) ou pas (Wiki uniquement) des outils sur les variables
précitées.

De plus, il est important que, selon le pré-test, plus de 84% des
étudiants espéraient de meilleurs résultats grace a l'usage des Diigo et Wiki,
ce qui a été confirmé par au moins 90% des réponses aux deux post-tests.
Enfin, 61% espéraient une plus grande acquisition par des projets collaboratifs
que par le travail individuel. 67% des réponses au post-test du groupe A et
80% des réponses au post-test du groupe B ont confirmé cette espérance.

4.2 Usages et productions langagiers sur Diigo et Wiki (groupe A): analyse
qualitative

Afin de voir comment les étudiants ont géré les termes d’une part sur Diigo
(sticky-notes) d’'autre part dans la traduction et dans le glossaire sur Wiki,
nous avons relevé 20 termes dans le texte original. Les termes choisis avaient
la typologie suivante: deux monolexicaux, douze bilexicaux, six trilexicaux,
deux quadrilexicaux. Il s’agit de termes a haute fréquence mais également des
termes particuliers aux domaines de I’économie et des transports.

Les sticky comportaient aussi bien des termes que des mots. Certains
étudiants ont enregistré sur des sticky des mots ou des termes mono- ou
poly-lexicaux suivis de leur équivalent grec parfois avec I'hyperlien du site
consulté. D’autres, au lieu de donner des équivalences lexicales, ont préféré
traduire des phrases ou des paragraphes entiers. Enfin, certains étudiants ont
opté pour une combinaison des stratégies précitées: enregistrement de mots
ou termes suivis de leur équivalent ainsi que de traductions de paragraphes
(Figure 1).
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Figure 1 : Surlignage de termes, de mots ou de phrases. Deux sticky-

notes différents ancrés sur le texte comportant des équivalents et des liens.
La comparaison entre les sticky et le glossaire sur wiki a montré que
certains termes enregistrés sur sticky n’avaient pas été répertoriés au
glossaire (Figure 2). Des 20 termes sélectionnés il n'y a que 17 compris dans
le glossaire. De plus, bon nombre des termes de l'original ne figuraient pas sur
les sticky. Nous supposons que les étudiants les ont traduits au moment de la

rédaction de la traduction sur wiki.
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Figure 2 : Glossaire trilingue sur Wiki

Nous avons constaté que nos étudiants avaient appréhendé et traité
certains des termes susmentionnés effectivement en tant que tels. La preuve
en est aussi bien l|'extraction de termes polylexicaux complets que les
ressources utilisées afin de copier, rechercher et vérifier les équivalents (iate,
textes spécialisés paralleles et comparables, mémoire de traduction glosbe).

Néanmoins, sur certains sticky mais également dans le glossaire wiki,
nous avons constaté une fragmentation de termes polylexicaux - stratégie
suivie par 50% des étudiants - ce qui a eu un certain impact sur la recherche
d'équivalents dans des ressources terminologiques. Plus concréetement, le
syntagme trasporto marittimo a corto raggio n'a pas été reconnu en tant que
tel, par conséquent, les étudiants ont répertorié trasporto marittimo. Le terme
transport maritime a été réduit a maritime suivi, en plus, d’un équivalent grec
erroné (vaurtiAia).

De plus, dans le glossaire, nous avons constaté a plusieurs reprises une
double traduction pour le méme terme francgais, ce qui est sans doute di a
I'incapacité éventuelle des étudiants d’écarter le mauvais équivalent. En tout
cas, ce qui importe est de vérifier l'utilisation du bon équivalent dans le
produit final.

Pour ce qui est des liens enregistrés quant aux ressources consultées, il
apparait que les étudiants ont eu tendance a consulter d’abord iate et ensuite
le(s) texte(s) comparable(s), apparemment pour des raisons pratiques. Il n'y
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a que deux étudiants qui n‘ont eu recours qu’a des textes comparables.
Toujours est-il que pour la plupart, il n'y a aucune mention de la ressource
consultée.

Voici nos constatations concernant la traduction sur Wiki:

a.

Il

les étudiants ont transféré en trés grande partie (pas la totalité de)
leurs choix terminologiques grecs dans la traduction sur Wiki.

dans un petit nombre de cas, alors que le bon équivalent grec avait
été proposé des le départ, il y a eu modification vers un équivalent
incorrect et rectification par la suite, p. ex. transport
intracommunautaire > &vOOKOIVOTIKWV HETAPOPWV > €VOOKOIVOTIKN
ouyKolvwvia > VOOKOIVOTIKEG |IETAPOPEC.

quant aux termes composés, seuls un ou deux éléments de ces
termes avai(en)t été correctement rendu(s) au départ et chaque
terme composé n’‘a été traduit de facon adéquate dans sa totalité que
lors du dernier enregistrement p. ex. mobilita sostenibile >
HaKkpoxpovia KivnTikoTnTa > BIwoiun KivnTIKOTNTA.

dans deux cas, les équivalents s‘alternant dans le texte étaient
également corrects selon iate, p. ex. autoroutes de la mer >
BaAdooiec apTnpiec ou Aewpopol TnG BdAacoac.

seuls deux termes composés ont été correctement rendus des le
début sans étre contestés depuis, p. ex. Reti transeuropee di
trasporto > Aicupwnaikd OiKTUaG LETAPOPWV.

est étonnant que les mémes plus ou moins stratégies aient été

adoptées par le groupe B, comme nous allons découvrir tout de suite.

4.3 Usages et productions langagiers sur Wiki (groupe B): analyse qualitative

Afin de voir comment les étudiants ont géré les termes dans la traduction et
dans le glossaire sur Wiki, nous avons relevé vingt termes dans l'original, dont
dix seulement apparaissent dans le glossaire. Il s’agit de trois termes
monolexicaux, onze bilexicaux, quatre trilexicaux, deux quadrilexicaux.

Voici nos constatations concernant la traduction sur Wiki :

a.

dans un petit nombre de cas, alors que le bon équivalent grec avait
été proposé des le départ, il y a eu modification vers un équivalent
incorrect et rectification par la suite, p. ex. bonifications d’intérét >
€mdOTNOEIG €mTOKIoU > PBeATiwon evdiapepovTog > €ndOTHOEIG
EMTOKIOU.

quant aux termes composés, seul(s) un ou deux de leurs éléments
avai(en)t été correctement rendu(s) au départ et chaque terme
composé n’'a été traduit de facon adéquate dans sa totalité que lors du
dernier enregistrement, p. ex. fattibilita economica potenziale >
Biwoiua > npoypduuara nou gxouv uia duvnTikn asipopia > duvnTIKN
OIKOVOUIKN BlwoiuoTnTa.
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c. dans deux cas, les équivalents s’alternant dans la traduction étaient
tous corrects selon iate, p. ex. soutien financier > 0IKOVOUIKN
urnoaTnpi&n ou OIKOVOUIKI EVIOXUON ou XpnUatodoTIKn aTnpién.

d. un terme monolexical, un terme bilexical, un trilexical et un
quadrilexical ont été correctement rendus dés le début sans étre
contestés depuis, p. ex. contributi alle commissioni a garanzia di
prestiti > ouuBoAn ora aocpdAioTpa yia TIC yyunoeic daveiwy.

e. un terme monolexical a été rendu deux fois par un équivalent
monolexical incorrect pour ce qui est de la forme mais correct sur le
plan conceptuel pour étre enfin traduit de facon adéquate, p. ex.
Maturita > wpiuavon > wpiuoTnTa > Babuoc wpiuoTnTac.

4.4 Discussion

En comparant les stratégies de traduction et gestion des termes suivies par les
deux groupes, nous avons constaté de nombreux points communs mais pas
une gestion identique des termes. Chez les membres du groupe A, il y a eu un
peu plus de certitude, sans doute grace au traitement préalable des termes
sur Diigo ou la bonne visibilité des choix de leurs pairs sur les annotations
ainsi que les interactions avaient encouragé les conflits cognitifs et
sociocognitifs entre pairs.

Pour passer au groupe B, linstabilité terminologique dont témoigne le
plus grand nombre d’alternances d’équivalents dans la traduction de ce groupe
par rapport aux choix du groupe A, selon I'historique fourni par I'outil,
signifierait que sur Wiki, quand celui-ci est le seul outil utilisé, a lieu un
nombre plus important de conflits cognitifs et sociocognitifs.

Au niveau des termes, la constitution du glossaire montre que les
étudiants des deux groupes sont en mesure d’abord d’identifier et d’extraire
les termes du texte original et deuxiemement de bien répertorier ces termes
et de les rendre en grec. Pour ce qui est des moyens utilisés tels qu'ils figurent
dans le glossaire, les étudiants ont eu recours, en premier lieu, a iate,
deuxiemement a l'outil glosbe, troisiemement au google translate et enfin a
des textes comparables.

4.5 Evaluation sommative

Lors de I'’épreuve en fin de semestre, nous avons proposé a tous les étudiants
impliqués au projet un texte en langue-source comparable a celui traduit lors
de l'expérience et a ceux travaillés en présentiel tout au long du semestre,
accompagné de sa traduction. Nous leur avons demandé de procéder, sans
avoir recours a aucun moyen, a lidentification des termes d’‘abord dans
I'original, francgais ou italien, puis dans la traduction, que nous avions
manipulée de fagon a introduire vingt équivalents trompeurs. En premier lieu,
les étudiants ont extrait et identifié avec succes la totalité des termes de
I'original. Ensuite, et aprés avoir réussi a faire correspondre les termes de
I'original a ceux du texte en langue-cible, ils sont parvenus a identifier en
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moyenne 66% des faux équivalents de la traduction. Nous n’avons remarqué
de différences statistiquement significatives ni entre les étudiants des deux
groupes A et B ni entre les représentants des deux langues étrangeres
(francais - italien). Il en résulte que les conflits cognitifs et sociocognitifs lors
de l'usage des outils aussi bien en classe que tout au long de I'expérience ont
aidé les étudiants a distinguer les termes du lexique général.

5. CONCLUSION

Nous constatons donc que la reformulation, telle qu’elle est décrite par Delisle,
se réalise lors de l'usage aussi bien de Diigo, avec |'enregistrement des
équivalents grecs avec ou sans contexte en langue-cible sur les sticky-notes,
que de Wiki ou il peut y avoir des corrections successives obligatoirement en
contexte de langue-cible. Nous pouvons dire que lors de la reformulation ont
lieu les processus d’assimilation et d’accommodation internes puisqu’elles
s’effectuent notamment au niveau individuel (dans I'esprit du traducteur) et se
réalisent d’une part et surtout avec I'acceptation de I'équivalent en contexte -
puisque les termes ne fonctionnent qu’en contexte - d’autre part et en
deuxieme lieu avec le transfert au glossaire de chaque terme en langue-source
et en langue-cible. Il va de soi qu’en méme temps surviennent des conflits
cognitifs et sociocognitifs. Ces processus aboutissent donc a l'apprentissage
individuel.

Pour ce qui est de la justification, lors de laquelle ont lieu les processus
d’assimilation et d’accommodation externes, il s’agit d'une procédure pour la
plupart collaborative puisqu’elle correspond a la vérification, qui ameéene a la
construction collaborative de connaissances. En d’autres termes, la
participation a un outil conduit a des processus d’apprentissage individuels des
étudiants qui contribuent a cet outil, étant donné que I’'externalisation
demande aux étudiants d’approfondir leur connaissance et d’aiguiser leur
compréhension: les étudiants n’auraient pas été capables de créer de la
connaissance nouvelle s’ils n‘avaient pas internalisé des informations grace
aux interactions avec l'outil. Cette connaissance émergente, fruit de
collaboration, représente le développement collaboratif de connaissance au
moyen d’une co-évolution des systémes cognitifs et sociaux : I’'assimilation et
I'accommodation ont lieu a l'intérieur, dans le systeme cognitif des individus,
ainsi qu’a l'extérieur, au sein des systemes sociaux (Diigo — Wiki).
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RESUMEN

La literatura infantil se incluye en las primeras etapas del aprendizaje para los
hablantes nativos y del mismo modo puede ser usada en la ensefanza de la
lengua extranjera. En el caso del Espanol no existen demasiados casos de
personajes infantiles que se proyecten exteriormente (traducciones a otras
lenguas), pero si aludimos a Manolito Gafotas, si comprobamos que posee sus
correspondientes versiones. El objetivo de esta aportacion se centra en
analizar las posibilidades del texto en lo que concierne al contacto con la
lengua espafiola y sobre todo, con su cultura.

Estudiaremos pues el contenido del texto en lo concerniente a su
vocabulario, a los sustantivos y adjetivos (con lo que cada uno de ellos
comporta), y de igual manera, comprobaremos cudles de estos términos se
podrian asociar a estereotipos de la cultura espafola. Légicamente, dichos
clichés tendrdn que ser considerados positiva o negativamente. Si bien el
estereotipo suele tener una connotacidn negativa es posible hallar alguna
cuestion positiva en alguno de los mismos. El objetivo ultimo es valorar, si es
posible, cdmo educar en competencias a partir de este texto.

Palabras clave: Literatura, ensefianza, cultura, educacion.

ABSTRACT

Children’s literature is a crucial part within the first stages of learning for
natives speakers of a language and, at the same time, can be used in the
realm of teaching a foreign language. In Spanish language particular case,
there are not many characters for children that had been translated into other
languages, but if we take into consideration Manolito four eyes, different
demonstrations arose. The aim of this contribution lies on analyzing the
possibilities of the text concerning the Spanish language and, above all, its
culture.

We will study the content, regarding its vocabulary, the names and
adjectives, and we will select which of them can be associated to the Spanish
culture stereotypes, depending on its positive or negative connotation.
Although stereotypes use to have a negative sense, sometimes, it is possible
to find positive meanings. Therefore, the general objective of this paper will be
to assess how to educate through competences using the mentioned book.
Keywords: Literature, Teaching, Culture, Education.
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INTRODUCCION

Cuando nos planteamos la ensefanza de la lengua y su cultura, en muchas
ocasiones recurrimos a las manifestaciones culturales que se sitlan en los
sectores mas significativos de la sociedad (clasicos literarios y otras
representaciones artisticas), pero si tenemos en cuenta que, en el caso de las
personas que aprenden una segunda lengua, el grado de conocimiento
linglistico y contextual no es elevado, podemos buscar recursos que se ubican
en etapas mas tempranas del aprendizaje. Es el caso de la Literatura infantil,
en principio, Unicamente destinada a nifos, su valor crece cuando tenemos en
cuenta precisamente el nivel de conocimiento del usuario. Aprovechamos la
cita de Gonzalez Gil (1979: 278) cuando menciona que:

Literatura General y Literatura Infantil tienen unas caracteristicas
comunes; pero, a veces, no es suficiente afladir unas notas diferenciadoras
para clarificar nuestra cuestidn. La realidad es compleja y observamos hechos
como el siguiente: se encuentran nifios y adultos que se identifican y
satisfacen con obras literarias idénticas, o una obra literaria gusta a un adulto
y a varios nifios... iDificil delimitacion la que tiene que contar con el gusto y la
libertad del arte!

Se desprende de dicha cita que no seria contradictoria la utilizacion de la
literatura infantil para fines educativos relacionados con la ensefianza de la
lengua y la cultura. Es mas, en textos previos (Lépez Valero, Encabo y Jerez
Martinez, 2013) hemos cuestionado la pureza de dicha literatura, destacando
la influencia del adulto en la misma y las marcas que el mismo puede dejar
reflejadas en tales textos. Por consiguiente, consideramos que explorar la
literatura infantil puede resultar positivo como aportacion para la obtencién de
recursos validos para la enseflanza de la lengua y su cultura. Ademas, tal y
como nos indica Chartier (2008), reivindicaremos el papel de la lectura en la
construccién de procesos sociales, integrando la misma en un proceso no
sencillo como es la educacion linglistica.

En este texto analizamos las Ultimas décadas de nuestra literatura infantil
y hallamos al personaje emblematico que supone Manolito Gafotas. La
coleccion de libros escritos por Elvira Lindo que tienen como protagonista a
este nifio se muestra como la manifestacién mas importante de la literatura
infantil en Espafa. Sin entrar a valorar la calidad literaria, lo que es cierto es
que los citados textos son ampliamente conocidos en el territorio nacional y
mas alld del mismo. Ademads, su anclaje cultural, mostrando evidencias
propias de Espafia, motiva que sea un texto ideal para reflexionar sobre su
idoneidad a la hora de utilizarlo en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Asi pues, estudiaremos el contenido del libro en funcién de las cuestiones
linglisticas y culturales que posee, valorando si puede ser o no incluido en los
procesos educativos de la lengua espafola.
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1.- COMPETENCIA COMUNICATIVA INTERCULTURAL Y ENSENANZA DE
LA LENGUA

La evolucién en la ensefianza de lenguas nos permite apreciar como el
enfoque exclusivamente centrado en cuestiones gramaticales ha sido
enriquecido con la dimensién cultural. Podemos hacernos una idea si
atendemos a las aportaciones de Consejo de Europa (2002); Garcia Rivera
(1995); Llobera (1995); Vez, Guillén y Alario (2002); Lorenzo, Trujillo y Vez
(2011); Lopez Valero y Encabo (2013) o Nuifez y Rienda (2014). La
importancia que adquiere la valoracion del discurso en toda su complejidad,
implica que los docentes tengan que estar mejor preparados y tengan que
hallar mas recursos con los que interactuar en el aula. El objetivo educativo
tiene que ver con el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural y
para alcanzar la misma hay que intervenir en los distintos aspectos que se
entrelazan para producir el discurso.

La interaccidn con los interlocutores se erige como fundamental en el
proceso de aprendizaje, no queda denostado ninguno de los procesos
tradicionales, simplemente, como se ha indicado, se enriquece el desarrollo.
Conocer las identidades supone poder comunicarse de una manera adecuada,
pudiendo ajustar el contenido del discurso, y sobre todo, evitando los no
deseados estereotipos. Estos, si bien no pueden ser eliminados, si pueden ser
tratados, siendo el debate sobre los mismos parte del desarrollo de la
competencia comunicativa intercultural.

Tenemos que ser conscientes de que en el aludido concepto, la
competencia intercultural es el paso previo y estd contenida en el mismo.
Supone la habilidad de “distanciarse”, para entender la perspectiva del otro,
para comprender los supuestos que respaldan los discursos de emisor y
receptor, de tal manera que el proceso comunicativo pueda ser un hecho
exento de prejuicios y estereotipos. En este proceso, apuntamos la aportacion
de Byram (1997) cuando expone las cinco competencias o saberes a
desarrollar en la persona que aprende. De este modo, savoir étre supone
poseer una actitud de curiosidad y apertura; savoirs que son conocimientos
basados en la comprension de los grupos sociales; savoir comprendre implica
la habilidad de interpretar y relacionarse con los demas; apprender
savoir/faire que son las habilidades de descubrimiento e interaccién, vy
s’engager savoir que es la conciencia critica cultural propia y los usos y
costumbres del otro.

Nuestro propdsito se relaciona con la posibilidad referida a que el texto
de Elvira Lindo contenga los aspectos idéneos para poder desarrollar las
competencias o saberes apuntados. En textos previos hemos optado por el
folclore (Varela, Sanchez y Encabo, 2014), en este caso profundizaremos en la
literatura infantil. Asi, podremos comprobar si la persona puede nutrirse de
conocimientos culturales que le ayuden a conocer mejor la lengua que desea
aprender.
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2.- LOS ESTEREOTIPOS EN LA EDUCACION LINGUISTICA Y LITERARIA

Creemos que, antes de analizar el texto literario que hemos seleccionado, es
preciso detenernos en el concepto de estereotipo ya que lo consideramos
importante en la dimension cultural que se une a la ensefanza de la lengua.
Definimos el mismo como el conjunto de creencias compartidas sobre las
caracteristicas personales de un individuo, generalmente rasgos de
personalidad, pero también acerca de los comportamientos de un grupo de
personas (Yzerbyt y Schadron 1996). Parece evidente que el intelecto humano
no es capaz de almacenar toda la gran cantidad de informacion y de estimulos
a la cual se expone diariamente; por ello, hay que recurrir a estrategias que
ayuden a ordenar el pensamiento y a reducir el espectro de posibilidades que
se perciben. Se desprende de esta reflexion la doble condicién del estereotipo,
por una parte, nos facilita la vision de la realidad, ya que condensa la
numerosa informacién que nos acontece y trasciende, pero, por otra parte,
acota en exceso la informacion, cercenando parte de la misma, e incluso
generando confusidn y conocimiento contrario al real.

La competencia comunicativa intercultural por la que hemos abogado
tiene como objetivo el debate acerca del estereotipo con el fin de confirmar su
legitimidad o de eliminar el contenido erréneo que alberga. No es algo baladi
el hecho de abordar dicho tratamiento, ya que, el estereotipo se encuentra en
la base de la generacion de violencia. Pensemos que tras la asuncién del
estereotipo, se procede a crear un prejuicio, esa valoracion previa motiva que
en nuestra interaccion con el resto de personas, procedamos a la
discriminacion. Cuando el ser humano se encuentra en esa situacion
provocada por uno o varios interlocutores se hace patente el conflicto. Y,
siguiendo la secuencia, no parece que si se ha establecido ese proceso, el
mismo se solucione por una via comunicativa sino que lo mas probable es que
acontezca la violencia.

Relacionando el concepto de estereotipo con el texto escogido para esta
aportacién, somos de la opinion relativa a que diversos contenidos de Manolito
Gafotas son tendentes a la generacién de estereotipos, pero, como hemos
citado previamente, este es un hecho que puede beneficiar la labor en el aula
ya que es posible debatir acerca de los mismos, desmontandolos vy
contrastando los mismos con la realidad. Por ello, en el siguiente apartado
procedemos a analizar los distintos aspectos del libro para comprobar su
utilidad en el proceso de ensefanza de la lengua espafola y su cultura.

3.- ANALISIS DE MANOLITO GAFOTAS Y SU APORTACION
LINGUISTICA Y CULTURAL A LA ENSENANZA

La serie de Manolito Gafotas creada por Elvira Lindo cuenta con ocho titulos
protagonizados por el citado personaje. Textos ilustrados por Emilio
Urberuaga, Premio Nacional de Ilustracion, las cuales sin duda, dotan de
personalidad concreta a la obra. Ganadora del Premio Nacional de Literatura
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Juvenil, es una lectura recomendada y, debido a su popularidad, ha sido
adaptada al cine y a la television. Mediante temas como la familia, el grupo de
amigos, la escuela o el barrio, se nos narra una historia que es reflejo cultural.
Por consiguiente, nos planteamos si Manolito Gafotas es un texto
representativo de la cultura espafiola. La respuesta que proporcionamos es
afirmativa, ya que las evidencias que posee el texto y, sobre todo, su
popularidad -sintiéndose la poblacién identificada con practicas de sus
protagonistas-, motivan que la persona lectora pueda encontrar referentes del
pais, tanto de tipo linglistico como cultural.

Otra pregunta que realizamos es si debe conocer esta obra un aprendiz
de nuestra lengua. Pensamos que si, ya que, puede ayudarle a familiarizarse
con el lenguaje cotidiano y también con ciertos aspectos de la cultura,
reforzando su acceso a la educacién linglistica y literaria.

Indicamos que el tratamiento de la lengua espanola no es demasiado
especifico, por lo que la dificultad de acceso a los contenidos serd moderada
(lbgicamente, dependiendo del nivel de usuario). A continuacion,
desglosaremos en diferentes subapartados distintas cuestiones que tienen que
ver con especificidades que trataran de dar respuesta a dos de las preguntas
clave de este texto: écontribuye a la competencia intercultural? Y,
égenera/contiene estereotipos? Para responder a las cuestiones indicadas y
para analizar las dimensiones que hemos resefiado en nuestro estudio, nos
centramos Unicamente en el primero de los libros denominado Manolito
Gafotas.

3.1.- Cuestiones relacionadas con el uso de la lengua

Entre los elementos asociados a lo linglistico, podemos afirmar que el registro
de la lengua empleado por la autora es coloquial aunque con el uso de
vocabulario de un contexto técnico o culto generan situaciones linglisticas por
contraste con un alto grado de comicidad, sobre todo teniendo en cuenta que
son narradas por un nifio de ocho afios. “Mientras nosotros estdbamos en el
médico, mi madre iria al super a comprar provisiones para la fastuosa
merienda colosal”, "La puerta del salén se abrid6 y empezamos a cantar
nuestro Cumpleafios Feliz. Lo haciamos mejor que los nifios cantores del Papa;
si el Papa nos conociera nos contrataria ipso facto”. “A un amigo de mi padre
le dio un ataque al corazén, se lo llevaron muerto al hospital y en el hospital le
hicieron revivir con unos electrodos que habian traido de Estados Unidos... A lo
mejor los electrodos se gastaron y no les dio tiempo a ir a por otros a los
Estados Unidos para salvar al padre de Paquito Medina”.

También encontramos refranes (por influencia de su abuelo) vy
vocabulario propio de los medios de comunicacién (la television) como
muestra incipiente de la globalidad linglistica, es decir, la incursidon de
anglicismos. “Yo estoy con mi nieto en la calle y de la calle a mi no me echa ni
usted ni el alcalde que se presentara aqui in person. Mi abuelo soltd lo de in
person y se quedo tan pancho”. Otro término que hallamos en el texto y que
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posee su importancia como modo de comportamiento es el de colleja. En el
contexto del libro rapidamente puede atribuirle el lector no nativo su
significado.

Otros modismos y expresiones que encontramos en el texto ayudan a
conocer lo especifico de la cultura espanola: quedarnos de bulto, tio casposo,
eso esta en el quinto pino, se me va la olla, o es usted un plasta. También se
aprecia un potencia contenido de aprendizaje que tiene que ver con el uso
vulgar del determinante antes del nombre: volvi con la Susana. El libro esta
plagado de ejemplos que son potencialmente educativos, por lo que el docente
o educador podra hacer uso de los mismos para ahondar en un mejor
aprendizaje de la lengua espafiola.

3.2.- Cuestiones relacionadas con la cultura

El libro contiene aspectos que se relacionan con la cultura espafiola y que son
interesantes para ser debatidos y analizados entre la persona que ensefa y
aquellos que aprenden. Asi, expresiones como “En Espafa cuando una
persona va a al psicdlogo es que la han echado de todas partes”, “Los reyes
no pueden llevar gafas y cuando nacen con gafas, los mandan al extranjero y
ponen a otro”. Guifios humoristicos como el que acontece cuando los nifios
visitan el Museo del Prado y realizan una variacién linglistica: “Las tres
gracias/Las tres gordas”; o, las alusiones a formas de comportamiento -
relacionadas con el honor y la honestidad- propias de la cultura espafola, que
no sorprenden a los nativos pero si pueden hacerlo a los extranjeros: “Yo me
he traido mi chuleta de mi casa y no tengo por qué copiar a Paquito Medina”.
Estos ejemplos nos hacen ver que hay muchas posibilidades para tratar la
dimension cultural en el proceso educativo, e, indudablemente, esta queda
unida a las manifestaciones linglisticas, conformando un tipo de expresiones
genuinas de la cultura espafiola que la persona que aprende debera dominar si
quiere desarrollar la competencia comunicativa intercultural.

3.3.- Sobre el modelo familiar y educativo

En la linea argumentativa que supone la cultura, el texto ofrece una visién
particular del modelo familiar y educativo que puede relacionarse con parte de
la cultura espafiola. De este modo, hallamos al padre camionero, a la madre
ama de casa, la figura clave del abuelo. Todos ellos nos muestran un nucleo
familiar cohesionado que deja entrever la importancia del concepto familia en
nuestra cultura. Por otra parte, la escuela es mostrada de una manera
contextualizada en el barrio del protagonista del libro y ofrece pinceladas
acerca de las relaciones entre nifios y maestra o las propias relaciones entre
los companeros de clase. Otros elementos que tienen menos que ver con la
formacién pero que también constituyen un modo de educacién informal son
los lugares en los que tiene lugar la trama. Por ello, e/ Bar el Tropezdn, el
Pargue denominado E/ ahorcado o el Metro de Madrid influyen en Ia
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personalidad de los personajes y también suponen un aporte cultural con
potencial de aprendizaje para las personas extranjeras. Otros aspectos que se
pueden destacar son la dindmica de aula en el colegio (suelen llamar a la
profesora sita..) o las relaciones un tanto satiricas que se establecen con
algunos personajes del libro como puede ser el atracador.

Como vemos, el texto proporciona al lector la posibilidad de observar
comportamientos cotidianos de la cultura espafiola, especialmente
relacionados con la educacién, tanto en el ambito escolar como en el familiar.
Logicamente, corresponde al mediador/educador indicar que no podemos
generalizar la muestra que se hace en el libro, ya que incurririamos en el error
concerniente al estereotipo, aspecto que hemos resefiado como necesario de
ser evitado. Sin duda que estos elementos pueden constituir un pretexto
idéneo para abordar estos temas culturales e incorporarlos al proceso
educativo. También seria interesante contrastar si ha habido evoluciéon en, por
ejemplo, los estereotipos o roles familiares desde los afios 90.

3.4.- Curiosidades y censura

En este subapartado queremos resefar algunas peculiaridades que pueden ser
encontradas en el texto asi como indicar los conceptos o denominaciones que,
en las adaptaciones/traducciones que se han realizado, han sido modificadas.
Elementos que suscitan curiosidad son, por ejemplo las siguientes
expresiones: “¢iCrees que tu agielo le dird a mi aglelo que he sido yo el que
te rompid las gafas?”, en esta primera apreciamos la digresion que a la hora
de pronunciar realizan los nifios y que se mantiene como algo natural. Podria
inducir a los docentes a tratar las particularidades dialectales y sobre todo, la
jerga. Otra expresion es: “Que no, atontao, que te lo has tragao, pardillo, que
el de cabrales es para mi y para ti es el bocadillo de colacao con mantequilla”,
donde se juega con la rima facil, cuestion que podria ser comentada como
particularidad del idioma y la cultura. Por ultimo, observamos: “Fui clase sin
tener NPI de un examen de Conocimiento del Medio”, donde la abreviatura
supone también una forma de jerga que pueda ayudar a conocer en su
totalidad la cultura espafiola mediante la asociacién de la misma a la lengua.

Mencionamos también que en las adaptaciones o traducciones de la obra,
se ha censurado la inclusion de las collejas, aspecto que eliminado resta
particularidad a la narracién. Por otra parte, tampoco se ha permitido la
inclusion de la denominacién del “imbécil” al hermano de Manolito, y de igual
manera, se ha eliminado el adjetivo "“gafotas” siendo sustituido por la
traduccion “Manolito four eyes”. Son modificaciones que suponen no ser fieles
al original, tal vez por evitar un determinado choque cultural. Estos hechos
podrian ser explicados en el proceso de ensefianza/aprendizaje para
comprobar cdmo se produce el contacto entre culturas y para mostrar a los
estudiantes la importancia de poder conocer en profundidad -siempre en la
medida de las posibilidades de cada persona- las distintas culturas con las que
se pueda interactuar y por qué no con aquellas que nos son mas lejanas.

La importancia de tener mote (Manolito Gafotas, Orejones, El imbécil,
Susana Bragas Sucias...) es un hecho bastante acusado en la cultura espanola.
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Ademas, las connotaciones de dichos motes suelen aproximarse a lo negativo.
Se apuesta por el sobrenombre y en el caso del texto que nos ocupa,
comprobamos que su significado es gracioso para un espanol pero puede ser
chocante para alguien extranjero.

4.- CONCLUSIONES

El recorrido que hemos realizado, transitando por distintas dimensiones de
analisis del libro, confirma que puede ser un buen recurso para la ensefianza
de la lengua espafiola y su cultura. Incluida en las primeras etapas del
aprendizaje para los hablantes nativos, la literatura infantil, de igual manera,
puede ser usada en la ensefianza de la lengua extranjera. Tal vez con mas
motivo ya que, al reducirse la dificultad de los textos, hay una tendencia a
igualar el nivel de los libros con el del usuario. Creemos que Manolito Gafotas
es un texto altamente representativo de la literatura infantil espafiola, ya que
en las ultimas décadas es, probablemente, el libro (o la coleccién) mas leido;
siendo a la vez el icono de la literatura infantil espafiola, ya que es un
personaje altamente conocido, con el que los nifios se pueden identificar.
Ademas, posee marcas culturales suficientes como para ser planteada su
utilizacidon didactica en las aulas. Las cuestiones linguisticas, la trama, las
particularidades de la cultura, el humor, se unen para conformar un libro que
ofrece multiples posibilidades al docente, ya que puede trabajar con su
totalidad o si lo prefiere puede optar por la lectura fragmentada (en niveles
inferiores).

La lectura del texto puede conllevar la adquisicion o desarrollo de
contenidos o saberes actitudinales. En primer lugar, puede haber una postura
hacia la trama en general, y posteriormente, puede generarse hacia
personajes especificos o hacia el contexto en el que los mismos desarrollan
sus actividades. En esta conformacion influye sin duda la presencia de
determinados estereotipos propios de la cultura espafiola que deben ser
tratados “con tacto” por el profesorado o mediador de la lectura. Como se ha
comentado, en apartados previos, el tratamiento del estereotipo es el que va a
marcar su valor positivo o negativo para la formacién de la persona. Asi pues,
podemos indicar que se puede educar en competencias (en especial,
linglistica y cultural) con la lectura y posible uso de Manolito Gafotas en aulas
u otros espacios educativos.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Byram, M. (1997). Teaching and assessing intercultural communicative
competence, Clevedon: Multilingual Matters.

Chartier, R. (2008). Aprender a leer, leer para aprender. En José Antonio
Milldn (Coord.) La lectura en Espana. Informe 2008. Leer para aprender,
Madrid: Federacién de Gremios de Editores de Espaia, pp. 23-39.



NEBRIJA PROCEDIA

Consejo de Europa (2002). Marco comun Europeo de Referencia para las
Lenguas, Madrid: Anaya. Disponible en http://cvc.cervantes.es/obref/marco
(Fecha de consulta: 31/03/2014).

Garcia Rivera, G. (1995). Didactica de la Literatura para la ensefianza primaria
y secundaria, Madrid: Akal.

Gonzalez Gil, D. (1979). Literatura Infantil. Necesidad de una caracterizacion y
de una critica literaria. En Cauce, 2, pp. 275-300.

Llobera, M. et al. (1995). Competencia comunicativa. Documentos basicos en
la ensefanza de lenguas extranjeras, Madrid: Edelsa.

Lopez Valero, A. y Encabo Fernandez, E. (2013). Fundamentos didacticos de la
lengua y la literatura, Madrid: Sintesis.

Lopez Valero, A., Encabo, E. y Jerez Martinez (2013). La Literatura Infantil
como instrumento para la accion educativa y cultural. Reflexiones sobre su
imposibilidad basadas en la sombra del adulto. En Revista Educacién XX1, n°
16 (2), pp. 247-264.

Lorenzo, F., Trujillo, F, y Vez, J. M. (2011). Educacidn bilinglie. Integracion de
contenidos y segundas lenguas, Madrid: Sintesis.

Nufez, P. y Rienda, J. (coords.) (2014). Aproximacion didactica a la lengua y
la literatura, Madrid: Sintesis.

Varela, J. J., Sanchez, G. y Encabo, E. (2014). Intercultural learning through
traditional folk stories. Anglisticum Journal (IJLLIS), 3 (6): 8-14.

Vez, J. M., Guillén, C. y Alario, C. (2002). Didactica de la Lengua extranjera en
la Educacion Infantil y Primaria, Madrid: Sintesis.

Yzerbyt, V. y Schadron, G. (1996) Estereotipos y juicio social. En Richard
Bourhis y Jacques Leyens (Eds.) Estereotipos, discriminacién y relaciones
entre grupos, Madrid: McGraw-Hill, pp. 113-137.



NEBRIJA PROCEDIA [SSN 2386-218

EN UN LUGAR DE LA MANCHA...
APRENDE ESPANOL CON DON QUIJOTE
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Objetives y Metodelegia:

A
ﬁf\ Camprension lzctora: lectura dramatizada en grupe del libro La gran aventure de Alejandroe.

\
1%
iExpr‘zsién escrita:
. Puesta en comin de informacidn (PowerFoint elaborado por el profesor).
. Elabaracién de cuadernillo sobre Don Quijote (el autor y su obra) con las siguientes secciones:
Biografia del autar
Mapa de La Mancha
Vecabularic destacada
Descripcion de parsonajes principales
. Cémic de una de las aventuras.
A,
mhae. Comprension auditiva:
. Visionado de fragmentos de episodios de la serie de dibujcs animados
Don Quijote de la Mancha (RTVE), cen ejercicios de expresion oral y eserita.
- Audicion del tema principal (" Quijete, Sanchd”) de la banda sonora de la serie
N ce dibujos animades con actividades varias de comprension.

mheme EXprresién e interaccién oral:
. A partir de la lectura y visionade de fragmentos antes descritos, recreacion de un evisodio de Don
Quijcte (los estudiantes escriben y representan con sus companeros una aventura de invencién propia).
A
"hi'Comgefencio cultural:
. Conacer al personaje de Don Quijote de la Mancha, figura emblemdtica de la cultura hispdnica.

. Comprander el contexto historico y geografico de la obra literaric y su autor, Miguel de Cervantes.

Conclusiones:

Todas las tarzas descritas anteriormente nacen de nuestro convencimiento de que resulta imposiblz aprender una lengua si no
es dentro de su marco cultural. €l euténtice aprendizaje debe ser siempre significativo tanto para el decente como para los
discentes.

En consecuencia, nuestro propasite al elegir una figura tan singular de los letras hispdnicas como la de Don Qujjofe es acercar
al olumno de esparicl, de una manera amena {decere et delectare), a la auténtica idiosincrasia 2spaficla 2n toda su complejidad:
hechos histdricos, sociedad, vestimente, gastronomia.., ¥ siempre a través del desarrollo de las 4 destrezas comunizativas des-
de un contexteo cultural.

Bibliografia y recurses web:
. Kanter, Abby (1994), La &ran Aveniura de Alejandro, Editarial AMSCO School Publications, INC. New York.
- Archive de audio con la cancisn "Quijote, Sanche” de la serie homdnima interpretada per el grupe Botones
http://www.quijote tv/mp3da.htm

. Pdginas web con fragmentos de Don Quijote de le Mancha, serie de dibujos animades de RTVE (1973):
http://www voutube. com/watech?v=wdiFz013hme (Introduccion de la serie con cancidn)
http://www.youtube.com/watch?v=NFMEKVOzLE (Recomendable para usar como cancién)

htt

o/ fwww.youtube.com/watzh?v=-T7x-W

ZfMzI (Desaparicion de la biblioteca)

hitp://www youtube com/watchdv=eZoaGPorzpg (12 salida de Don Quijote y promesa de insula)

http://www youtube com/watch?v=RFuoyzl 3Y20 (Aventura de los molines de vienta)
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LENGUA A INMIGRANTES NO ALFABETIZADOS.
PUESTA EN PRACTICA DE MATERIALES

Aina Gallart Fos Carolina Dominguez Duran Elisa Rosado Villegas
Universidad de Barcelona Instituto Cervantes de Belgrado Universidad de Barcelona
ainagallart@gmail.com  carooll_9@hotmail.com erosado@ub.edu
RESUMEN

En este trabajo presentamos el analisis y la reflexidon surgidas de la
puesta en practica de dos unidades didacticas y de una propuesta de
programacion para un curso inicial de espafiol como lengua extranjera para
alumnos no alfabetizados en su lengua materna, sin el uso del soporte escrito
y con el apoyo de material creado para ello (Dominguez, 2011; Gallart, 2012).
El propdsito inicial del trabajo es examinar su funcionamiento y valorar si
permite a los alumnos alcanzar los objetivos didacticos determinados. Se
presenta también un breve analisis de necesidades y por ultimo, la descripcién
del proceso de recogida de datos, el analisis de estos datos y las conclusiones
finales. El analisis de los datos obtenidos nos conduce a afirmar que los
alumnos alcanzan los objetivos fijados por la programacién vy, por
consiguiente, permiten valorar positivamente tanto el disefio de la unidad
como los materiales y actividades desarrollados especificamente para su
implementacién.

Palabras clave: espafiol para inmigrantes, materiales, no alfabetizados,
ensefianza de la expresion e interaccién oral.

ABSTRACT
In this paper we present the analysis of our own implementation of two
didactic units and a syllabus specially designed for an elementary course of
Spanish as a foreign language for nonliterate students, without the use of
written support (Dominguez, 2011; Gallart, 2012). The main purpose of this
paper is to examine and assess the students’ performance and whether
specific learning objectives are achieved.
A brief analysis of needs is presented together with the description of the
process of data collection, the analysis of the results and the final conclusions.
The analysis of the data shows that students do achieve the goals set in
the program and allows us to positively value both the unit design, and
materials and activities under evaluation.

Keywords: Spanish immigrant, materials, illiterate, teaching and oral
interaction
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1. JUSTIFICACION E INTERES DE LA INVESTIGACION

La idea inicial nace de nuestra experiencia como profesoras de espanol para
extranjeros en cursos para inmigrantes y de las necesidades que nos
surgieron. Lo que aqui presentamos es el fruto de un trabajo colaborativo,
tejido y enriquecido con la visidn, formacidn y experiencia del otro

El trabajo que exponemos consta de dos partes: (1) el disefio de una
programacion para alumnos no alfabetizados o alfabetizados de forma
funcional, utilizando métodos y soportes que no sean excluyentes ni enfocados
Unicamente a personas alfabetizadas, que presentamos en este mismo
congreso en formato podster (v. Dominguez, 2011; Dominguez, Gallart y
Rosado, 2014) y (2) el analisis y la reflexion propias derivadas de la puesta en
practica de estos materiales con tal de determinar si los alumnos alcanzan los
objetivos fijados y por lo tanto, comprobar la validez didactica de los
materiales (Gallart, 2012).

El objetivo ultimo de nuestra investigacion es propiciar la reflexion
sobre la labor del docente, que contribuye a la integracion de sus alumnos del
pais de acogida y a su aprendizaje de la lengua, proporcionando ejemplos
concretos sobre cdémo trabajar ambos aspectos. Asimismo, es nuestro
propdsito demostrar la conveniencia de ofrecer herramientas de comunicacién
inicial y materiales didacticos adecuados desde etapas de integracion muy
tempranas, sin necesidad de partir de un proceso de alfabetizacién previo.

2. ANALISIS DE NECESIDADES

Tanto el disefio de materiales como la investigacién que hemos llevado a cabo
se sustentan en un analisis de necesidades con el propdsito de identificar las
motivaciones e intereses de los alumnos y de los profesores y asi poder dar
respuesta a carencias concretas

En el caso de los profesores se buscaba identificar las necesidades que
los docentes perciben en sus cursos en cuanto a materiales y recursos, las
necesidades educativas e intereses del alumnado y cdmo se intentan cubrir.
Recogimos, en este sentido, -declaraciones como las siguientes:

“Si tienes material con el que trabajar se hace todo mas facil. A mi me
falta material a la hora de trabajar el oral, en el escrito hay mas, pero
en el oral no. Te los puedes hacer tu, pero a veces no encuentras la foto
adecuada o no tienes tiempo”. (Prof. 1)

“(...) Vas segun te llegan ellos. Y es asi realmente que la clase tiene
también su utilidad [...]. No sabes lo que te vas a encontrar. Vas
intentando atender sus necesidades e intentas llegar a ellos y cubrirlas”.
(Prof. 5)

Pudimos observar la demanda de un material especifico para el nivel
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inicial para alumnos adultos no alfabetizados con un contenido flexible, de
temas organizados segun intereses especificos, que respetase ritmos y niveles
y particularmente, materiales y tipos de actividades.

Igualmente, en las entrevistas con los alumnos se perseguia obtener
informacion sobre sus necesidades comunicativas y los contextos de
interaccion con la lengua de la cultura de acogida, asi como una breve historia
linglistica y expectativas en cuanto al curso al que acudian. Asi pues,
obtuvimos, entre otras, las siguientes afirmaciones:

“Si alguien me insulta en la calle como no sé espafol, no contesto.
Saber que la gente te insulta y tu no poder decirle a la gente lo que
sientes porque no sabes, (...)". (Grabacion 21. Mujer. Marruecos)

“Yo no estudio para aprender lengua, yo estudio para aprender muchas
cosas porque este mundo siempre cambia.” (Gr. 23. Hombre.
Mauritania)

“Me gusta ir al bar a hablar con la gente, tienes que salir, tienes que
hablar con la gente, luego las cosas salen bien, si no hablas luego tienes
problemas dentro”. (Gr. 28. Hombre. Mauritania)

Pudimos constatar su interés por aprender espafiol, la percepcién de
este como un instrumento de integraciéon y que la falta de competencia en
este sentido puede impedir que establezcan interacciones con el objetivo de
desarrollar una vida normalizada, asegurar la garantia de sus derechos y
ejercer sus deberes

3. MATERIALES DISENADOS

Previamente, llevamos a cabo el disefio de materiales y una programacion —-de
la que se desarrollaron dos unidades didacticas- para alumnos no
alfabetizados o alfabetizados de forma funcional, utilizando métodos vy
soportes que no sean excluyentes ni enfocados Unicamente a personas
alfabetizadas (v. Nota 1). La metodologia adoptada es la propia del enfoque
comunicativo para la ensefianza del espafiol sin soporte escrito (Dominguez,
2011 y Dominguez, Gallart y Rosado, 2014).

Estos materiales siguen el enfoque por tareas, especialmente el Enfoque
de interaccidon estratégica (Di Pietro, 1987) y el desarrollo de los escenarios a
partir de Alonso (1990). Asi pues, el eje principal es la interaccion a partir de
la creacién de necesidades comunicativas. El alumno tiene que intentar
resolverlas y es a partir de su actuacion cuando se evidencian las necesidades
del grupo y se articula la sesion. Estas situaciones comunicativas se presentan
en forma de imdagenes, que el alumno tiene que interpretar, durante el
desarrollo de la sesidn se presentan las herramientas necesarias para llevarla
a cabo y en una tarea final, son ellos mismos los que vuelven a interpretar la
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situacion poniendo en practica los contenidos aprendidos. Esta es una muestra
de presentacién de una situacién comunicativa:

Figura 1. Muestra de materiales (elaboracion propia).
4. PREGUNTA DE INVESTIGACION

Una vez diseflados los materiales y las unidades didacticas nos propusimos
comprobar su validez pedagdgica y a partir de su puesta en practica nos
planteamos la siguiente pregunta de investigacion:
“¢Alcanzan los alumnos de un curso de espafol de nivel inicial para no
alfabetizados los objetivos de una programacién de espafol para
extranjeros llevada al aula sin el uso del soporte escrito y con el apoyo
de material creado especificamente para ello?”

5. TEORIAS DE INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LENGUAS
EXTRANIJERAS

Para intentar dar respuesta a esta pregunta hemos seguido el procedimiento
propio de las investigaciones etnograficas, optando por los procedimientos de
la investigacidn en accion y la investigacion en el aula. Es decir, “una
investigacion [...] que no se realiza de espaldas al profesor, sino que parte de
la realidad de las clases para construir una comprension tedrica del acto
didactico” (Cambra, 2003).

5.1 La ensefianza reflexiva

La ‘ensefanza reflexiva’ es, segun Richards y Lockhart (1998), una
perspectiva de la ensefianza y la educacién que puede ser definida como
“interna” o “de abajo hacia arriba”. Los profesores se ven implicados,
observando y recogiendo datos de la propia practica docente para después
reflexionar sobre ella y poder plantear cambios y favorecer el crecimiento.

5.2 La investigacion-accién
En la investigacidn cualitativa hemos seguido los preceptos de la
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investigacion- accién segun la cual hemos de “convertir en centro de atencion
lo que ocurre en la actividad docente cotidiana, con el fin de descubrir qué
aspectos pueden ser mejorados o cambiados para conseguir una actuacion
mas satisfactoria” (Noguerol, 1995), de manera que la acciéon pedagdgica es a
su vez generadora de conocimiento.

6. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Hemos Illevado al aula las dos primeras unidades de los materiales
(Dominguez, 2011), y su tarea final durante un total de diez sesiones, de una
hora de duracién cada una. Finalmente se realiz6 una prueba de comprensién
e interaccion oral.

6.1 Descripcion del contexto y grupo meta

El curso en el que pusimos en practica los materiales se integraba dentro de
los cursos de espafiol para extranjeros Concejalia de Educacidon del
Ayuntamiento de Elche.

El grupo estaba formado por 22 personas de entre 20 y 30 anos, la
mayoria de los cuales eran hombres, procedentes de Africa subsahariana:
trabajadores agricolas, no alfabetizados, que se encontraban en Espafia desde
hace entre uno y tres afios y que no tenian en el momento ni permiso de
residencia ni de trabajo.

Sexo Alfabetizados
Procedencla Tiempo de residencia en

Espaia

® - o

Figura 2. Caracteristicas de los alumnos del grupo meta (elaboracién propia).

6.2 Métodos e instrumentos de observacién y recogida de datos
Para llevar a cabo la evaluacion de los materiales utilizamos dos medidas
complementarias. Una en la que medimos el progreso de los alumnos en las
dos semanas de puesta en practica de los materiales mediante una prueba
final y el analisis de las intervenciones orales de los alumnos y la otra centrada
en el uso de los materiales y el desarrollo de las dindamicas. Las herramientas
que utilizamos fueron las siguientes:

- Diario de la profesora, un informe escrito donde se da cuenta de los
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eventos que ocurren en el aula.

- Cuestionario de observacién, en el que la profesora responsable del
grupo durante el curso lleva a cabo una observacion externa sobre
su percepcion del desarrollo de la clase y la acogida de los nuevos
materiales.

Las tablas de evaluacién que utilizamos para valorar el progreso de los
estudiantes, fueron las del examen del DELE Al del Instituto Cervantes (v.
Nota 2).

Para llevar a cabo el andlisis de datos grabamos las sesiones y
transcribimos los videos de las tareas finales, intentando ofrecer una imagen
global del acto comunicativo, reflejando todos aquellos factores que aparecen
en el discurso oral.

El corpus esta constituido por:

- 5 grabaciones de voz en el aula (media de duracién 1:10 h)

- 13 grabaciones de la prueba oral (media de duracién 10 minutos)

- 11 grabaciones en video (media de duracién 1 minuto)

7. ANALISIS DE DATOS

En el analisis de la produccion oral linglistica obtuvimos una serie de
datos cuantificables, si bien el nuestro no es un estudio cuantitativo al uso, ni
buscamos obtener conclusiones generalizables o categoéricas, si que este
acercamiento nos permite observar aspectos linglisticos concretos vy
comprobar la consecucién de unos objetivos determinados. Ello se realiza por
medio del examen de la produccién por parte de los alumnos de unos items
lingUisticos que hemos adoptado como baremo de mediciéon para decidir si los
alumnos alcanzaban los objetivos fijados en la programacidon. No detallamos
aqui los resultados de cada uno de los items estudiados, que se pueden
consultar en el trabajo de Gallart (2012).

Coacordanc] | Combmaciin | Crdende | Ldokie | Lesgaele | Tarnes | Heconocksies:
Ao gy | e entv (™ o + [P et—
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Figura 3. Recogida de datos de la produccion en la prueba de interaccién oral y
tareas (elaboracion propia).

7.1 Fonética
En general, las oraciones son claras, no truncadas y fluidas. También se da el

caso de que el ritmo se ralentice por “leer” las imagenes de las fotocopias,
pues el alumno intenta descifrar la situacion y al dudar, emite oraciones muy
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lentas.
7.2 Morfosintaxis

Por lo que vemos en la conjugacion de los verbos en presente de indicativo,
los alumnos conocen las formas verbales correspondientes, aunque no
siempre las utilizan en el momento adecuado.

7.3 Léxico

En cuanto al léxico, se observa que los alumnos han ampliado el vocabulario y
gue tanto en el diario como en el analisis de la produccién oral, el avance que
muestran es muy satisfactorio. Ponen en juego diferentes recursos como
utilizar palabras del mismo campo semantico, de otras lenguas, etc.

7.4 Pragmatica

En cuanto a la pragmatica hay que destacar que el contacto visual durante la
interaccion oral se ve afectado por el hecho de disponer de folios en los que
apoyarse durante las tareas. Ademas, los turnos de palabra a veces no se
siguen o respetan como deberia ocurrir en un didlogo.

En general, los resultados obtenidos por los alumnos son positivos,
habiendo un 94% de alumnos que superan el 60% del examen. En la grafica
siguiente se muestra de manera detallada.

PRONUNCIACION ALCANCE
1 (%
o Nyl O N
Bl N
Nivel 2 Nived 2
o Mol " "
CORRECCION COHERENCIA
Whvel0 Nl O
o el L e el 1
Nvel 2 Niwwd 2
2% el 3 s ® Nivdd

Figura 4. Resultados de la prueba de interaccién oral (elaboracion propia).

Segun la escala analitica de evaluacion del MCER, si nos fijamos en los
resultados de cada una de las categorias- examinadas, podemos decir que en
general, son los deseados.
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7.5 Encuesta observacion de clases

Segun la informacién acerca de la percepcién del progreso de los
alumnos, obtenida a través de las encuestas a la profesora observadora, el
alumnado ha progresado notablemente en cuanto a su competencia
comunicativa asi como en la capacidad de participacién en el aula. También
hay mas dificultades el seguimiento de las dindmicas y la duracion de la clase
(cansancio) y que se observa mayor motivaciéon al reconocer situaciones
comunicativas de la vida cotidiana y que son capaces de resolverlas. Por
ultimo, comenta que los alumnos expresan su satisfaccion por haber
participado en esta experiencia y que al haber interiorizado las dindmicas las
clases posteriores son mas ricas y productivas.

7.6 Diario de la profesora

Aqui encontramos informacién de caracter cualitativo relacionada con la
adecuacién de los materiales al curso y qué acogida han tenido por parte de
los alumnos. Se observan aspectos comportamentales y procedimentales que
se dan durante las sesiones, tales como la recepcion de las dinamicas por
parte de los alumnos, la motivacién que presentan a lo largo del curso, el
esfuerzo invertido en la comprension de dinamicas y su practica o la
adecuacion de las actividades y los materiales segun el desarrollo de las
clases.

En cuanto a los materiales, uno de los aspectos que mas nos ha llamado
la atencién y que tal vez no habiamos anticipado convenientemente es lo
relacionado con la representacion grafica. Las actividades apoyadas en dibujos
revelan una dificultad en el acto de descifrar los pardmetros y convenciones
que rigen este tipo de representaciones en la cultura occidental.

8. CONCLUSIONES

Una vez analizados los datos de produccién y de observacidon obtenidos
durante la puesta en practica, podemos dar respuesta a la pregunta de
investigacién sobre si alcanzan los alumnos de un curso de espafnol de nivel
inicial para no alfabetizados los objetivos de una programacion de espaiol
para extranjeros llevada al aula sin el uso del soporte escrito y con el apoyo
de material creado especificamente pare ello.

El analisis de nuestros datos nos permite afirmar que los alumnos han
alcanzado, en su gran mayoria, los objetivos fijados por la programacién y
que, por consiguiente, tanto esta como los materiales y actividades derivados
son validos para la labor docente. Somos conscientes, sin embargo, de que es
necesaria una revision de estos materiales en cuanto a su temporalizacion,
objetivos, imagenes e ilustraciones y dinamicas. No obstante, en esta
investigacién nos limitamos a responder a la pregunta inicial del proyecto, no
pudiendo extendernos aqui en determinar de qué manera deberian darse esos
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cambios.

Para acabar, nos gustaria recoger una cita Lourdes Miquel que resume
aquello que nos movié en su momento a realizar esta investigacién y que nos
sigue motivando para continuar esta investigacion:

“El hecho de que un alumno sea analfabeto influird en las técnicas que

utilizamos en clase. Pero tenemos que partir de una idea muy clara: la

lengua como instrumento de comunicacidn se puede ensefar sin
recurrir a la escritura y a la lectura. Y nosotros, profesores, tendremos
que hacer posible que estas personas que no saben leer ni escribir

aprender a comunicar con la nueva lengua” (Miquel, 2005: 64).

Es pues nuestra responsabilidad y nuestra tarea como profesoras hacer
que la docencia sea posible, y para ello hemos, sobre todo, de observar
atentamente las necesidades y actuaciones de nuestros alumnos pues sélo a
partir de ahi podremos desplegar eficiente y significativamente todos los
recursos a nuestro alcance. .
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RESUMEN

En este articulo hacemos una propuesta para articular el potencial didactico de
la red social a través de tres planos: 1. En el aula: desarrollo de la
competencia digital de los aprendices y uso pedagdgico de la red social; 2. En
grupos en linea cerrados: espacio para compartir las tareas que incluyen
medios digitales y puente para la publicacion en internet; 3. En la gran
conversacion: participacién en la creacién de conocimiento de forma conjunta
con la comunidad 2.0 hispanohablante (uso real de las redes sociales).

Para ello, en primer lugar, expondremos el punto de partida y los objetivos.
Seguidamente, detallaremos los presupuestos epistemoldgicos sobre los que
se asienta nuestra propuesta y, a continuacién, la describiremos. Finalmente,
concluiremos con un analisis reflexivo que recogera, a modo de resumen, los
principales puntos de nuestra propuesta.

Palabras clave: ensefanza de ELE, redes sociales, web 2.0, tareas 2.0,
tecnologias 2.0.

ABSTRACT

In this paper, we attempt to enunciate the educational potential of social
networks on three levels: 1. In the classroom: developing digital competence
in students and using social networks in teaching; 2. In group: providing a
space for sharing assignments containing digital media and a bridge for
publication on the internet; 3. In the global conversation: participating in the
production of knowledge within the Spanish-speaking community 2.0.

First, we explain the starting point and the objectives. Second, we detail the
epistemological assumptions of our proposal and we describe it. Finally, we
end with a reflexive analysis which picks up and summarizes the main points
of our proposal.

Keywords: teaching Spanish, social networks, web 2.0, assignments 2.0,
technologies 2.0
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1. INTRODUCCION

“Dime qué sabes hacer con la letra digital y te diré qué super poderes

tienes” (Cassany 2012:43)

Ya no hay marcha atras. La web 2.0 ha producido un profundo cambio
en las practicas comunicativas. En este sentido, hoy en dia, podemos
satisfacer nuestras necesidades de comunicacién como nunca antes se habia
hecho. Vivimos en una sociedad aumentada en la que “surgen infinitos tipos
de comunidades, en torno a diferentes tipos de intereses y en las que se
desarrollan incontables tipos de relaciones sociales” (Reig 2012:33). Por tanto,
ahora podemos dar respuesta a cualquier interés a través de internet.

Pero, {es necesario introducir la red social en las aulas? ¢Cémo hacerlo
de forma rentable? ¢CoOmo podemos facilitar a los aprendices la participacion
en la gran conversacién de la comunidad 2.0 hispanohablante?, écémo
podemos educar en los valores de la participacién?

1.1 Punto de partida

Vivimos en una sociedad en la que la generalizacion de dispositivos
moviles conectados a internet y la pertenencia a redes sociales es una realidad
practicamente universal. ¢Hay algo mas real que pertenecer a una comunidad
digital? ¢Dénde se puede producir mas facilmente un intercambio
comunicativo real: en el aula o en internet?

Los aprendices del siglo XXI esperan tener oportunidades para
compartir, crear, hacer, deshacer y participar a través de internet. Creemos
necesario aprovechar esta demanda para favorecer la atencion a los diferentes
estilos de aprendizaje, fortalecer el componente afectivo a través del
reconocimiento social en la red, desarrollar la literacidad critica en internet y
promover el empoderamiento de los aprendices.

Ademads, en tanto que profesores de ELE, asumimos uno de los
principios fundacionales del Marco Comun Europeo de Referencia (MCER en lo
sucesivo):

“Propiciar métodos de ensefanza de lenguas modernas que fortalezcan
la independencia de pensamiento, de juicio y de accién, combinados con
las destrezas sociales y la responsabilidad social” (MCER 2002:4)

1.2 Objetivos

La propuesta que presentamos busca:
- Desarrollar la competencia digital de estudiantes y profesores.
- Fomentar las practicas letradas en internet desde la ensefanza formal.
- Promover el aprendizaje informal.
- Facilitar el acceso a la gran conversacién de las redes sociales en espafiol.
- Favorecer el desarrollo de la identidad digital.



NEBRIJA PROCEDIA

- Educar en la participacion de forma critica.
2. MARCO TEORICO

La propuesta que presentamos adopta una perspectiva sociocultural y
se asienta sobre la base de:
e la red social y la ensefianza de ELE,
e la evolucién del concepto TIC en relacion con la metodologia de
aprendizaje,
e las practicas pedagdgicas y vernaculas.

2.1 Red social y ensefianza de ELE

Para explorar el potencial didactico de la red social en la ensefianza y
aprendizaje de ELE nos basamos en la definicion de Cassany (2010) de los
conceptos de comunidad letrada y practicas vernaculas. Asi, podemos decir
que una red social es una comunidad letrada que realiza practicas vernaculas
de forma interconectada a través de internet?.

En este contexto, entendemos que una comunidad letrada es una
sociedad alfabetizada de lectura y escritura que construye conocimiento de
forma critica y que se cuestiona y argumenta la realidad para construir su
propia identidad (Cassany 2010).

Por su parte, las practicas vernaculas son todas aquellas actividades de
lectura y escritura que realiza una comunidad letrada y que son
autorreguladas por los individuos. Estas practicas pertenecen al ambito
privado, son aprendidas informalmente, estdn vinculadas con su identidad vy
afectividad, estan socialmente despreciadas y criticadas. Se caracterizan por
su multiliteracidad, es decir, la comunicacion se sirve de todo tipo de formatos
(audio, video, imagen, texto) que potencian la diversidad y la remezcla
(Cassany 2010).

Si queremos que nuestros estudiantes participen en la conversacion
global en espafiol, resulta imprescindible que tengamos en cuenta cdémo
funciona el proceso de integracion en una comunidad letrada. Kalman (2003,
cit. en Cassany 2010) diferencia cuatro pasos (Figura 1):

Disponibilidad Acceso Participacion Apropiacién

Figura 1: Proceso de integracién en una comunidad letrada

>

Disponibilidad de la tecnologia y de los recursos necesarios.

B. Acceso a la red social. Resulta necesario facilitar los espacios 2.0 para que
el aprendiz pueda participar e interactuar con la comunidad letrada
hispanohablante.

C. Participacion. El aprendiz analiza el funcionamiento de la comunidad
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letrada, comienza a interactuar paulatinamente, observa el impacto que
causan sus aportaciones y adecua su actuacién al grupo.

D. Apropiacion. El estudiante participa de forma auténoma en la comunidad y
la “integra en su conjunto de practicas comunicativas letradas y aporta su
voz personal.” (Cassany 2010:14).

Una vez que finaliza el proceso de integraciéon en la comunidad letrada es
cuando podemos hablar del empoderamiento del aprendiz.

2.2 Evolucion del concepto TIC en relacién con la metodologia del aprendizaje

Las TIC (Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién) han
producido un profundo cambio social y, por consiguiente, también educativo.
En la Figura 2 Reig (2012b) describe la evolucién del término TIC en relacién
con el uso que hacemos de las tecnologias en las redes sociales y con la
metodologia de aprendizaje.

TIC TAC TEP

Redes
sociales |

Redes Entornos Entornos personales
personales de personales de de aprendizajey
aprendaaje aprendizaje participacion

aprendizaje

Metodologia de

Figura 2: Evolucion del concepto TIC (Reig 2012b)

Reig (2012a), en un primer momento, caracteriza el uso TIC como todo
aquello que hacemos en las redes sociales cuando las utilizamos de forma
trivial para interactuar con nuestra comunidad. Son posibilitadoras de la
comunicacién y gracias a ellas podemos interaccionar con nuestras redes
personales de aprendizaje. En el uso TIC el aprendizaje no es intencional.

Posteriormente, a través del uso TAC (Tecnologias del Aprendizaje y el
Conocimiento), aprovechamos los dispositivos digitales para desarrollar
nuestro entorno personal de aprendizaje. Este uso TAC integra el uso TIC y
anade la coleccidn y organizacidn de servicios, herramientas digitales y
personas que consideramos oportunas para satisfacer, de un modo
intencional, nuestras necesidades de aprendizaje.

Finalmente, Reig destaca que hay que trabajar la vertiente de las
tecnologias que significa cambio y participacion en la vida publica de las
comunidades 2.0. Es decir, resulta necesario mejorar la recepcidn,
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organizacion y reflexién de la informacién (uso TAC), pero sobre todo, hay que
potenciar la interaccion y la creacién de contenidos. Asi, propone hacer un uso
TEP (Tecnologias del Empoderamiento y la Participacidn) para que el aprendiz
participe en la conversacién global. Enfatiza la necesidad de educar en la
participacion en la sociedad aumentada (Reig 2012a) y potenciar el caracter
prosumidor?® (Cassany 2014) de los aprendices.

Estamos de acuerdo con Reig (2012a) en que la red social nos
empodera, nos hace mas libres, nos iguala y nos garantiza la democracia
participativa. Por ello, nosotros, en tanto que profesores de espafol, tenemos
que ser capaces de aprovechar el potencial que nos ofrece la web 2.0 y
promover actividades que impulsen la interaccién, participacidon y creacion de
conocimiento de forma conjunta con la comunidad hispanohablante 2.0.

Pero, ¢cuales son concretamente las actividades interactivas,
participativas y creativas? ¢CoOmo podemos capacitar a nuestros estudiantes
para "producir y consumir" en las redes sociales?

Chatti (2013, cit. en Adell y Castafieda 2013) afirma que los aprendices
del siglo XXI deben ser buenos creadores de redes de conocimiento, no de
masas, y describe las actitudes de este aprendiz tal y como observamos en la
Figura 3.

desafiar
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Figura 3: ¢Qué hace un aprendiz de lenguas del siglo XXI?
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Concretamente, el buen el aprendiz de lenguas del siglo XXI:
- crea su propia identidad en la red,
- nutre, fortalece y, sobre todo, sostiene su entorno personal de aprendizaje y
participacion,
- se conecta con personas afines y enlaza los diferentes nodos de informacion,
- coopera con las comunidades 2.0 en que se integra, se apropia de los
habitos de dicha comunidad,
- remezcla diferentes recursos o artefactos digitales con un objetivo diferente
al que fueron creados en un primer momento,
- crea conocimiento de forma compartida,
- reta, desafia y cuestiona el conocimiento vigente (Chatti 2013, cit. en Adell y
Castafieda 2013).

Por tanto, podemos afirmar que los aprendices del siglo XXI construyen
su identidad digital por y alrededor de redes de conocimiento o de intereses
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comunes. En este sentido, compartir seria el elemento esencial en el
aprendizaje participativo y social. El aprendiz participa y es origen vy
destinatario de la informacidon, del conocimiento. Existe como prosumidor
activo, como productor de conocimiento, y asume el rol de verdadero
protagonista de la web social.

2.3 Practicas pedagdgicas y practicas vernaculas

Desde el punto de vista tedrico, cada vez existe un mayor acuerdo en
gue la educacion formal debe:

“a) identificar y valorar los aprendizajes que realizan los chicos en la
red; b) debe trazar puentes entre las practicas vernaculas y las
académicas; c) debe adaptar y flexibilizar los programas y las practicas
a los entornos digitales de los aprendices, o d) debe ayudar a los
aprendices a mejorar lo que hacen en la red, al margen de que
pertenezca o no al curriculo oficial” Cassany (2011:250)

Sin embargo, desde el punto de vista practico, los docentes invertimos
gran cantidad de tiempo en el qué hacer y perdemos de vista, en muchos
casos, el para qué hacerlo, cual es el objetivo o cdmo estamos capacitando o
preparando a los aprendices para ser auténomos vy participar en la
conversacion global.

En estos casos, constatamos que las practicas pedagdgicas no siempre
contemplan ni son sensibles con las practicas comunicativas habituales que se
producen en internet.

En la Figura 4, basada en Cassany (2010), recordamos algunas de las
caracteristicas esenciales de las practicas pedagdgicas y vernaculas, y
ponemos énfasis en la necesidad de estrechar los lazos de unién entre estos
dos mundos a través de una bidireccionalidad: del aula a la red y de la red al
aula.

- Oey,
— _w‘a b

~ ~ ~ n
Practica pedagogica b

* Fomma parte de ia vida -
académica del estudiante, E| v =
objetivo es of aprendizaje | B

*  Motivacion extrinseca: €s lo que Se——
$6 espera que haga .

* El estudiante aprende de forma Practica vernacula
dirigida, - + Forma parte de la vida diaria dei

— < - estudiante. No e es extrafio
Partimos del conceimeento previo
y de & experiencia de mundo
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o gue reaimente le interesa
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Figura 4: Practicas pedagdgicas y practicas vernaculas. Basado en Cassany
(2010)
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- De la red al aula: las practicas vernaculas de las comunidades 2.0 son una
muestra de lengua viva, estan al servicio de la comunidad virtual y podemos
enriquecer con ellas nuestra actividad docente y trabajarlas desde una
perspectiva pedagdgica. Por ejemplo, usar un video de Youtube en el aula,
una foto de internet, un foro de discusion extraido de la red social para
amenizar un debate con diversidad de opiniones, etc.

- Del aula a la red: las practicas pedagdgicas deben impulsar las practicas
vernaculas que los aprendices realizan en internet. De esta manera,
acercaremos la revolucion tecnolégica y social a nuestras aulas, vy
favoreceremos el caracter prosumidor de los aprendices y su literacidad critica
en espanol. Para ello, podemos realizar dos tipos de actividades: practicas
pedagdgicas que se realizan en grupos en linea cerrados y practicas
vernaculas®.

Las practicas pedagdgicas que se realizan en grupos en linea cerrados
son tareas que normalmente realizamos en el aula pero que se sirven de la
tecnologia 2.0 para compartir experiencias de aprendizaje y tareas finales,
resolver dudas linglisticas o, simplemente, para informar de un evento de
interés general para el grupo en linea cerrado. No son tareas 2.0 propiamente
dichas porque no participan en la gran conversacion, pero facilitan y tienden
puentes entre lo estrictamente académico y las practicas vernaculas.

Por otro lado, en el caso de las practicas vernaculas, los aprendices se
sirven de las practicas pedagodgicas en la lengua meta para crear conocimiento
de forma conjunta con la comunidad hispanohablante 2.0 (por ejemplo,
editando entradas en Wikipedia, subtitulando videos en Youtube, participando
en foros, etc.). Los aprendices se apropian la red social, la hacen suya, y
participan en la construccién de conocimiento de forma compartida con la
comunidad letrada. El profesor actia como facilitador de los nodos de interés
necesarios para que los aprendices creen su red de conocimiento y puedan
ejercer su rol de prosumidores activos.

Tanto las practicas pedagdgicas como las practicas vernaculas forman
parte de la vida de los aprendices. Por tanto, no se puede desterrar,
descatalogar o desmerecer ningun tipo de practica sino, mas bien, hacerlas
converger en un ejercicio de simbiosis donde las unas se aprovechen de las
otras para obtener el maximo beneficio. De esta manera, conseguiremos hacer
del aprendizaje de lenguas extranjeras algo mas real, mas efectivo y, sobre
todo, mas atractivo para todos.

3. DIMENSIONES DIDACTICAS DE LA RED SOCIAL EN EL AULA DE ELE

En este apartado haremos una propuesta de clasificacién de las
dimensiones didacticas de la red social en el aula de ELE y ofreceremos una
serie de pautas para los profesores que quieran promover el empoderamiento
de los aprendices y atender la diversidad de los diferentes niveles de
competencia digital presentes en el aula.

Asi, partiendo de la base de que nuestros estudiantes tienen
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disponibilidad y acceso a las comunidades 2.0 de su interés, tratamos de
impulsar los pasos de participacién y apropiacion del proceso de integracion en
una comunidad letrada (ver Figura 1). Para ello proponemos una serie de
tareas que pueden ser realizadas en tres planos diferentes dependiendo de las
prioridades pedagdgicas y de la competencia digital del profesor y de los
estudiantes (ver Figura 5).

Plano 1: aula

Ejemplo: presentar tu restaurante

SEWOME WWQUE MUW wbs preferido y tu plato faverito
digitates y luego se comparte en la clase Googlemaps, PowerPolnt,

Keynote o similares

| o |

lano 2: espacio en linea cerrado Plano 3: gran conversacion

v

Se propone una tarea que incluye
medios digitales y luego se comparte

Se propone (na tarea que permite
participar a los estudiantes en |2 gran

conversacidn de fas redes sociales

en un espacio en linea cerrado

EJemplo: Hacer una recomendacion de un
ptato de su restaurante preferido en
Tripadvisor , en Gente que esiudia espaliol o
en un grupo de s cudad o pals.

Ejemplo: Presentar en el grupo en Mnea de
fa clase tu restaur ante preferido v tu plato
favorito, y valarar los de los compaderos,

Figura 5: Dimensiones didacticas de la red social en el aula de ELE*

En el plano 1 (en el aula), se propone una tarea que incluye el uso de
recursos digitales y que luego se comparte en la clase. No es una tarea 2.0
propiamente dicha pero facilita el paso del aula hacia las redes sociales y las
introduce en la dinamica de la clase (ver Figura 5).

En el plano 2 (en un espacio en linea cerrado) se propone una tarea que
incluye el uso de recursos digitales y se comparte en un espacio en linea
cerrado. Usa una herramienta 2.0, pero la tarea sigue siendo pedagdgica
porque los aprendices no participan en la gran conversacion de las redes
sociales (Figura 5).

En el plano 3 (en un espacio en linea abierto) se facilita a los
estudiantes un espacio web 2.0 para que salgan del aula y participen en la
gran conversacion, en la creacion de conocimiento de forma conjunta con la
comunidad hispanohablante 2.0 y extiendan su red de nodos de
conocimiento.(Figura 5).

A través de estos tres planos tratamos de impulsar el movimiento “del
aula a la red” o, lo que es lo mismo, el empoderamiento y el caracter
prosumidor de los aprendices.

Pero este movimiento, tal y como vemos en la Figura 5, no es ni
gradual, ni unidireccional, sino multidireccional. Es decir, tenemos que animar
a los estudiantes a que compartan sus experiencias en el plano 3 en los planos
1y 2, y viceversa. De esta manera, integramos las practicas vernaculas en las
practicas pedagdgicas’ y favorecemos el aprendizaje significativo. Ademas de
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la tarea que aparece en la Figura 5 podemos ver otros ejemplos de tareas 2.0
en el Campus de Difusion, Gente Hoy 1°.

En cuanto a los recursos tecnolégicos que vamos a utilizar, nos
preguntamos: ¢es necesario utilizar la tecnologia mas moderna? El objetivo no
es innovar por innovar, sino mejorar el aprendizaje ofreciendo un abanico de
posibilidades 2.0 a los estudiantes para que desarrollen, de forma auténoma,
el aprendizaje de la lengua meta. Para ello, resulta imprescindible conocer
cudles son las practicas vernaculas que realizan en la red, cudles son las
comunidades de practica en las que participan en su lengua materna y, sobre
todo, cudles son sus intereses. De esta manera, podremos crear necesidades y
desarrollar inquietudes en los aprendices, y proponerles espacios 2.0 donde
participar e interactuar con la comunidad hispanohablante de acuerdo a sus
intereses y expectativas.

4. CONCLUSIONES

Para finalizar, queremos destacar que las tareas 2.0:

- hacen del aprendizaje algo real porque vinculan las practicas pedagdgicas y
las practicas vernaculas,

- desarrollan la competencia comunicativa digital de estudiantes y profesores,
- favorecen el aprendizaje informal porque promueven la integracién de los
aprendices en la conversacién global de los hispanohablantes en internet vy,
por supuesto,

- potencian el empoderamiento de los aprendices.

El rol del profesor es ser facilitador de espacios, de comunidades 2.0
donde los aprendices puedan participar de acuerdo con sus intereses. El
estudiante, por su parte, tiene que tener disponibilidad y acceso, y participar
de forma activa en las comunidades de practica. En este sentido, queremos
llamar la atencién sobre la responsabilidad que tenemos los profesores de
espanol en la formacién de los aprendices del siglo XXI: “en un mundo en
constante cambio, hemos de preparar a los jévenes para afrontar su futuro, no
nuestro pasado” (Clarke, cit. en Reig 2012b).

Para terminar, no podemos olvidar que “lo menos importante son las
TIC, lo importante son los valores con los que estamos construyendo este
mundo. Nuestra responsabilidad es educar en los valores, en lugar de seguir
cumpliendo el papel de «maestro sabio»” (Reig 2012b).

NOTAS

1. Una definicion mas exhaustiva de red social se puede encontrar en Cassany
(2012: 231-234)

2. Un prosumidor es un productor de contenido en la web social que, a su vez,
consume lo que otros producen y lo que él mismo hace (Cassany 2014).

3. Ver PPS con ejemplos reales de practicas pedagdgicas en grupos en linea
cerrados y de practicas vernaculas en http://goo.gl/CYZ4xM
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4. Dimensiones didacticas de la red social en el aula de ELE, ver PPS en:
http://goo.gl/dJyfEh

5. Un ejemplo de integracién de las practicas pedagdgicas en las practicas
vernaculas de un aprendiz lo podemos ver en el trabajo que realizé una
estudiante para la Universidad Carolina de Praga. Ella compartié su
presentacién en el grupo cerrado de la clase y también lo compartié en
Slideshare en abierto y en un grupo de profesores de espafnol. En este caso, el
trabajo del profesor simplemente fue sugerirle los espacios donde podia
compartir su presentacion. Su trabajo suscitd tanto interés que obtuvo un
amplio reconocimiento en Facebook. En la actualidad, su PPT en Slideshare
tiene mas de 1.700 visitas (ver en: http://goo.gl/npC7e3), ha recibido varias
ofertas de trabajo como profesora de espafiol y el afio académico 2014-2015
empezara a dar clases de espafol en Salamanca.

6. Ejemplos practicos de tareas 2.0 en Gente Hoy 1.
http://campus.difusion.com/
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RESUMEN

Este estudio presenta un analisis sobre la influencia que ejerce el poder social
en las estrategias para producir consejos tanto de angloparlantes aprendientes
de espafiol como de nativos espafioles. Se recogen muestras de 30
informantes mediante un Discourse Completion Test y se plantea como
objetivo analizar, cuantificar y contrastar las estrategias empleadas con el fin
de establecer una clasificacion que permita mostrar aquellas que son mas
utilizadas, asi como sus preferencias en el tipo de consejo.

Palabras clave: consejo, cortesia verbal, estrategia, poder social

ABSTRACT

This study presents an analysis of the influence that social power performs
into the strategies to produce advices as Spanish language learners speakers
as Spanish native speakers. The collection of data was completed with a
Discourse Completion Test with 30 students and the objective is analysing,
quantifying and contrasting the used strategies to stablish a clasification that
allows us to show those that are most used as well as their preferencies
regarding on the type of advice.

Keywords: advice, verbal courtesy, strategy, social power

1. INTRODUCCION

El reconocimiento de la influencia que ejercen los componentes que van mas
alld de lo puramente linglistico tiene como consecuencia la conviccion
asentada de que el estudio de una lengua no se aborda de forma eficaz si no
se tienen en cuenta otros ambitos como el pragmatico o el cultural. Este hecho
viene precedido por una corriente de opinion que defiende la diversidad
cultural como generadora de una serie de normas de cortesia que puede
propiciar errores pragmaticos en los aprendientes de una lengua extranjera.
Tal es el caso de Haverkate (1994), que distingue entre lenguas de
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distanciamiento y lenguas de solidaridad y ejemplifica su teoria calificando al
espanol y al inglés como lenguas de culturas de solidaridad y distanciamiento
respectivamente. El interés del presente estudio se halla en el acto de
habla del consejo, puesto que, si dar un consejo puede suponer adentrarse en
la privacidad del interlocutor atacando incluso su voluntad, puede ser fuente
de malentendidos y errores pragmaticos entre hablantes de diferentes tipos de
cultura. Por tanto, esta investigacion pretende analizar y contrastar las
producciones para dar consejos de universitarios angloparlantes aprendientes
de espafol (en adelante, AP) y nativos espafoles. Concretamente, tiene como
objetivo analizar la influencia que ejerce el poder social en la seleccion de las
estrategias de produccion de ambos grupos.

2. EL CONSEJO. DELIMITACION DEL CONCEPTO Y ESTATUS EN LA
CORTESIA VERBAL

Los estudios dedicados al acto de habla del consejo ofrecen a menudo un uso
indiferenciado entre los términos de consejo, sugerencia y recomendacion.
Tales son los casos de Hinkel (1997) o Matsumura (2001), que no distinguen
entre sugerencia y consejo. En cambio, otros como Hernandez Flores (1999) o
Martinez Flor (2003) los perciben como actos de habla distintos. Tal y como
postula Borderia Garcia (2006:19), se estima necesaria la diferenciacion entre
estos conceptos:

Suggestions can fulfill two clases of speech acts, the assertive and
the directive. Moreover, even within the directive group, a
suggestion could be an invitation to do something and not
necessarily advice [...] Advice and recommendations seem to be a
subclass of suggestions but the differentation between
recommendation and advice is troublesome and has been avoided in
the literature.

Koike (1994), que ha elaborado uno de los estudios mas exhaustivos
sobre el consejo hasta la fecha, estima necesario que se cumplan tres

requisitos:

- El oyente ha manifestado que no existe ningun problema o el hablante
es consciente del problema del oyente y le ofrece un consejo.

- El hablante que da el consejo propone una accidn mostrandose
convencido (sinceramente o no) de que ayudara a solucionar el
problema del oyente.

- Se espera que el oyente responda o cumpla con el consejo.

En este estudio se determina que dar un consejo es proponer al oyente
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una accién, que no tiene por qué ser sincera, con el fin de ayudarlo a
sabiendas de que cuenta con la autonomia vy libertad suficientes para actuar o
no segun su contenido. En ese sentido, son las variables que se presentan en
cada situacidon comunicativa las que pueden determinar las estrategias de
produccion. Respecto a su papel en la dimensién de la cortesia verbal,
no existe una opinién unanime entre los especialistas. Brown y Levinson
(1987) sostienen que supone una amenaza implicita para la imagen negativa
del interlocutor porque, de alguna forma, se le fuerza a hacer o dejar de hacer
algo. Goldsmith y Fitch (1997) defienden que es el interlocutor mediante su
interpretacion el que determina si el consejo es un acto de habla amenazante
o no. Segun ellos, sucede cuando es percibido como critica o desaprobacién.
Por su parte, Hinkel (1997) lo atribuye a un factor cultural, puesto que existen
culturas como la japonesa o la china en las que dar un consejo se concibe
como un acto de solidaridad. Por ultimo, Hernandez Flores (1999) defienden
que, en ningln caso, suponen una amenaza para el oyente, puesto que cuenta
con la libertad suficiente para decidir sin tener que actuar seguin su contenido.

3. METODOLOGIA DEL ESTUDIO

El presente trabajo tiene como objetivo analizar el influjo el poder social en la
seleccion de estrategias de cortesia para la produccidn de consejos de
universitarios angloparlantes AP y nativos espafoles. Para tal cometido, se
establece la siguiente pregunta de investigacién:

- ¢Como afecta el poder social a la seleccidon de estrategias de cortesia
para la produccién de consejos de los universitarios angloparlantes AP
y los nativos espafioles?

La herramienta de recogida de datos es un Discourse Completion Test (en
adelante, DCT) compuesto por ocho situaciones distintas. Todas ellas poseen
una descripcién breve de la situacidn comunicativa para que produzcan un
consejo ante un interlocutor de mayor o igual poder social y se proporciona la
opcion de no producir ningun consejo. Asimismo, las muestras recogidas se
organizan teniendo en cuenta la clasificacion realizada por Borderia Garcia
(2006), que distribuye las estrategias en funcién de su fuerza ilocutiva:
directos, indirectos convencionales e indirectos no convencionales (Tabla I).
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Modo myperativo
Deberia(s)
Tiene(s) gque
Consejo directo 2 %
Necesitals)

Verbos performativos explicifos: recomedar, aconsejar, sugerir

Oracones en presente

Puede(s)/Podria(s)
Quizas, ral vez, a lo mejor
Expresiones de opmion como atemamte: Creo / Pienso gue ...
Consejo directo > : -
s Yoquemni... /! Yoderi...
convencional
Oraciones condiciomales con el nexo Si

1* persona del phral o el mxhsivo nosofros

Pregumtas fornmlaicas: jPorquéno_.?

Consejo indirecto Comentanos o msiuaclones

no convencional

Tabla I. Estrategias para ofrecer consejo.

Participan un total de 30 informantes distribuidos en dos grupos con
edades que oscilan entre 19 y 23 afos. Los nativos espafioles son estudiantes
de un grado universitario en la universidad Antonio de Nebrija, mientras que
los angloparlantes AP en el momento de la recogida de datos se hallan en
inmersion linglistica y poseen un nivel de dominio linglistico de B2.

2. EXPOSICION DE LOS RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados de la investigacidn se describen tanto de forma cuantitativa
como cualitativa, puesto que se computan y contrastan las estrategias
empleadas por los dos grupos para mostrar sus preferencias, y se exponen
algunas de las razones recogidas con el fin de mostrar las tendencias
generales de los casos en los que no se emite ninglin consejo.

La grafica I muestra la seleccion de estrategias utilizadas por ambos
grupos cuando se trata de dar un consejo a un interlocutor de mayor poder
social. La opcion de no ofrecer ningun consejo es la mayoritaria con
veinticuatro apariciones en los dos grupos. A continuacién, son las
insinuaciones o comentarios el grupo mas numeroso con veintidds casos en los
angloparlantes y diecinueve en los espafioles. En tercer lugar, se sitluan las
formas Puede(s) / Podria(s), puesto que los angloparlantes las emplean seis
veces, mientras que los espafnoles las utilizan ocho. Después, la estrategia
mas usada por ambos grupos es la compuesta por oraciones condicionales con
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el nexo Si, con una ocasién para los angloparlantes y tres veces para los
espanoles. Posteriormente, en un orden descendente los angloparlantes
emplean el modo imperativo en cuatro ocasiones, la forma Necesita(s) en dos
y una vez Quizas, tal vez, a lo mejor. Por su parte, los espafioles no eligen
ninguna de estas formas como respuestas y, de mayor a menor, se decantan
por Debe(s) / Deberia(s) en cinco ocasiones y una Unica vez la forma del
presente y la expresion de opinién Creo que... / Pienso que... Por ejemplo:

Espafoles

“¢Podrias acabar las clases un poco antes? Nos coincide con la
siguiente clase”; “iAnimo, que ya te queda poco!”; “Al salir de esta
clase un poco tarde el profesor de la siguiente hora se cabrea con
nosotros por llegar tarde a su clase”; “Hombre, podriamos intentar
cambiar las clases un poco para no comernos el tiempo de
descanso”; “Profe, deberias de acabar antes las clases. Las clases
estan bien, pero se hacen eternas y tendrias que controlar mas el
tiempo”.

Angloparlantes

- “Me gustan las lecciones y la informacién, pero muchos de los
estudiantes piensan que la clase termina tarde muchas veces”;
“iGracias por su ayuda! ¢Te sientes bien? Parece que estas
enfermo”; “Profesor, tu clase es un poco dificil. Puedes cambiar la
manera que explicas tus clases”; “Habla mas claro, por favor”;
“Podrias explicar en otras maneras. Muchas personas no te
entienden”.

m Espanoles
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\ “ m Angloparlantes
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Grafica I. + Poder social

La distribucion de estas estrategias permite establecer qué preferencias
muestran ambos grupos en lo que concierne al tipo de consejo empleado ante
un interlocutor que posee mayor poder social. Tal y como puede observarse en
las graficas II y III, tanto angloparlantes como espafioles se decantan por no
emitir ningun consejo en el 40% de los situaciones. Por su parte, el consejo
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indirecto no convencional aparece como el mas seleccionado con un 37% vy
32% respectivamente. Posteriormente, el indirecto convencional posee una
representacién del 13% en angloparlantes y del 18% en los espafioles. En
ultimo lugar, aparece el consejo directo, que representa un 10% en ambos
Casos.

~
Espanoles Angloparlantes
M Consejo directo W Consejo directo
W Consejo indirecto convencianal W Consejo indirecto convencional
Consejo indirecto no convencional Consejo indirecta no convencional
W Nada m Nada

Graficas II y III. + Poder social

La grafica IV presenta la distribucion de las estrategias de

angloparlantes y espanoles cuando pueden dar un consejo a interlocutores de
igual poder social. De nuevo, la opcion mas empleada por los angloparlantes
es la de no producir ninglin consejo, puesto que se decantan por ella en
veinticinco ocasiones, mientras que los espafioles seleccionan esta estrategia
quince veces. Posteriormente, son los comentarios o insinuaciones con un
total de dieciocho ocasiones. Por su parte, los espafioles prefieren esta opcidn
en la misma medida que el uso de una forma en imperativo con un total de
diecinueve apariciones, mientras que los angloparlantes emplean el imperativo
solo en diez ocasiones.
Existe un grupo de estrategias de las que solo se recoge un Unico caso en
ambos grupos: verbos performativos explicitos, las formas Puede(s) /
Podria(s), oraciones condicionales con el nexo Siy preguntas formulaicas ¢Por
gué no...?. Sin embargo, también aparecen estrategias que solo emplea uno de
los dos grupos. Las formas Necesita(s), Quiza(s)/ tal vez / a lo mejor son solo
utilizadas por angloparlantes, mientras que solo los espafoles emplean
Debe(s) | Deberia(s), formas del presente y la expresidon de opinion Creo qgue...
/ Pienso que...

Espafoles
- “Animate a opinar algo. No te preocupes que, ademas, a este
profesor le gusta que participemos”; “Tio, no seas tonto y participa,
que sabes mucho y te equivocas mucho menos que cualquiera de
nosotros”; “Siempre fumando, eh...”; “Oye, tio, dale cafa al debate
que estd un poco soso”; “Hombre, si el resto las llevas bien, yo
intentaria sacarla, aunque es jodida que te cagas”.
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Angloparlantes
- “¢Qué piensas sobre este tema? Es un tema muy discutido, éno?”;
“Amigo, habla mas si quieres recibir los puntos de participacién”;
“No deberias fumar. Es malo para tu salud”; “Esta asignatura es
bastante dificil. Yo recomiendo que tomes una aspirina”; “Puedes
contestar las preguntas para recibir una buena nota”.
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Grafica IV. = Poder social

Como se observa en las graficas V y VI, el empleo de estas estrategias
por parte de ambos grupos permite establecer sus preferencias en torno al
tipo de consejo que prefieren utilizar ante un interlocutor de igual poder social.
El mas seleccionado por los espaioles con un 36% es el directo, mientras que
los angloparlantes prefieren no dar ningln consejo en el 42% de las
situaciones. En cambio, el consejo indirecto no convencional se sitla en
segundo lugar en ambos casos, puesto que los espanoles lo emplean en un
32% vy los angloparlantes en un 30%. Por ultimo, ambos grupos prefieren el
consejo indirecto convencional con un 7% en los espafioles y un 8% en los
angloparlantes.
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Espanoles Angloparlantes

M Consejo directo B Consejo directo

® Consejo indirecto convencional m Consejo indirecto convencional
Consejo indirecto no convencional Consejo indirecto no convencional

W Nada m Nada

32%

Graficas V y VI. = Poder social

Los informantes pueden optar por no emitir ningin consejo debido a
razones muy diversas. En ese sentido, con el objetivo de extraer mas datos
gue nos permitan obtener una vision mas global y detallada sobre su
produccion como acto de habla, aqui se recogen algunas de las causas
preponderantes argumentadas por los informantes de ambos grupos:

Angloparlantes

- Vergilenza: “Soy timido”; “No quiero causarle verglienza”; “Es una
situacion incomoda”.

- Confianza: "No es mi problema y no quiero preguntarle sobre su
vida”.

- Falta de interés: “It is not my business to tell her what to do”; “None
of my business”; "No me importa y es el problema de él/ella”.

- Evitar molestar: “"No quiero molestarle”; “He is busy working”.

Espafioles

- Verglenza: “Me daria verglienza”;

- Confianza: “No mencionaria que terminamos tarde porque no tengo
la suficiente confianza necesaria como para decirselo”; “No soy muy
lanzado a decir las cosas con profesores”;

- Falta de interés: “Si le gusta fumar que lo haga. A mi no me
molesta”. "No es de mi incumbencia”.

- Evitar molestar:

- Otros: “Hay que mantener la distancia entre profesor y alumno”;
“Miraria a otro lado”.

En los casos tanto de mayor como de igual poder social se recogen
estrategias exclusivamente utilizadas por un grupo. Cuando se trata de dar un
consejo a un interlocutor de igual poder social, la formas Necesita(s) y Quizas,
tal vez, a lo mejor solo aparecen en angloparlantes, mientras que Debe(s) /
Deberia(s), en verbo en forma del presente y la expresién de opinidon Creo
qgue... / Pienso que... solo recogen en las muestras extraidas a los espanoles. Al
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mismo tiempo, estas mismas formas son las Unicas que aparecen en ambos
grupos con interlocutores de mayor poder social. No obstante, se debe afadir
Yo que tu / Yo de ti entre las producciones de los angloparlantes.

En lo que concierne a las preferencias por el tipo de consejo, las
graficas VI y VII muestran que el mas seleccionado por los espafoles es el
directo con una representacién del 36%, mientras que los angloparlantes
prefieren no emitir ningln consejo en un 42% de las situaciones. Por su parte,
el consejo indirecto no convencional se encuentra en segundo lugar tanto para
espafoles como para angloparlantes con un porcentaje del 32% y 30%
respectivamente. Por Ultimo, se halla el consejo indirecto convencional con 7%
para los espafnoles y un 8% para los angloparlantes.

Las muestras analizadas indican que el poder social ejerce una
influencia muy similar en ambos grupos solo en las producciones de consejos
ante un interlocutor de mayor poder social. En estas situaciones, los dos
grupos prefieren no dar ninglin consejo, puesto que se muestra como la
opcidn mas elegida entre las posibles respuestas o, en su caso, realizan
comentarios o0 insinuaciones. El resto de estrategias posee una
representatividad mucho mas reducida. En cambio, cuando se trata de un
interlocutor de igual poder social, mientras que los angloparlantes apenas
muestran variacion en sus estrategias, los espafioles se decantan por los
comentarios o insinuaciones e imperativos en la misma proporcidén. Asi pues,
segun la taxonomia de estrategias tomada para el estudio, los espafioles
prefieren el consejo indirecto no convencional ante interlocutores de mayor
poder social, pero se inclinan por el consejo directo si el interlocutor posee el
mismo poder social.

3. CONCLUSIONES

Una vez analizados los datos extraidos de la muestra de los informantes, cabe
responder a la pregunta de investigacion:

- ¢Como influye el poder social en la seleccidn de estrategias de
cortesia en la produccién de consejos que emplean los universitarios
angloparlantes APl y los universitarios espafoles?

Los angloparlantes emplean un total de seis estrategias diferentes ante
un interlocutor con mayor poder social, mientras el repertorio se amplia a
nueve cuando se dirigen a alguien de igual poder social. Por tanto, en total
usan nueve estrategias distintas entre las que son los comentarios e
insinuaciones los mas empleados con cuarenta apariciones. Sin embargo, la
alternativa de no ofrecer ningun consejo es la mas seleccionada, puesto que
aparece en cuarenta y nueve casos.

En definitiva, teniendo en cuenta el computo global de las estrategias,
podria concluirse que los angloparlantes se decantan por no dar consejos o, en
Su caso, realizar comentarios o insinuaciones, lo que parece confirmarse si se
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atiende a las preferencias sobre los tipos de consejos, donde no dar consejos a
un interlocutor de mayor poder social representa un 40% vy el consejo
indirecto no convencional un 32% frente al 18% vy al 10% del consejo
indirecto convencional y el consejo directo respectivamente. Ocurre o mismo
cuando se trata de un interlocutor con el mismo poder social, puesto que la
ausencia del acto de habla en cuestion supone un 42%, mientras que el
indirecto no convencional aparece con un 30%, un 20% para el directo y el
indirecto convencional posee un 8% de las respuestas.

Los espafoles muestran una distribucidn muy similar con la
presentacién de las mismas estrategias. Sin embargo, destaca la ausencia de
uso de formas en imperativo con interlocutores de mayor poder social frente a
la aparicion de cuatro casos en los angloparlantes. Asimismo, a diferencia de
los angloparlantes, utilizan formas del presente y expresiones de opinién. La
opcidon de no ofrecer ningun consejo es la mas utilizada en su conjunto con
cuarenta y nueve casos al igual que los angloparlantes. Ahora bien, muestran
un numero mayor de comentarios e insinuaciones cuando se trata de una
situacion con interlocutores del mismo poder social. Por tanto, estos también
muestran una mayor tendencia a no producir ningln consejo, o insinuaciones
o comentarios frente a otras posibilidades.

Se recoge un numero determinado de estrategias que solo aparece en
un unico grupo. Las estructuras Debe(s) / Deberia(s), la forma del presente y
la expresion de opinion Creo que... / Pienso que... solo se recogen en las
producciones de los espafioles en los casos en los que el interlocutor posee el
mismo poder social, mientras que las formas Quizds, tal vez, a lo mejor
aparecen solo en los angloparlantes. Por su parte, cuando se trata de un
interlocutor de mayor poder social, las mismas estrategias conservan la
exclusividad en ambos grupos, salvo las formas Yo que tu / Yo de ti, que
también aparecen en los angloparlantes.
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WHAT’S IN A STUDENT’S MIND WHEN LISTENING? INFERENCES IN
PROCESSING SPOKEN INFORMATION
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RESUMEN

Los procesos de inferencia has sido contemplados por muchos autores como
una de las estrategias utilizadas en el aprendizaje de lenguas extranjeras vy,
mas especificamente, en la comprension oral. El presente articulo explica un
experimento que fue llevado a cabo en un grupo de adultos principiantes y
“falsos principiantes” en una Escuela Oficial de Idiomas de Madrid. La
intencion de dicho experimento era comprobar si este tipo de estudiantes eran
capaces de hacer inferencias mientras completaban tareas de comprension
oral, ademas de desvelar los procesos mentales involucrados en estas
inferencias. Primero se explica brevemente el marco tedrico que fundamentd
el experimento, seguido de sus objetivos, metodologia y conclusiones finales.
Finalmente, el articulo incluye una seccién sobre un experimento posterior que
esta relacionado y que aun esta por concluir.

Términos clave: estrategias de aprendizaje de lengua extranjera, estrategias
de comprensién oral, inferencias.

ABSTRACT

Inferencing processes have been contemplated by many authors as one of the
strategies used in FL learning and, more specifically, in listening
comprehension. The present article gives an account of an experiment which
was carried out in a group of adult beginners and "“false beginners” in a State
Languages School for Adults in Madrid (“Escuela Oficial de Idiomas”). The
purpose of such experiment was to check whether this type of students were
able to make inferences when completing listening comprehension exercises,
as well as to uncover the mental processes involved in such inferences. After
providing the general theoretical background the article briefly explains the
whole process, consisting of the research objectives, methodology and final
conclusions. Finally, the article includes a section on some further research
which is still in progress.

Keywords: FL learning strategies, listening strategies, inferences
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1. THEORETICAL FRAMEWORK

Listening comprehension is an intricate process in which many
overlapping mechanisms are interrelated. Different models attempting to
explain such process in three stages have been provided by Underwood
(1989), Anderson (1983, 1985 and 1995) and Rost (2005), among others.
Anderson identified these stages as perception, parsing and utilization.
Afterwards, Rost provided a different approach by referring to them as
decoding, comprehension and interpretation. These models have been
relevant to understand the different difficulties and mental processes that
learners experience when listening.

These mental processes may occur in form of /language learning
strategies, a term which has been defined by different scholars such as Faerch
and Casper (1983:67), Richards and Platt (1992:209), Stern (1992:261) and
Griffiths (2008). These definitions share a common understanding: learning
strategies are mental mechanisms which are activated when learners
experience some challenge in their language learning. These challenges are
inherent in every language learning process and may occur in a wide range of
situations, such as when internalising a language form or when trying to
communicate with an interlocutor.

Strategies for language learning include listening strategies. Clark & Clark
(1977) are probably among the first authors in using the term “strategy” in
listening comprehension. Listening strategies are used by native-speaker
listeners, and they referred to them as instruments used in an
improvisatory manner in order to recover meaning. The difference between
native and non-native speakers’ use of listening strategies was investigated by
Conrad (1981 and 1985, in Berne 2004), who pointed out that the cues to
comprehend speech are used differently by the two groups of language users:
the results from such research reveals that native speakers tend to use
semantic cues in order to process speech, whereas non-native speakers get
hold of the meaning of a spoken text by syntactic cues.

Focusing on listening strategies, eleven types of cognitive strategies were
distinguished by Vandergrift (1997b), among which we find inferencing
strategies. These are defined by the author as “the use of information within
the text or conversational context to guess the meanings of unfamiliar
language items associated with a listening task, to predict outcomes, or to fill
in missing information” (1997b: 393).

Inferencing is contemplated in various pieces of work, such as the ones
carried out by Rubin (1981), O'Malley et al. (1985, 1990), Vandergrift (1997b)
and Goh (2000). Its relevance in speech comprehension has been stated by
authors such as Eysenck and Keane (1995), Vandergrift (1999)
and Goh (2000). However, a study that specifically deals with how learners
activate inferential processes in listening has not been found. Such necessity is
reinforced by its pedagogical relevance, stated by Vandergrift (1999),
Mendelsohn (1994) and Richards (2008). Thus, the present article will give an
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account of our experiment, which aimed to check if adult beginners and “false
beginners” could make inferences in listening comprehension and, if they
could, how they made them.

2. RESEARCH OBJECTIVES

The experiment aimed to find out whether adult beginners and “false
beginners” can make inferences to complete listening tasks, basing on
linguistic and non-linguistic information available to them. We also wanted to
check if these learners could use the variety of inferences contemplated in our
research.

Moreover, our experiment is not only concerned with whether this type
of students can make inferences; it also aimed to find out how they use them.
Therefore, we wanted to know the specific mental processes that learners
follow while making these inferences in as much detail as possible. We also
attempted to find out the extent to which such inferences can be used and
whether they are used when expected. Finally, the experiment also attempted
to uncover whether some types of inferences predominate over the others
and, if they do, which ones.

3. METHODOLOGY
3.1.The instruments

The data was collected by means of three interrelated instruments:
inference typology, activity sheet and retrospective protocol. The typology
identifies and classifies inferences, the activity sheet shows whether the
expected inferences were made, and the retrospective protocol reveals the
mental processes that had taken place while completing the activities.

3.1.1. Typology of inferences

This typology was of high relevance for our experiment, because it was
the basis for the subsequent design of the activities and the protocol sheet. It
was based on the ones which had been designed by Haastrup (in Faerch and
Kasper 1987, p 199) and Vandergrift (1997b, p 393). Our typology
distinguishes linguistic inferences, co-textual inferences, pragmatic inferences
and schematic inferences.

Linguistic inferences are based on the speakers’ knowledge about the
language which is used in the auditions; such knowledge may belong to the
phonological, morphological, lexical or syntactic levels of the target language,
or also to their own language or another FL. For co-textual inferences the
listener uses specific parts of an interaction or discourse in order to interpret
the message. Pragmatic inferences are based on the knowledge about the
time, place and relationship among the speakers in order to understand the
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auditions. Finally, schematic inferences rely on the knowledge about the world
or specific knowledge about a topic in order to process spoken information.

Both bottom-up and top-down processes can be identified in this
typology. On one hand, linguistic and co-textual inferences require the
listener’s perception of specific forms, being considered as bottom-up
processes. On the other hand, pragmatic and schematic inferences are
recognized as top-down processes, because they need the cues which are
readily available to listeners regardless of their language competence.

3.1.2. Listening tasks

Sixteen tasks based on six auditions were elaborated. The listening
tasks mainly consisted of filling gaps and answering questions. The elaboration
of these tasks was based on the inference typology. The auditions were non-
authentic and specifically designed for teaching purposes, since they were
extracted from Al coursebooks.

The following two tasks are based on an audition which consists of a
quiz show. In this quiz show the contestants try to find out Phil’s job, which is
not said in the audition. The objective of the listening task is to find out if
listeners were able to make linguistic and schematic inferences:

1. Is Phil sure he wears a uniform? (expected answer: no, he isn’t)
2. What's Phil’s job? (expected answer: footballer)

In task 1 the listeners are expected to recognize the hesitant intonation
that Phil uses when answering a question from a contestant (*Do you wear a
uniform?”), from which they may infer that Phil is not sure he wears a
uniform. Moreover, the objective of task 2 is to check whether students can
use their linguistic and schematic knowledge: for the first type the subjects
are expected to perceive the key forms that they need in order to infer Phil’s
job, which are the questions that the contestants ask him. As for the
schematic inference, they are supposed to use their general knowledge about
the job “footballer” in order to give such answer.

3.1.3. Retrospective protocol

The answers that the listeners give in the activities were not enough on
their own, as they did not reveal any mental process that had been carried out
while completing the listening activities. These activities only focus on the
product, but they do not provide any evidence about the details of the
inference process; this is why such activities needed to be supplemented by a
protocol sheet.

The protocol sheet consisted of sixteen set of options, one for each
activity. Six or seven different options were presented in each set, describing
the possible mental processes which could take place in the listeners’ mind
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when completing the listening tasks. The subjects were expected to choose
the option which best described their mental process; however, if these failed
to do so, they had the choice to explain it themselves by filling in the “blank
option” (the last one in each set). The following are the sets in the protocol
sheet for the two activities above:

1

A. Supe que no estaba seguro porque lo decia con una entonacidon que
no expresaba seguridad.

B. Supe que no estaba seguro porque, ademas, entendi como decia “a
kind of uniform”.

C. No fui capaz de identificar a Phil, asi que no puse nada/respondi
incorrectamente.

D. Respondi correctamente pero lo puse “a boleo”.

E. Lo dejé en blanco porque....

F. Respondi incorrectamente porque...

G.

2

A. Supe cual era su profesién porque por la informacién que iban dando
fui capaz de deducirlo.

B. Sabia que hablaban de su profesién y entendia cosas sueltas, pero
me faltaba informacién para deducir que era futbolista.

C. Comprendi la audicién bastante bien, pero no fui capaz de deducir su
profesion.

D. Lo dejé en blanco porque....

F. Respondi incorrectamente porque....

F.

These two sets do not only show the expected inferences considered
(options A and B for both tasks), but also other possible mental processes
from which they would fail to provide the expected answer.

3.2. Administration

The participants in the experiment were a group of twenty first year
students in the State School of Languages for adults (“Escuela Oficial de
Idiomas”) in Valdemoro. Because the resulting data was too much to handle, it
was decided to select what was provided by eight of these subjects. The
experiment was conducted in two separate sessions, with only one day in
between. In the first session subjects were told to complete the listening tasks
by listening to each one of the six auditions twice. After listening to the six
auditions and completing all the tasks, they were asked to return their activity
sheets.
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In the second session the subjects were given their activities back and
were played the auditions only once, in order to “bring them back” to the
completion of the activities two days before. Besides, they were asked to
complete the protocol sheet by choosing the option which best described the
process they had experienced when they completed the activity, or by
explaining in Spanish their process in the final gap if none of the options were
accurate.

3.3. Data analysis

The data from both the activity and the protocol sheets was recorded in
an excel book, one for each spread sheet. Every activity was noted on these
spread sheets, with their corresponding answers. The spread sheets showed
the answers and protocol options, providing the contrast between the ones
expected and the ones given. A column for additional comments was also
included. The following extract shows an example of a subject who succeeded
in giving the expected answer and in making the expected inference for
activity 1, which has previously been mentioned:

activity [lixpected Expected Given Given types comment

answer types answer
1 Is PhilNo, he isn'tLinguistic "No" Linguistic T'he student was able to
sure hefsure (phonology) (phonology)  make use of thg
wears  a phonological cue in order
uniform? to make the inference.

Starting from the left column, this extract shows that this activity
expected a specific answer ("no, he isn’t sure) resulting from an expected type
of inference (linguistic). It is revealed that this subject met our expectations,
because the answer he gave and the inference he made coincide with the
expected ones. The evidence which proves such inference is provided by the
fact that he chose option B in the protocol sheet. Besides, a comment on the
result was written in the corresponding column.

However, many subjects did not provide correct answers. The following
extract shows an example of a subject who failed to make the expected
inference and, subsequently, to give the expected answer:
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activity |[Expected Expected Given Given types comment

nswer types answer
2 What’sfootballer 1inguistic "cajero delinguistic I'he subject explains the
Phil’s | banco" following: "sabia que
job? schematic hablaban de su profesion y

entendia cosas  sueltas)
pero me faltaba
informacion para deducir
que cra futbolista”. This
reveals that there was an
attempt to make a global
use of the text. However, it
is not revealed which
forms were recognized and
why the answer was given,

In this case the subject was expected to make both linguistic and
schematic inferences (expected types) in order to give “footballer” as an
answer. However, he failed to use his schematic knowledge (given types), so
he provided an incorrect answer (given types). The comment shows none of
the options presented were satisfactory for the subject, so he used the gap in
the last option of the protocol sheet in order to explain his process: this
reveals that although he perceived some of the key forms, he could not draw a
successful conclusion, as shown in the given answer (“cajero de banco”).

All the answers provided by the eight subjects were processed for a
qualitative and quantitative analysis. To explain the quantitative analysis very
briefly, every participant was expected to make 29 inferences, some of these
belonging to the same type. In total, 232 inferences were expected to be
made by the eight participants, being 85 out of these 232 successful. As for
the qualitative analysis, some conclusions which answer our hypothesis and
research questions could be drawn. Such conclusions will be accounted for in
the next section.

4. CONCLUSIONS

The evidence shows that adult beginners and false beginners have the
ability to make inferences, being able to complete 37.05% of them. It is also
revealed that they can use them diversely, which means that all the different
types which are distinguished in our typology were made.

Moreover, inferences do not operate separately; they are interdependent
processes which support one another according to the requirements of the
task. A primary or a secondary role can be assigned to these inferences; they
may be relevant in order to construct meaning, or they may reinforce or
reassure another one which is essential in order to construct meaning.
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Qualitative analysis also shows that many possible mental processes which
lead listeners to give their answers are possible; in many cases the subjects
provided an expected answer by making an expected inference, but it was also
shown that correct answers were given from unexpected inferences.
Furthermore, incorrect answers do not necessarily result from unexpected
inferences; evidence shows various reasons such as perceiving the key form
correctly but carrying out an inaccurate mental process, or failing to perceive
the key form which should lead them to complete the task successfully.

In general, the evidence reveals this group of learners have the ability to
make top-down inferences (linguistic and co-textual types) in their listening
comprehension; however, they also show high ability to use extralinguistic
information in order to construct meaning out of spoken language, which
characterizes bottom-up processes. It is also shown that they have some
difficulty in using some inferences which rely on the perception of some
language forms; maybe because this perception is out of their language
competence, or maybe because of their lack of instruction in the use of
cognitive strategies in listening comprehension.

5. FURTHER RESEARCH

A subsequent experiment which aims to analyze the implications of
inferencing when completing listening tasks has just been carried out. Some
general aspects on the theoretical framework, objectives, participants and
methodology are hereafter explained.

5.1.Theoretical framework

For this later experiment a different approach was taken for the
theoretical framework; instead of focusing on strategic competence the three
types of inferences according to the field of pragmatics have been considered.
These are implicatures, presuppositions and entailments.

Implicatures occur when an utterance means more than its semantic
content, because its meaning depends on contextual factors; such
phenomenon takes place when a speaker flouts any of the four maxims of the
cooperative principle, proposed by Grice in 1975 (quality, quantity, relevance
and manner). Thus, the speaker assumes that the hearer will use their
knowledge of the world in order to interpret their utterance. As for
presuppositions, Yule (1996: 25) explained that it is something the speaker
assumes to be the case prior to making an utterance. Regarding entailments,
Crystal (1998: 136) defined them as “relations between pairs of sentences
such that the truth of the second sentence necessarily follows from the truth
of the first”. In many cases it is based on semantic relations between words.
(As'ad Ja'far, p 4).
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5.2. Objectives

This research aimed to the following:
-Find out whether adult students on intermediate level are able to use these
inferences in order to complete listening tasks based on authentic material,
without any prior instruction.
-Uncover whether it is possible to train adult students on intermediate level to
use these inferences, so that they can complete listening tasks which are
above their language competence.
-Reveal the extent to which the instruction in these inferences helps this type
of students to complete listening tasks which are above their language
competence.
-Analyze the impact of such training by contrasting the performance of the
experimental group to the performance of the control group.

5.3. Participants and methodology

The experiment has been carried out in two groups of “Intermedio 1”
(B1.1 level) students in the State School of Languages for Adults (“Escuela
Oficial de Idiomas”) in Tres Cantos. One of these groups was selected to be
the experimental, and the other the control one.

A series of listening activities have been used along the academic year
in order to collect data. These activities are divided into diagnostic,
instructional and final activities. For this research authentic material has been
used, because scenes from different films were selected as audios. The
objective of these activities was not only to collect data, but also to instruct
individuals in the use of pragmatic inferences (entailment, presupposition and
implicature). The impact of such instruction was to be subsequently measured
in the final activity, applied in both groups.

This research is still in progress because the data has just been
collected but it has not been processed and analyzed yet, so the objectives
indicated in the corresponding subsection will be met in the future.
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USO DEL MATERIAL COMPLEMENTARIO EN CLASE,
éPOR QUE Y PARA QUE?

Carmen Hernandez Alcaide
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RESUMEN

Este trabajo forma parte de otra investigacion cuyo objetivo era proponer una
secuencia de actividades para trabajar los conectores condicionales. Este
estudio surge al plantearnos las razones por las que los profesores de espanol
como lengua extranjera (ELE) empleamos material complementario en clase al
tratar los conectores condicionales, asi como el tipo de actividades que
proponemos para complementar los manuales. Nuestro objetivo fue
comprobar si los profesores complementan el manual de clase y averiguar las
causas por las que lo usan. Para realizar la investigacion, planteamos las
preguntas de manera general y no las enfocamos a los conectores
condicionales. Para obtener la informacidon, disefamos un cuestionario que
pasamos a profesores nativos y no nativos de espafol que trabajaban en
diferentes paises. Los resultados obtenidos nos aportaron informacidon sobre
el tipo de actividades que se debe incluir en la secuencia didactica.

Palabras clave: actividad, material complementario, secuencia didactica

ABSTRACT

This study is part of another investigation whose objective was to propose a
sequence of activities to work the conditional connectors in Spanish as Foreign
Language (SFL). The starting point of this research emerges from the following
questions: why teachers employ complementary material in class when they
work with conditional connectors, and what type of activities they use to
complement the student-book. Our objective is to check if SFL teachers use
other didactic resources apart from the student-book and the reasons why
they use this extra material. To carry out this study we present the research
questions from a general point of view and we do not focus on the conditional
connectors. We designed a questionnaire that was filled out by native and
non-native teachers of Spanish that work in different countries. The results
gave us information about the type of activities that should be included in the
didactic sequence.

Keywords: activity, complementary material, sequence of activities
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1. INTRODUCCION

El trabajo que presentamos forma parte de la investigacion realizada para
una tesis doctoral!, cuyo objetivo general era proponer una secuencia
didactica que facilitara la utilizacién de la construccion linglistica conector +
presente de subjuntivo para expresar condicién. Esta investigacién principal
surge al observar, a lo largo de muchos cursos, que los estudiantes, una vez
estudiada dicha estructura, no la empleaban y seguian usando la construccion
Ssi + presente de indicativo en sus producciones orales y escritas. Esto nos
llevd a plantearnos si podia deberse al tipo de actividades realizadas y si
debiamos disefiar unas actividades que permitieran al estudiante llegar a
producir esta construccidn en sus enunciados. Antes de disefar las
actividades, planteamos tres estudios previos con el fin de recabar informacion
sobre el tipo de actividades que debiamos incluir. En el primero verificamos
que la dificultad para aprender esta estructura linglistica radicaba en el uso
del conector y no en el modo verbal. En el segundo comprobamos que la
mayoria de las actividades propuestas en los manuales no estaban enfocadas
a la practica de estos conectores ni de esta construccién. En el tercero nos
planteamos la razén por la que los profesores empleaban material
complementario, ya que esta informacion nos ayudaria a conocer las
necesidades de los profesores y nos permitiria saber el tipo de actividades que
debiamos incluir en la propuesta. Para comprobarlo nos planteamos verificar si
los profesores utilizaban material complementario, y en caso de que la
respuesta fuera afirmativa, averiguar las causas: considerar insuficientes las
actividades propuestas en los manuales, considerar que faltan actividades
significativas y que la secuencia no es adecuada, etc. Aunque el origen de este
trabajo y el tema de la investigacién general era la construccion condicional,
quisimos plantear preguntas generales y no enfocadas a este contenido
linglistico porque pensamos que obtendriamos mas informacién sobre las
actividades que los profesores necesitaban en cuanto a tipologia, objetivos,
etc., y de esta manera los profesores podian contestar lo que consideraran
conveniente.

2. DISENO DE MATERIAL COMPLEMENTARIO

En este trabajo presentamos este ultimo estudio. Para su realizacion nos
basamos en las recomendaciones de Borrego Ledesma (2001) y Santos
Gargallo (1993) a partir de un estudio de Analisis de Errores. El objetivo
general de la investigacion era proponer una serie de actividades secuenciadas
por lo que era importante tener en cuenta los errores producidos por los
estudiantes y el material utilizado como sostiene Santos Gargallo (1993:120-
122) ya que esto aporta la informacion necesaria para desarrollar nuevos
materiales. También Borrego Ledesma (2001: 98-99) sugiere que antes de
complementar un material o sustituirlo, se revise el utilizado para estudiar el
contenido linglistico tratado y detectar la dificultad de dicho contenido



NEBRIJA PROCEDIA

linglistico. Pero también tuvimos en cuenta las nuevas tendencias para
ensefiar gramatica en el aula, y partimos de que no se pueden ensefiar las
construcciones gramaticales de forma aislada sino que se debe establecer una
relaciéon entre forma y funcion (input estructurado, output estructurado, vy
sensibilizacion linglistica).

Rutherford y Sharwood Smith (1985:274) proponen que las actividades
proporcionen las herramientas necesarias para que el estudiante pueda usar el
contenido linglistico objeto. Este enfoque guia al estudiante hacia una
reflexion consciente sobre el funcionamiento de una determinada forma
linglistica antes de que el alumno la produzca, sirviendo asi de puente entre
el conocimiento explicito y el implicito. Ademas, las actividades deben estar
dirigidas hacia la comprension del funcionamiento de la forma linguistica
objeto con el fin de que el estudiante pueda llegar a ser consciente de la
forma.

Nosotros quisimos afadir a esto las carencias detectadas por los
profesores tanto en el contenido de las actividades como en la tipologia.

3. METODO

La investigacion realizada es de tipo descriptivo, exploratorio, cualitativa-
cuantitativa.

Para obtener la informacion, disefiamos un cuestionario que constaba de
cuatro partes para que lo cumplimentaran profesores de ELE (Tabla 1). En la
primera parte pediamos que mencionaran el pais en el que trabajaban y la
ciudad. En la segunda, los manuales con los que trabajaban o habian
trabajado, y si utilizaban material complementario con dichos manuales. Para
responder a esta cuestién, tenian que marcar la casilla si 0 no. En caso de que
lo usaran también, también tenian que decir si lo tomaban de material
publicado o no. En la tercera parte tenian que sefalar las causas por las que lo
empleaban y también debian marcar la casilla si o no. En la cuarta parte,
Observaciones, podian afiadir otras causas o comentar cualquier cuestidon que
consideraran pertinente.

Una vez disefiado el cuestionario, lo cumplimentaron profesores de
espafiol de diferentes nacionalidades, que trabajaban en diferentes paises y
con diferentes afios de experiencia. Después de recoger los cuestionarios, mas
de cien, seleccionamos los que contenian la informacién sobre los manuales de
nivel avanzado analizados en el estudio dos y que por tanto, eran con los que
trabajamos en la investigacidon general. Por tanto, desechamos los que no
tenian informacidn sobre ellos y también aquellos en los que no se
especificaba el nivel: Gente, Espafol sin Fronteras, Espafol Lengua Viva, etc.
El total de cuestionarios seleccionados fue de sesenta y cinco.
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éUtiliza material complementario?

INFORMANTE:

PAIS EN EL QUE TRABAJA: CIUDAD:

MATERIALES CON LOS QUE TRABAJA O HA TRABAJADO. Indique también
el trabajo de casa, en caso de que ponga deberes:

Manuales con los que ha trabajado ¢Ha utilizado o utiliza material
o trabaja complementario?
si NO
1.
2

Cuando usa material complementario, élo toma de otros materiales
publicados?
Por favor, piense las respuestas antes de contestar.

Usa material complementario:

Si No

Para no trabajar siempre con el mismo libro.

Para realizar actividades mas ludicas.

Por echar en falta actividades libres.

Por echar en falta actividades controladas.

Por considerar que faltan actividades

centradas en el uso.

6. Por considerar que faltan actividades

significativas.

7. Por considerar que no son suficientes las
actividades propuestas en el manual.

8. Por considerar que la secuencia didactica no

es adecuada.

VAW

Otras razones:

GRACIAS POR SU COLABORACION

Tabla I. Cuestionario

A continuacién, se disefiaron tres tablas en el programa informatico
Excel para recoger la informacion obtenida, una para cada parte del
cuestionario. En la primera apuntamos si los informantes empleaban o no,
material complementario con los manuales mencionados. En la primera
columna introdujimos el manual, en la segunda el nimero total de informantes
sobre ese manual, en la tercera si habian contestado que s/ utilizaban material
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complementario; y en la cuarta si habian contestado no.

El procedimiento para recoger la informacion sobre si el material
complementario era tomado de otros materiales publicados o era disefado por
el informante, fue el mismo, pero debido a las respuestas encontradas, se
introdujeron dos columnas: a veces y no sabe / no contesta.

En la tercera tabla recogimos las razones por las que los profesores
utilizaban material complementario y también introdujimos dos columnas: a
veces y no sabe / no contesta debido a las respuestas encontradas.

3. RESULTADOS

En los resultados obtenidos en la segunda parte del cuestionario, puede
verse que el noventa y ocho por ciento de los informantes usa material
complementario con todos los manuales. Solamente el dos por ciento no lo
utiliza: en Nuevo Espafol sin Fronteras 3, de un total de diecisiete
informantes, uno de ellos, seis por ciento; en Gente 3, de un total de veinte
informantes, solo dos de ellos, el nueve por ciento del total, no utiliza material
complementario.

Informantes Si No
Manuales N°o I % N°I| %

Esparnol 2000 5 5| 100% 0| 0%
Nuevo Espafol sin

Fronteras 3 17 16 949% 1| 6%
Es Espafiol 3 4 4| 100% 0| 0%
Nuevo Ven 3 17 17| 100% 0| 0%
Gente 3 22 20| 91% 2| 9%
Redes 3 3 3| 100% 0| 0%
En Accion 3 3 3| 100% 0| 0%
Sueha 3 28 28| 100% 0| 0%
Sueha 4 24 24| 100% 0| 0%
Planeta 4 24 24| 100% 0| 0%
Espafiol Lengua Viva 3 5 5| 100% 0| 0%
Espafiol Lengua Viva 4 5 5| 100% 0| 0%
Total 157| 154| 98% 3| 2%

Tabla II. Resutados 22 parte 1

Respecto a si el material complementario era propio o tomado de otros
materiales publicados, el veintinueve por ciento recoge actividades de otros
materiales, el ocho por ciento disefia sus propias actividades, y el cincuenta y
siete por ciento menciona a veces. Un seis por ciento no contesta. Algunos
encuestados en el apartado de observaciones comenta que disefa sus propias
actividades cuando no encuentra las que necesita en materiales editados.



NEBRIJA PROCEDIA

Informantes | Otros Materiales | Material Propio | A veces | NS/NC
65 19 5 37 4
100% 29% 8% 57% 6%

Tabla III. Resutados 22 parte 2

En la tercera parte del cuestionario recogimos las causas por las que se
empleaba material complementario. En la primera pregunta, Para no trabajar
siempre con el libro, contestaron afirmativamente el cincuenta y nueve por
ciento de los informantes y el doce por ciento no contest6. En la segunda
pregunta, Para realizar actividades mas ludicas, el noventa y uno por ciento
contestd si'y un seis por ciento no contestd. En la tercera pregunta, Por echar
en falta actividades libres, el setenta y cinco por ciento contestd
afirmativamente mientras que el catorce por ciento no contestd. En la cuarta
pregunta, Por echar en falta actividades controladas, el cuarenta y ocho por
ciento respondid que s/, el treinta y siete por ciento contesta negativamente, y
el quince por ciento no contestd. En la quinta pregunta, Por considerar que
faltan actividades centradas en el uso, el setenta y cinco por ciento contesta
afirmativamente y el seis por ciento no responde. En la sexta pregunta, Por
considerar que faltan actividades significativas, el cincuenta y uno por ciento,
contesta afirmativamente, el treinta cinco por ciento negativamente, y el doce
por ciento no contesta. En la séptima pregunta, Por considerar que no son
suficientes la actividades propuestas en el manual, el ochenta por ciento
responde si mientras el tres por ciento no menciona nada. Y en la octava
pregunta y Uultima, Por considerar que la secuencia didactica no es la
adecuada, el sesenta y cinco por ciento contesta afirmativamente y el nueve
por ciento, no contesta.

% de Informantes Si NO |NS/NC| A veces
1. Para no trabajar siempre con el mismo
libro 59% | 29% 12% 0
Si NO |[NS/NC| A veces
2. Para realizar actividades mas ladicas 91% | 3% 6% 0
Si NO |[NS/NC| A veces
3. Por echar en falta actividades libres 75% | 14% 11% 0
Si NO |[NS/NC| A veces
4. Por echar en actividades controladas 48% | 37% 15% 0

Si NO |[NS/NC| A veces

5. Por considerar que faltan actividades
centradas en el uso 75% | 19% 6% 0

Si NO |[NS/NC| A veces

6. Por considerar que faltan actividades
significativas 51% | 35% 12% 2

Si NO |[NS/NC| A veces
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7. Por considerar que no son suficientes las
actividades propuestas en el manual 80% | 15% 3% 2%

Si NO |[NS/NC| A veces

8. Por considerar que la secuencia didactica
no es adecuada 65% | 23% 9% 3%

Tabla IV. Resultados 32 parte del cuestionario
4. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Los resultados obtenidos nos aportan las razones por las que los
profesores de espafol emplean material complementario. La razén principal es
para usar material complementario, indicada por el noventa y uno por ciento
de los informantes, es para realizar actividades mas Iudicas (pregunta 2). La
segunda razdn es Por no ser suficientes las actividades propuestas en el libro
de texto (pregunta numero 7), el ochenta por ciento informantes han
respondido afirmativamente. En tercer lugar se encuentran dos de las
razones: Por echar en falta actividades libres (pregunta numero 3) y Por echar
en falta actividades centradas en el uso (pregunta nimero 5). En ambas
preguntas, el setenta y cinco por ciento de los encuestados han respondido si.
Otra de las razones a la que han contestado afirmativamente el sesenta y
cinco por ciento ha sido Por considerar que la secuencia didactica de las
actividades no es adecuada (pregunta numero 8). Las causas en las que
menos encuestados han respondido afirmativamente han sido: Para no
trabajar siempre con el libro (pregunta nimero 1), cuestion a la que han
contestado afirmativamente el cincuenta y nueve por ciento, y en Por
considerar que faltan actividades significativas (pregunta nimero 6), a este
punto han contestado s/ el cincuenta y uno por ciento de los informantes; y
por ultimo, Por echar en falta actividades controladas (pregunta niumero 4), es
la razén a la que menos encuestados han respondido de forma afirmativa, el
cuarenta y ocho por ciento (48%) de los encuestados.

Razrones para usar material complamentario: Sl

100

- p=
&0
% de &5 1 o -d

Informantes 5 = 75 94 B0
45 %Y 51 9%

20

OF BF2 oF: oRd aoPfFS OPS @FF OFS

Figura 1. Razones para usar material complementario: s/
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La razon principal para utilizar material complementario, como vya
hemos visto, es para realizar actividades mas ludicas. Esto nos hace
plantearnos si se disocia actividad Iudica de actividad con contenido, es decir,
ése puede combinar lo ludico y el contenido linglistico en una actividad o son
excluyentes? La segunda razén ha sido por considerar que no son suficientes
las actividades, pregunta que incluimos para conocer la opinidon de los
encuestados sobre el nimero de actividades que consideraban apropiados
para aprender un contenidos linglistico ya que no esta establecido un niamero
determinado.

Las preguntas que han recibido mas respuestas negativas ha sido: Por
echar en falta actividades controladas, un treinta y siete por ciento de los
informantes, y Por considerar que faltan actividades significativas, un treinta y
cinco por ciento. Esas respuesta también llamaron nuestra atenciéon vy
pensamos que quizas se siga asociando actividad controlada a actividad que
se puede realizar de manera mecanica sin atender al significado

Razones para usar material complementario: Sl
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Figura 2. Razones para usar material complementario: no

Las preguntas que han sido menos contestadas por los encuestados han
sido: Por echar en falta actividades controladas (quince por ciento), Para no
trabajar siempre con el mismo libro y Por considerar que faltan actividades
significativas (doce por ciento); y Por echar en falta actividades libres (once

por ciento).
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Figura 3. Razones para usar material complementario: no sabe / no contesta
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Estos resultados, nos llevaron a planteamos si la causa de que no se
respondiera a estas opciones podia deberse a que los encuestados no
conocieran el significado de los términos de actividad controlada y actividad
significativa.

5. CONCLUSIONES

El objetivo que nos habiamos planteado era verificar si los profesores de
espafnol empleaban material complementario y en caso de que lo utilizaran,
conocer las razones por las que lo usaban. Los datos obtenidos nos
confirmaron que los profesores utilizaban material complementario que
disefiaban ellos mismos o que tomaban de materiales publicados.

Una vez analizadas las respuestas de los encuestados pudimos ver que
las razones por las que los profesores emplean material complementario son:
para realizar actividades mas ludicas, por considerar que no son suficientes las
actividades propuestas en el manual, por echar en falta actividades libres y
centradas en el uso. Segun estos datos, se deben incluir este tipo de
actividades tanto en los manuales como en las secuencias disefiadas por los
profesores. Sin embargo, consideramos que, aunque solo el cuarenta y ocho
por ciento de los encuestados indicé que echaba en falta actividades
controladas y un treinta y siete por ciento, que no, consideramos que también
se debe incluir este tipo de actividades porque son las que proporcionan las
herramientas necesarias para llegar a producir los contenidos linglisticos en
los enunciados emitidos. Pensamos que el nimero de respuestas negativas
podia deberse al rechazo actual hacia este tipo de actividades por considerar
que se pueden realizar de manera mecanica y sin tener que entender el
significado del enunciado; pero también podia deberse a que los manuales
propongan un numero de actividades de este tipo que el profesor considera no
es necesario ampliar.

Todos estos datos y planteamientos nos condujeron a considerar que
en una secuencia didactica se deben incluir actividades significativas,
centradas en el uso, tanto libres como controladas, pero que estas ultimas
deben estar ordenadas segun el objetivo didactico que se quisiera alcanzar:
ayudar al estudiante a comprender el funcionamiento de la construccion
lingUistica objeto o familiarizar al estudiante con el contenido con el fin de que
llegue a producirlo en las actividades de produccion libre y en su habla
espontanea.

Pero también somos conscientes de las limitaciones de esta
investigacién al no haber pedido que especificaran el tipo de actividad que
echaban de menos en cada manual y al no habernos asegurado de que los
encuestados comprendia toda la terminologia empleada en el cuestionario.

A pesar de todo, los datos extraidos del cuestionario y del analisis de
manuales realizado en el estudio dos, nos proporcionaron la informacién
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necesaria para proponer actividades ordenadas segun el objetivo didactico,
como ya hemos dicho.
NOTAS

1 Tesis doctoral de Carmen Hernandez Alcaide (2010).
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LA CONSIDERACION DE LA LINGUISTICA CONTRASTIVA EN NUESTRAS
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DE PROFESORES Y EL APRENDIZAJE DE NUESTROS ALUMNOS
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RESUMEN

El conocimiento de la lengua materna o primera lengua de nuestros estudiantes
como nos explican Lado (1957), Weinrich (1953), Ellis (1985) o Corder (1987)
entre otros, nos hace anticipar las dificultades lingliisticas que probablemente
nuestros alumnos van a presentar. Sin embargo, estos alumnos también traen
ciertas ventajas de aprendizaje ya que aportan ciertos conocimientos adquiridos
de la lengua.

La situacién, por otra parte, en la que aprenden nuestros alumnos como es
el caso de las clases universitarias con un nimero de horas limitadas para adquirir
unos conocimientos especificos conlleva a que tanto el profesor como el alumno
quieran sistematizar los diferentes saberes linglisticos de la lengua meta.

En este estudio intentaremos exponer a través de ejemplos cémo la
incorporacién de la linglistica contrastiva nos puede ayudar a la formacién de los
materiales didacticos y por tanto a la mejora de la ensefianza. Se reivindicara la
importancia que supone que el profesor de lengua espafiola y el alumno tengan
acceso a estos conocimientos con la ayuda de las diferentes investigaciones
lingUisticas.

Palabras clave: linglistica contrastiva, pedagogia del espafiol, formacion
curriculum

ABSTRACT

Having knowledge of the mother tongue or first language of our students as Lado
(1957), Weinrich (1953), Ellis (1985), and Corder (1987) among others
explained, leads us to anticipate the linguistic difficulties that our students are
likely to experience. However, these students also have some learning advantages
as they bring certain acquired knowledge of the language.

The environment in which our students learn, such as in the case of university
classes, students are typically placed in a situation where there us a limited time
to acquire specific abilities. This requires both the teacher and the student to
systematize the different linguistic knowledge towards the language objectives.

In this study we will try to explain through examples how the incorporation of
contrastive linguistics can help us to create teaching materials and therefore the
improvement of teaching.

We will insist on the importance of the Spanish teacher and the student in having
access to this knowledge with the help of different linguistic research.

Keywords: contrastive linguistics, Spanish pedagogy, training syllabus
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1. Objetivos

El reto por parte de los alumnos angléfonos de distinguir entre el uso
del pretérito imperfecto y el indefinido o la adquisicion del subjuntivo; la
adopcién de los verbos de cambio para los francofonos; o la distincion de
ciertos pares de fonemas del espafol como la /p/ en contraposicion con la
/f/para nuestros alumnos coreanos es bien sabido por todos.

Sin embargo estos alumnos cuando empiezan a aprender nuestra
lengua también aportan unos conocimientos linglisticos previos. Estos saberes
pueden ser debidos a diversos factores: que la lengua primera sea una lengua
romanica; que el estudiante haya adquirido otros idiomas antes y que éstos
tengan relacién con el espanol; que en su idioma a pesar de venir de otra
familia linglistica haya habido alguna relacién con el espanol como el caso del
tagalog y de otros de los muchos dialectos de las Filipinas; o simplemente a
través de los préstamos de algunas lenguas que han tenido gran presencia en
la historia de otras muchos idiomas como es el caso del inglés, francés o
italiano.

Los objetivos de esta investigacidon es concienciar al profesor y a los
alumnos de la utilidad de incorporar y establecer una relacion entre los
saberes de la lengua primera u otras lenguas adquiridas posteriormente, en el
aprendizaje del nuevo idioma. Esta adhesion ha sido despreciada por
confundirla con el uso de la traduccién automatica y el abuso de la lengua
materna o primera en la clase de espanol, lo que impedia a una falta de
exposicion suficiente en la lengua meta para los alumnos que comenzaban a
aprender nuestro idioma. Entendemos sin embargo que esta consideraciéon no
debe funcionar como una Unica metodologia en la clase de lengua, sino como
un complemento entre los diferentes aspectos a tener en cuenta. Con este
fin, en esta disertacion trataré de exponer de forma concisa con ayuda de las
teorias de algunos de los principales linglistas como Comrie (1987),
McLaughin (1990), Fisiak (1891) entre otros, y mi propia investigacién
docente, los fundamentos tedricos que se deben tener en cuenta a la hora de
planificar el curriculum en nuestras clases de lenguas.

Concocimiento
de la lengua
primera

Conocimiento
de la lengua
segunda

Conocimiento
de la lengua
tercera.

Figura 1. Los alumnos aportan unos saberes linglisticos de las lenguas
aprendidas o adquiridas anteriormente
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2. ¢A qué nos referimos con los saberes previos que poseen nuestros
alumnos?

Los estudios contrastivos de las lenguas nos dan un soporte a la hora de

presentar los contenidos gramaticales, |éxicos o fonolégicos e incluso
sociolingliisticos en el aula de lenguas, ya que nos proporcionan una
informacion clave para nuestros docentes, los conocimientos que van a
facilitar la adquisicion de la lengua meta o los que por el contrario crearan un
escollo en el aprendizaje del alumno. La situacion del espafiol en Canada
ayuda a que nos podamos servir de todas estas nociones para incluirlas en el
curriculum y poder aplicarlas al aula dado que nos encontramos en su mayoria
en clases con un alumnado con una lengua comun, el inglés o el francés.
Es importante hacer reflexionar al alumno sobre su propio idioma para que
esta comparativa le ayude a la adquisicion de la lengua meta. Este
razonamiento puede facilitarse mediante actividades especificas en el aula. En
numerosas ocasiones es el desconocimiento de la propia lengua lo que
conlleva a que se dificulte esta adquisicion.

La linglistica contrastiva toma en consideracidn los saberes previos que
tenga el alumno adulto cuando comienza a aprender espafiol (aunque ya los
jovenes, especialmente si hablan otras lenguas, pueden ya realizar una
reflexidn contrastando la nueva lengua que estadn aprendiendo con las ya
conocidas). El perfil de un estudiante canadiense, por ejemplo, es un tipo de
alumno que parte como minimamente con el conocimiento de dos lenguas en
mayor o menor nivel, el inglés y el francés. La edad ademas vy la circunstancia
en la que aprenden estos jévenes, normalmente en clases universitarias con
un numero de horas restringidas para repasar y estudiar la materia, lleva a
que el alumno busque una sistematizacién en los conocimientos linglisticos
(U. Vences, 2011:17-20). Por intuicién, entonces podemos comprobar cémo
nuestros alumnos analizan el vocabulario y la gramatica que ellos encuentran
similar en las lenguas que ya conocen. Resalta Ursula Vences, que a veces
estas reflexiones y similitudes no se reflejan en los libros de texto que
comienzan desde el punto 0 y que no tienen en cuenta el aprovechamiento de
la gramatica o el vocabulario comun entre las lenguas para ensefiar el espanol
mas rapidamente. Estos aspectos comunes podrian ser por ejemplo si se
tuvieran en consideracion los latinismos (aunque considerando /los falsos
amigos), el vocabulario cientifico que es similar en muchas lenguas, la
formacion de palabras a través de la prefijacion y la sufijacidon o la gramatica
comun entre los diferentes idiomas. Asi lo podemos apreciar en el estudio del
pretérito perfecto en comparacion con el pretérito indefinido similar a los usos
del inglés pero no del francés; el pretérito indefinido en contraposicién con el
imperfecto que posee un comportamiento parecido en la lengua francesa, pero
gue difiere con respecto al inglés que no lo posee; o también el estudio del
género de las palabras si lo comparamos con el francés (muchas de las
palabras masculinas o femeninas son comunes en las dos lenguas).

El defender la presencia de la linglistica contrastiva no quiere decir que
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el alumno no necesite de alguna manera la ensefianza implicita en la forma en
que existen determinados comportamientos linglisticos que pueden ser
altamente reforzados a través de la exposicién del alumno a este ambiente; lo
que queremos explicar, una vez mas, es que es positivo tener en cuenta y ser
realista sobre el tiempo limitado de estas exposiciones. El saber linguistico del
alumno puede ayudarlo a reflexionar y facilitarle asi la adquisiciéon de la lengua
concreta que estd aprendiendo. Es decir, en otras palabras, tener en
consideracion sus caracteristicas innatas.

Después del siglo S.XVI la colonizacion europea ha donado las formas
recientes del latin a otros paises como el portugués a Brasil, el francés a
Algeria y algunas otras partes de América, Africa y Asia. Asi la lengua que fue
de Roma se extendid a casi todas las regiones del mundo de una manera u
otra (A. Meillet, 1964:68).

La historia de las lenguas en el mundo nos lleva a imaginar la gran
influencia que ha tenido el espafiol y otras lenguas latinas en otros paises y en
otras lenguas.

Por otra parte el inglés, la lengua de muchos de nuestros alumnos, a
causa de ser de los idiomas mas hablados del mundo entra en contacto con
numerosos idiomas a través de los afios. Adquiere por ello cultismos del latin,
unas veces de manera directa y otras a través del espafol y del francés, como
nos destaca Comrie (1987:81)

A su vez, del francés (también lengua romanica) tanto el inglés como el

espafnol hemos adquirido préstamos comunes, lo que conlleva a que ahora
poseamos este vocabulario similar. Estos préstamos vienen a la vez de
palabras del griego y del latin. Tenemos entonces en las dos lenguas palabras
como: debut, boulevard, chauffeur, matinée, premiere, bouquet, cliché,
fraternité, égoisme, intellectuel...) con sus derivados en algunos casos.
Del espafiol, aunque en una menor medida que del francés y del latin, el inglés
también adquirird numeroso vocabulario que tiene que ver con el campo de la
cultura en general: espectaculos, gastronomia etc. Un buen ejemplo lo
podemos apreciar en la expresién “buen gusto” que Antonio Alatorre
(2003:281) adjudica a la reina Isabel de Castilla que fue adoptada por el
inglés “gusto” y por el francés “golt”. También nos destaca Alatorre
(2003:282) que encontramos otro Iéxico que de la misma manera fue
adoptado por la lengua francesa y que aparece escrito en inglés como: siesta,
picaro, guitar, castanets, spade, chocolat, potatoes, creole, hurricane, canoe,
tomato, vanilla, tobacco, cigar...)

Es mucho mas facil para los estudiantes, como podemos intuir,
memorizar vocabulario cuando éstos poseen un cognado en su lengua, es
decir en la mayoria de los casos es una ventaja. Sin embargo habria que tener
cuidado con los falsos amigos. También es importante considerar que es mas
dificil ajustar la pronunciacién a la nueva lengua en este tipo de vocabulario
porque tenemos automatizada la pronunciacién para un determinado
significante. De la misma manera observaremos, que con las grafias cuando
son muy parecidas en las dos lenguas, a veces es mucho mas facil cometer
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errores. Evidentemente porque es mas comprensible que se produzcan
interferencias (M. Bingham Wesche y T. Sima Paribakht 2009:34).

No sélo el vocabulario que van a apreciar nuestros alumnos como

similar en inglés y espanol, viene de estos préstamos que el inglés ha
adquirido a lo largo de los tiempos, del espaiol, del francés y del latin. El
espainol ha prestado muchos términos del inglés, especialmente en este ultimo
siglo por ser actualmente la lengua de prestigio. Encontramos muchisimos
anglicismos hoy dia en todos los campos. Un ejemplo de ello son los calcos
directos del mundo del deporte: Windsurf, kitesurf, Waterpolo, badmington,
rugby... del area del espectaculo: jazz, blues, show, rock etc y de las
tecnologias: pagina web, wifi, GPS, I pod, escaner...)
De la misma forma en cuanto a nuestros alumnos francéfonos huelga decir
que existe un amplio vocabulario entre estos dos idiomas por ser ambos
lenguas romances, pero que ademas, como hemos explicado anteriormente,
este |éxico comUn aumenta gracias a los vocablos recibidos por ambas lenguas
del inglés.

Aunque la gramatica inglesa difiere mucho de lo que son las lenguas
romances en muchos aspectos, nos destaca Comrie (1987:81) el inglés posee
el orden SVO (sujeto, verbo, objeto) al igual que el francés y el espafiol, el
chino y ruso, lo que hace de ellas que sean lenguas de gran difusion.

Estudiosos como J. Fisiak (1981) nos destacan que el profesor tiene que

dar una gran importancia a las similitudes que encontramos en las diferentes
lenguas:
“The teacher should be able to point out the forms which are similar, so that
the learner will not have to guess them, and will not attempt to construct
forms which are more foreign and therefore more likely to occur” (J. Fisiak,
1981:3).

La comparacion entre las diferentes estructuras en las dos lenguas
ayuda al alumno incluso a reflexionar sobre su propia lengua y a poder por
tanto entenderla mejor, lo que le llevara a aplicar estos conocimientos a la
lengua que estan aprendiendo.

3. Teorias en las que se basa este estudio

Durante un largo periodo de tiempo en la ensefanza de las segundas
lenguas, hemos escuchado la afirmacién de que la incorporacion de los
saberes de la lengua I en la lengua II era algo negativo para el aprendizaje de
la lengua meta (A. Brooks-Lewis, 2009: 216). Para Jacek Fisiak (1981:6) el
menosprecio de la utilizacidon de la linglistica contrastiva en el aula vino por la
mala reputacidon que adquirid por la manera en que ésta se trataba en la
practica, es decir, el paso de la teoria a la aplicacién. Brooks-Lewis, siguiendo
autores como G. Cook (2003:39), o Howatt (2004:39), afirma que la manera
de enseiar tradicionalmente en el hemisferio oeste comprendia que el alumno
debia entender los nuevos aspectos a través del conocimiento de su lengua
primera. Sin embargo con la llegada del método comunicativo, hubo un
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desprecio por la ensefanza de la gramatica de manera tradicional. Es mas, se
entendia que la manera en que una persona aprendia bien una lengua era
mirando Unicamente el comportamiento de la lengua meta.

Sin embargo, y a pesar de todos los intentos de evitar tratar en clase,
en los materiales de ensefanza y gramaticas pedagodgicas el tratamiento de la
lengua primera de los alumnos, si que empezd a desarrollarse el tratamiento
de errores. Segun (Elllis, 1997:19), estos podian producirse por omisién,
generalizacién o por transferencia. Es decir que en esta evaluacion si que se
tenia en cuenta la presencia de la lengua materna del alumno. Sin embargo
hubo grandes linglistas que con la llegada de investigaciones sobre
psicolinglistica y sociolinglistica entre otros, entendieron que muchos de los
errores que se cometian no tenian nada que ver con las interferencias entre
las lenguas sino con otros aspectos que podian ser psicolégicos,
extralinglisticos etc. Entendemos que existen errores que a priori no se
deberian producir cuando se trata de aspectos que estdn en la lengua del
alumno. Lo apreciamos cuando alumnos francéfonos cometen errores en la
utilizacidon del subjuntivo en contextos en los que ellos también los utilizan en
su lengua. Sin embargo si que suceden. A veces, nuestra experiencia nos ha
hecho comprobar, que los estudiantes en numerosas ocasiones no reflexionan
en su propia lengua, quizas porque no estan habituados a hacerlo en sus
clases. Por ello el hecho de que presentemos ciertos aspectos contrastivos en
el aula puede ayudar a esta reflexion.

Como nos cita McLaughin (1990) “Human knowledge is organized and

the new input is interpretated in the light of this organization”(113-128). La
aproximacion cognitiva o “the cognitive approach” no tiene por qué competir
contra la importancia del desarrollo de lo automatico a través de la practica,
sino simplemente va a ser un complemento de esta adquisicién de la lengua
meta.
El hecho de que el profesor sepa como funcionan desde la superficie ciertos
aspectos gramaticales en la lengua de nuestros alumnos en comparaciéon con
la lengua que ensefiamos va a ayudarnos a poder tratar estos aspectos en
profundidad. No hay que confundir el tener conocimiento de la lengua del
alumno con que el profesor tenga que dominar la lengua de éste.

La psicologia cognitiva enfatiza el “saber” por encima del simplemente
“responder”. Se enfocan los seguidores de estas teorias entonces en Chonsky
y en las ideas de Piaget sobre la tendencia de los seres vivos de organizar los
saberes y experiencias y aprecian no solamente las barreras estimulo-
respuesta sino también en los eventos mentales, es decir tienen en
consideracion la estructura y la organizacién mental del alumno.

A pesar de todo lo expuesto entendemos que la automaticidad es muy
importante para todos los saberes o conocimientos que aprendemos en la
vida. Por ejemplo cuando aprendemos un deporte como el tenis empezamos
con la explicacién de unas técnicas sobre como utilizar la diestra, el revés, el
movimiento de pies, el saque. Estos saberes ademas podemos en algunos
casos compararlos con otros aprendidos anteriormente, es decir la técnica del
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saque es muy similar a la de lanzar a distancia cualquier otra pelota, si
sabemos jugar al beisbol. Sin embargo, es la repeticidon consciente sobre las
técnicas aplicadas la que nos va a llevar a la automaticidad de conseguir una
diestra, un revés o un saque de forma consistente olviddndonos ya de la
técnica para pensar en la estrategia de juego. Esto, traspasado a la linglistica
podriamos entenderlo con que sélo con la practica de forma consciente de los
diferentes aspectos gramaticales, vamos a llegar a la automaticidad para
entonces pensar solamente en el mensaje que queremos transmitir.
McLaughin expresa estas ideas con la frase latina “Repetitio est mater
studiorum”. Por todo ello no nos podemos sorprender de que aunque
describamos un cierto aspecto linglistico que incluso se encuentra en la
lengua del alumno y éste comprenda la explicacion, no significa que podamos
observarlo en su produccién inmediatamente, al igual que no podemos realizar
un saque perfecto sin antes haber practicado lo suficiente.

Cuando comparamos una lengua con otra, entendemos la forma en que
otras culturas tienen de organizar el mundo y las ideas. Sin embargo no hay
que confundir esa exposicidn entre los aspectos diferentes de las lenguas, con
la traduccion automatica que se producen en muchos materiales de ensefianza
y en nuestras clases sin reflexionar sobre ésta. El abuso de la traducciéon no
nos ayuda a crear la automaticidad de Ila que estamos hablando,
especialmente en nuestras aulas ya que es el Unico ambiente donde nuestros
alumnos se encuentran con la lengua meta en muchos casos.

Ademas de estos aspectos de los que hemos hablado, tenemos que
observar que muchas veces, cuando se presenta un nuevo conocimiento en el
aula, provoca que se cree una restructuraciéon en la representaciéon interna del
estudiante que le lleva a tener que revisar los saberes adquiridos con
anterioridad. Asi lo observamos en las teorias de Vitgosky, Bruner y Piaget.
Esto implica que se abogue por un curriculo en espiral. Segun este curriculo,
tomando como partida el conocimiento previo de nuestros alumnos, debemos
reintroducir las ideas en distintas etapas y después afiadir otras posteriores
con mayor nivel. Asi se permite el desarrollo continuo del conocimiento y
volver a reestructurar los diferentes inputs en nuestro cerebro.
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Figura 2. El curriculo en espiral. Afiade nuevos conceptos revisando
constantemente el inicio para ayudar a los estudiantes a reestructurar os
saberes adquiridos

Ya en el afo 1968 Wilga M. Rivers (p.151) afirmaba que seguia
encontrando las carencias de un tratamiento mas especifico en linglistica
contrastiva en los libros de texto. El problema es que se confunde, como
hemos dicho ya, la traduccién literal con la necesidad de explicar como los
aspectos gramaticales, léxicos, fonéticos e incluso extralinglisticos se
comportan en la lengua meta en comparaciéon con la lengua de nuestros
estudiantes. Esta explicacién muchas veces la realizamos de manera intuitiva,
el problema es que no se hace de una forma mas organizada como parte del
curriculo y de los libros de texto.

Todos estos estudios tienen que llegar a los libros de texto para que el
alumno pueda partir de su propia lengua para reestructurar la lengua que
esta aprendiendo. Somos conocedores sin embargo de que la aportacién del
estudio de la gramatica contrastiva es solamente una parte de la ensefianza
en la clase, ya que existe una parte del aprendizaje que es inductivo, y que
como hemos dicho con anterioridad, como todos los aprendizajes que se
realizan en la vida, es necesaria la exposicion para la creacidn del habito.

También somos conscientes de que evidentemente aunque unos
alumnos con una lengua materna tiendan a cometer una serie de errores
diferentes a otros con una lengua diferente (debido a sus saberes linguisticos),
otros errores vienen originados por los procesos cognitivos y psicoldgicos,
entre otros, que afectan el aprendizaje. Sin embargo esto no le resta valor al
comprender el peso que debe tener la utilizacion de los saberes adquiridos de
los estudiantes o las dificultades que van a presentar cierto tipo de alumnos
por su lengua materna, sino que lo complementa. Estos conocimientos en
lengua contrastiva ayudaran tanto al profesor como al estudiante para
comprender parte del proceso y como resalta Rivers (1968: 152) no hay que
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confundir el conocimiento linglistico con la adquisicién de una lengua.

4. Conclusiones

Después de todo lo expuesto en este articulo, podemos afirmar que los

aspectos importantes a tener en cuenta en cuanto a la necesidad de incorporar
la linglistica contrastiva en nuestras clases de lengua serian los siguientes:

a. Hay que tener en cuenta los conocimientos directos e indirectos al igual

que las carencias que tienen nuestros alumnos cuando vamos a hacer el
programa.

El conocimiento linglistico no implica la traduccién automatica. Se ha
malinterpretado lo positivo que puede ser el conocer a lengua de
nuestros estudiantes para poder comparar su sistema linglistico con el
que estan adquiriendo, con el uso de la traduccion sistematica en
nuestras clases de lengua. El abusar de uso de la lengua del alumno en
el aula conlleva a que éste no sea expuesto suficientemente a la lengua
meta.

Evidentemente cuando hablamos de contrastar Ilas lenguas
comprendemos que esto no puede ser la Unica solucién a los escollos
gue con los que nos encontramos en nuestras clases, sino como un
complemento al aprendizaje de esta. Otros mecanismos del aprendizaje
como el desarrollo de la automaticidad y la consideracion del
tratamiento del error por otros motivos mas alld de los propios de las
interferencias de las lenguas son necesarios.

Los libros de texto también deben considerar estos contrastes
sobre la lengua primera del alumno priorizando los elementos
gramaticales, léxicos, fonéticos, morfoldgicos de mayor dificultad para
el alumno dependiendo de su lengua y donando menos espacio a los
que el alumno va a identificar con su idioma.

NOTAS

1.

Para un estudio mas exhaustivo de metodologias anteriores, véanse los

libros: Jack C. Richards y Theodore S. Rodgers (1998), Enfoques y métodos en
la ensefianza de idiomas, W. Littlewood (1996), Introduccidon al enfoque
comunicativo.
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