/ " } = F S J 1
—_ i

ind |

TP T T

g T e T

Jdd

I

(ANg

/i
J
Y,

W EEE
17

ol |
\EEE

\

b/ .. {4".,/

vy
L W

La enseftanza de ELE

centrada en el alumno
Yuko Morimoto
M.? Victoria Pavon Lucero

Rocio Santamaria Martinez
(Editoras)

XXV CoNGRESO INTERNACIONAL ASELE






La ensenianza de ELE centrada en el alumno

Yuko Morimoto
M.? Victoria Pavon Lucero

Rocio Santamaria Martinez
(Editoras)



Edita:
Asociacion para la Ensefianza del Espanol como Lengua Extranjera

Edicién al cuidado de Enrique Balmaseda Maestu

Fecha de edicién: 2015
ISBN: 978-84-608-5228-5

Imprime: Copysan

ASELE
www.aselered.org
gestion@aselered.org



INDICE

PRESENTACION

13

CONTRIBUCIONES ESPECIALES

ALBA-JUEZ, LAURA
La pragmdtica contrastiva 'y su importancia para la ensefianza de lenguas extranjeras

15

Diaz PEREZ, JUAN CARLOS (COORDINADOR), PAZ BARTOLOME ALONSO,
RoBERTO CUADROS MUROZ Y MAR GALINDO MERINO
Redles sociales en la ensefianza de ELE

25

LAHOZ-BENGOECHEA, JOSE MARIA
;Qué aporta la fonética contrastiva a la diddctica de ELE?

49

Lu, JINGSHENG
Métodos segiin las necesidades del alumnado: la ensefianza de ELE en China

63

MORENO CABRERA, JUAN CARLOS
;Como puede ayudar la tipologia lingiiistica a la diddctica de ELE?

77

EsTUDIOS TEGRICOS

AINcIBURU, MARiA CEcILIA Y PATRICIA RODRIGUEZ LOPEZ
La eleccion de géneros textuales en los exdmenes de certificacion de lenguas académicas.
Las necesidades del alumno universitario y la evaluacion implicita de competencias no lingiifsticas

87

ALCARAZ ANDREU, CRISTINA
El rol del alumno en la motivacion del profesor de ELE

97

AL MomaNI, RENAD R. Y MARGARITA I. ASENSIO PASTOR
El privilegio de la afectividad en la adquisicion del espafiol ELE: el caso de Jordania

10§

ALVAREZ Baz, ANTXON
El andlisis contrastivo cultural como método de partida en el aula con estudiantes sinobablantes

117

ARROYO MARTINEZ, LAURA
Profesor nativo o no nativo: estudio estadistico sobre la preferencia en estudiantes universitarios

131

BAEzZ MONTERO, INMacULADA C.
Evaluar la pronunciacion por medio de una prueba familiar para el evaluado
y de correccion fdcil y rdpida para el profesor

139




BAILINI, SONIA
Andamiaje entre pares en e-tdndem: actitudes'y calidad de la interaccion

149

BALMASEDA MAESTU, ENRIQUE
ASELE 2015: memoria y accion en la enseianza de ELE

161

BATLLE RODRIGUEZ, JAUME Y ANA INDIRA FRANCO CORDON
La gestion de la identidad o el juego de la (a)simetria en una prueba de evaluacion oral

183

Di1aNA BERBER, D1ANA Y MARJAANA LAAKSONEN

Problemas de coberencia y cobesion en resiimenes académicos por estudiantes finobablantes

y suecobablantes de B1-Bz en dos universidades finlandesas

193

CANoO GINES, ANTONIO Y M.? DEL CRISTO RODRIGUEZ GOMEZ
Tecnologia en, con y para la instruccion gramatical: perspectiva del alumno ELE

203

CASTRO VIUDEZ, FRANCISCA
Motivaciony esfuerzo en la adquisicion de lenguas extranjeras

213

CAzorLA Vivas, CARMEN
Perspectivas metodologicas de la formacion de profesores ELE en mdsteres de espaiiol
como segunda lengua: los futuros profesores como alumnos

221

CEA ALVAREZ, ANA MARIA
La experiencia previa de los alumnos luséfonos de ELE: una variable a tener en cuenta

235

CELAYETA GIL, NEKANE
Las perifrasis verbales en las gramdticas y diccionarios especificos para docentes
y aprendientes de ELE/L2

245

CELIS SANCHEZ, MAR{A ANGELA E IsABEL HORMIGOS MORON
El curriculo del Grado en Humanidades y Patrimonio en la clase de esparniol
como lengua extranjera: una aplicacion tedrico-prdctica

255

CorTtEs BUENO, ESTHER

El alumno, punto de mira para el profesor, nuevos retos para aprendices'y profesor en el aula

CoTILLA VACA, MARCELINO

Propuesta curricular de principios emotivos en el aula de espariol como lengua extranjera

275

Coto ORDAS, ViCcTOR
Aproximacion a la interlengua de los alumnos sinobablantes de ELE

285

CRISMAN PEREZ, RAFAEL
La influencia de de las variables diastrdticas sexo, edad y nivel sociocultural en el nivel

de conocmiento del plano morfologico de la lengua espariola en la educacion secundaria obligatoria

295




CUARTERO GOMEZ, MARTA Y SUSANA MARTIN LERALTA
Repercusiones de la evaluacion formativa y compartida sobre la competencia estratégica
de los aprendices universitarios de ELE

305

D1 GiroLAMO, MONICA
La experiencia en el aula ELE con estudiantes italianos: interferencias y transferencias

315

DUMBAVESCU, DAIANA-GEORGIANA Y SUSANA MERINO MARNUECO
Del saber estar con uno mismo al saber estar con el otro: el componente afectivo
como parte esencial de la formacion docente

323

FERNANDEZ LOPEZ, M?* DEL CARMEN
El aprendiz mds complejo. Bases lingiiisticas para la enseiianza del espaiiol
como lengua extranjera a nifios

331

FERNANDEZ-MERINO GUTIERREZ, PABLO
Disponibilidad léxica de inmigrantes: diferencias cualitativas de la variable sexo

341

FERNANDEZ PEREDA, LYDIA
“Se bizo primera dama o se convirtid en primera dama?” Los verbos de cambio y los estudiantes
flamencos: una relacion problemdtica

357

Franco CORDON, ANA INDIRA
Las competencias del profesor en una tarea de interaccion oral

369

FrANCOS MALDONADO, CONCEPCION
Propuestas para desarrollar una competencia intercultural y plurilingiie teniendo en cuenta
la voz del alumnado

379

GARCiA ANDREVA, FERNANDO Y OLALLA SAENZ PASCUAL
Consideraciones en torno al uso de las canciones en el aula de ELE

385

GONZALEZ FREIRE, JOsE MANUEL
La ensefianza ELE centrada en el alumno: de la prdctica docente a la prctica investigadora
en el aula de espafiol

399

GONZALEZ MORENO, MARIBEL
Alfabetizacion de mugeres magrebies a través de actividades relacionadas
con la cocina intercultural

411

Go0zALO GOMEZ, PAULA
"El profesor nativo ha muerto". Andlisis de las creencias de estudiantes de ELE

415

GUILLEN SOLANO, PATRICIA
La expresion de la inacusatividad en ELE por parte de estudiantes anglobablantes: un estudio
a partir de la influencia de su lengua materna

425




HERNANDEZ ALCAIDE, CARMEN
Actividades que permiten la interiorizacion del léxico

435

HERNANDEZ Lucas, MARiA
;Como trabajar la contraargumentacion en clase de ELE?
Una propuesta para jovenes enamoradizos

445

HERREROS MARCILIA, MARTA
La disponibilidad léxica como propuesta de investigacion docente. Andlisis en alumnos
inmigrantes no hispanobablantes

459

KEeM-MEKAH KADZUE, OSCAR
Aproximacion a las creencias del profesorado camerunés de ELE sobre el método y enfoque
de ensefianza/aprendizaje

469

KoBASHI, SAORI
El articulo en espaiol y sus formas equivalentes en japonés. Andlisis fundamental
para la ensefianza del articulo

479

LAPUERTA, PALOMA
El modelo Flip aplicado a la ensefianza de las lenguas

489

L1, BiyuN
La ensefianza de la preposicion del espariol a los aprendientes de origen chino desde un punto
de vista del complemento de régimen verbal

497

L1, MiN-LING Y TsA1-WEN Hsu
El aprendizaje y el uso de lus preposiciones por parte de los estudiantes de Taiwdn

507

LLORENTE PUERTA, MARIA JESUS

El sindrome de Ulises'y el manto de Penélope o como tejer redes afectivas para afrontar
la diversidad en el aula de EL2

515

LoOPEzZ GARcia, MARIA PILAR Y JERONIMO MORALES CABEZAS
Necesidades del alumnado en formacion como futuros profesionales de espaiiol
como lengua extranjera

523

LucHA CuaDpros, Rosa M.* Y CYNTHIA BAERLOCHER RocHA
Pruebas indirectas como instrumento de andlisis de necesidades lingiiisticas del alumnado

535

MADRONA FERNANDEZ, ALBERTO
“O sdbado nio ¢ dia para passar na oficina”. Interferencias lingiiisticas entre el postugués
y el espaiol en la clase de ELE 'y sus implicaciones para profesores y estudiantes

545




MARIN MARIN, VIRGINIA Y NEKANE CELAYETA GIL
El desarrollo de la autonomia oral a través de actividades comunicativas y estratégicas en grupos
universitarios beterogéneos de nivel A1

555

MARISCAL, ALICIA
El nuevo rol de la interjeccion en la enseiianza de lenguas extranjeras: estudio contrastivo
inglés-espaiiol

565

MARRERO ROMERO, BEATRIZ

La motivacion y el aprovechamiento de lus estrategias como factores determinantes
en el aprendizaje de una lengua extranjera. La importancia del contexto de clase:
el caso de la inmersion versus no inmersion

575

MARTINEZ EZQUERRO, AURORA
Accion comunicativa y competencia lingiiistica: interaccion en situaciones de habla

591

MARTINEZ SERRANO, Luis

Implicaciones lingiiisticas del andlisis del espacio narrativo en la cinematografia
de Pedro Almodovar

601

MBADINGA MBADINGA, ANDRE-MARIE Y MERCE PUjoL BERCHE
La ensefianza de ELE en Africa francifona desde la perspectiva de las creencias de los alumnos

613

MELENDEZ QUERO, CARLOS
La adecuacion de la ensefianza de ELE a las caracteristicas del alumnado: el papel esencial
del diagndstico de dificultades y necesidades de aprendizaje del estudiante

627

MENKE, MANDY Y MICHAEL VROOMAN
Las estrategias comunicativas en tareas orales por pareja: evidencia del aula universitaria

643

MimBUIH M’ELLA, CLARISSE MARYSE
El aprendizaje de ELE: una asignatura “feminizada”

655

MiTRE ROPERO, PAULA
El andlisis contrastivo y la ensefianza de la Pragmdtica

665

MonToRrO CANO, ESTELA DEL Rocio
Factores que inducen a error en el proceso de aprendizaje de ELE de estudiantes eslovacos

673

MuNoz SANZ, CARMEN
El alumno japonés en el aula de ELE: como lograr una comunicacion eficaz

681

Mvou, PERRINE
La dramatizacion como estrategia motivadora en clase de ELE en Gabon

691




ObpICINO, RAFFAELLA
Traduccion y creatividad en el proceso de ensefianza-aprendizaje de E/LE

703

OxkOME ENGOUANG, LILIANE SURPRISE
Las lenguas locales de Gabon 'y su impacto en la expresion de los estudiantes de ELE

715

Omori, HIROKO
Los verbos “nombres verbales+ suru” en japonés y los verbos de apoyo en espaiiol

731

PEREZ SiNUSiA, YOLANDA
Las estrategias de aprendizaje y comunicacion en el desarrollo de la comprension audiovisual
en una clase de ELE

739

PINAR, ALEX
El papel de las variables individuales durante el aprendizaje de segundas lenguas en el extrangero

749

PuUIGVERT OCAL, ALICIA
Sobre la acomodacion de la base de articulacion de la lengua materna del alumno a la del espariol
como lengua extranjera: el espaniol y el alemdn

757

PujoL BErcHE, MERCE Y ELVIRE SCHUMMER
La reformulacion como estrategia lingiiistica en clase de principiantes de ELE en Gabon

767

Ramira Diaz, NoEmI
Las preferencias de los estudiantes universitarios en Francia con respecto a profesores
nativos/no-nativos de espanol lengua extranjera

779

REGUEIRO RODRIGUEZ, M? Luisa
La programacion de unidades diddcticas sistémicas a partir de las necesidades textuales en ELE

789

RENAU, IRENE
Entre el léxico 'y la gramdtica: diccionarios de ELE para el aprendizaje de los verbos pronominales

8o1

RODRIGUEZ LIFANTE, ALBERTO
Motivacion, emocion y cognicion en adquisicion de segundas lenguas desde la perspectiva
de la teoria de los sistemas complejos

813

RomErO Diaz, Juan Y MasamicHt KAWAGUCHI
Andlisis de algunos ejemplos de transferencia lingiiistica de la L1 en estudiantes japoneses
de espariol como L2

823

Ruiz MARTINEZ, ANA MARTA
Factores que condicionan al estudiante en el proceso de enseiianza y aprendizaje de la competencia
gramatical en ELE

833




RupPL, ZSUZSANNA

Espanol y biingaro, dos mundos diferentes 841
Sara Caja, Lipia

Actitudes de estudiantes y profesores bacia los diccionarios electronicos portdtiles 855
SARMIENTO SALINAS, MIGUEL ANGEL

La e para la desexualizacion del género en beneficio de la motivacion de ELE en Suecia.

Revitalizando la propuesta de Alvaro Garcia Meseguer 863
SEDANO CUEVAS, BEATRIZ

Andlisis de necesidades para cursos de espariol con fines turisticos 873
SeEGovia PurLLa, CARMEN Y JosE EDUARDO VILLALOBOS GRAILLET

El uso de la RSIL Lang-8 para mejorar la expresion escrita en el aula tutorial de E/LE 883
SiLva, CECILIA

Criterios comunicativos, multimodales e interculturales en el marco del disefio de materiales ELE 893
Soares LuciNpo, EMY

La ensefianza virtual de ELE y la adecuacion de los materiales a las necesidades de dos grupos

de futuros profesores de espariol 901
SouvirRON LOPEZ, BEGONA

Estrategias diddcticas metacognitivas para el desarrollo de la comunicacion oral y escrita 911
SPYCHALA, MALGORZATA

El enfoque cognitivo y los modelos de procesamiento de la informacion en el aprendizaje

autonomo de ELE desde una perspectiva intercultural 923
SRIVORANART, PENPISA

Ensefianza adaptada al estilo de aprendizaje de los alumnos: estilo reflexivo y actividades

para desarrollar el pensamiento critico 933
SUAREZ RODRIGUEZ, BEATRIZ P.

La alteridad como factor afectivo en los manuales de ELE en Espana. Tres casos concretos: ELE

para inmigrantes, ELE para erasmus y ELE sin destinatario especifico 943
TANO, MARCELO

Consideraciones previas del andlisis de necesidades en EFE para el alumnado de ingenieria 953
TOKUNAGA, SHIORI

;Qué quiere decir NO HE VISTO EL SEMAFORO? Un andlisis sobre las frases ambigiias

y su aplicacion en las aulas 969




URIEL DOMINGUEZ, MERITXELL
Las colocaciones en un corpus de aprendices valon 'y flamenco

977

VAQUEIRO ROMERO, M* MONTSERRAT
Mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje de las lenguas a partir de la motivacion: el caso
de los talleres de aprendizaje

987

'VENTURA JORGE, MARIA SEQUERO
El empleo de twitter y facebook en la enseiiaza de ELE para la construccion de un entorno
de aprendizaje basado en las necesidades del alumno

995

VILOSA SANCHEZ, MARTA
La adquisicion del determinante en la interlengua de los estudiantes egipcios

1001

WasA, ATSUKO
Construcciones independientes introducidas por si con valor replicativo en la ensefianza de ELE

IOII

Wu, PEI-JuNG Y CHUAN-CHUAN LIN
Estudio de los problemas de aprendizaje del pasado de los verbos del espariol por parte
de los estudiantes taiwaneses

1017

ZHoU LIAN, XIAOQING
La ensefianza de la pasiva en el espaiiol a estudiantes chinos

1025

ZIMNY, AGATA
El factor etario en la adquisicion y el aprendizaje y la representacion mental del lenguaje
en hablantes nativos y extranjeros

1035

Y AMAMURA, HIROMI
Una propuesta para la ensefianza del pretérito perfecto simple y el pretérito imperfecto
-con especial atencion a los alumnos japoneses de ELE-

1045

PROPUESTAS DIDACTICAS

Branco LoPez, ANA; LAURA CASTILLO CHAGARTEGUI Y JUAN PABLO MORA GUTIERREZ

Prdcticum total 2014: las ventajas de ser profesora y alumna al mismo tiempo

1053

BOQUETE MARTIN, GABINO
Motivacion, realismo, naturalidad y significacion en las actividades de comprension auditiva
en los manuales de ELE

1061

BueENDiA CAMBRONERO, MARIA
Programar con fines especificos. ;Anticiparnos a las necesidades del alumno?

1071




BusHi, HiLDA
Valores culturales dentro de la investigacion en la enseiianza de espaniol como lengua extranjera

1081

CARRASCO, VALENTINA, LIBERTAD KORCHABING Y EDSON P1ZARRO
Unidad diddctica: “Chile, ;pais de poetas?: el uso del piropo en la ensefianza de ELE”

1087

DE LUNA VILLALON, MARiA EUGERIA
Ideas prdcticas para integrar el uso de herramientas digitales para promover el aprendizaje
activo y participativo en la clase de ELE

1097

FERNANDEZ PESQUERA, CRISTINA
Aprendemos mds que espaiol: los contenidos transversales en la clase de ELE

1107

HERNANDO VELASCO, ALICIA Y ANA MARiA MARTINEZ LARA
Como darle la vuelta al aula: flipped classroom, una metodologia para la interaccion,
la colaboracion, el compromiso'y la motivacion en la clase de ELE

1117

IRIARTE VANGO, MARiA DOLORES
La metdfora como elemento diddctico para la explicacion de conceptos gramaticales complejos.
Un ejemplo: las oraciones subordinadas i

1125

Las HErAS CALVO, MIGUEL; TAMARA SERRANO ROMERO
Y MirTA SAEZ HERNANDEZ
Sobre el uso de las canciones en el aula de ELE: sintonizando con los alumnos y afinando contenidos

1135

Lorez HERNANDEZ, FRANCISCO; INMACULADA MURO SUBIAS

Y LOoLA SANTONJA

La biblioteca universitaria como centro de apoyo a la enseiianza del esparniol
como lengua extranjera

1145

Lopez ToscaNO, JOAQUIN
Escritura creativa y ELE: Motivacion, expresion individual y otros factores afectivos
en el desarrollo de lus destrezas escritas

1157

MARTIN BOSQUE, ADELAIDA Y MARIA A. MEJiAS CARAVACA
El aprendizaje autonomo del estudiante de ELE en las redes sociales

1165

MARTIN LINARES, NADIA
Fotografia y cultura. Un estudio interdisciplinar'y creativo

1177

MassO P10rRNO, AZUCENA Y FERNANDO QUINTERO ALVAREZ
Keep calm y disfruta con el espaiiol. Estrategias para crear un buen ambiente
de aprendizaje en el aula

1187

NicoLAs MARTINEZ, CARLOTA
Las funciones comunicativas en la lengua oral: validez y adecuacion al alumnado

1197

pos



PALAcIOS GONZALEZ, SERGIO

La literatura cldsica: un elemento motivador para la ensefianza de ELE 1209
PAVON CALLE, ANA

Elaboracion de actividades de ELE para nifios de 3 a 6 afios 1217
PEviDA LLAMAZARES, DOLORES

Nuevos proyectos para la enseiianza de ELE: el reto de emprender y cooperar en una lengua nueva 1227
SOLER MONTES, CARLOS

El modelo de lengua en el aula de ELE: adecuacion de la variedad lingiiistica desde un punto

de vista pluricéntrico 1237
UsEeba MANSILLA, PALOMA Y ANA CATARINA PAfs AMARAL ALVES PAis

Arquitectura, lengua 'y cultura en el cine de Almodovar: ejemplo de un pdster en la clase de ELE 1245




Presentacion

Hasta fechas muy recientes, la reflexién y el debate acerca de la ensefianza de lenguas
extranjeras en general, y en particular en la ensefianza de E/LE, habian tenido su centro
de gravedad en el objeto: la lengua. [...} Las nuevas propuestas de curriculo centrado en el
alumno, de atencién ala diversidad en el aula, de pedagogia de la autonomia, de los llamados
«enfoques humanistas», etc., desplazan el centro de gravedad del objeto hacia el sujeto.

Ernesto Martin Peris: “La ensefianza centrada en el alumno: algo més que una pro-
puesta politicamente correcta”, FRECUENCIA.L, marzo de 2000.

La atencién al sujeto, es decir al alumno, precisamente es el eje en torno al cual se
articula este volumen. En €l se recogen diversos trabajos que, como su titulo indica, se
ocupan de cuestiones relacionadas con La ensefianza de ELE centrada en el alumno. Las
lineas de investigacion que los han guiado han sido fundamentalmente dos. En primer
lugar, hay una serie de articulos que se centran en el estudio de las variables individuales
que condicionan el aprendizaje, para lo cual desarrollan temas como los siguientes:

1. La dimensién afectiva en el aprendizaje de ELE.
2. Estilos cognitivos y estrategias de aprendizaje.
3. Inteligencias maltiples.

4. Motivacioén.

5. Actitud, aptitud y personalidad.

6. Sexo y edad.

7. Creencias sobre el proceso de aprendizaje.

Los trabajos adscritos ala segunda linea de investigacién analizan las necesidades de
los estudiantes como elemento esencial desde el punto de vista metodoldgico y didéc-
tico, y se ocupan también del influjo de la multicompetencia lingiistica del alumnado.
Entre los temas que se abordan en esta segunda linea de trabajo destacan los siguientes:

1. La adecuacién de la enseflanza de ELE al perfil del alumnado a partir del anlisis
de necesidades.

2. Lalengua materna del estudiante de ELE: aspectos contrastivos, transferencias e
interferencias.

3. La lengua materna del profesor desde la perspectiva del alumnado. Profesorado
nativo y no nativo.

4. El conocimiento de otras lenguas por parte del estudiante: multicompetencia lin-
glistica y aprendizaje de ELE.

Queremos agradecer a la Asociacién para la Ensenanza del Espafiol como Lengua
Extranjera (ASELE) su inestimable colaboracién en la publicacién de este volumen,
asi como a la Universidad Carlos III de Madrid, ademads de a todos y cada uno de los

autores y autoras de las contribuciones; todos ellos han hecho posible este ejemplar.

Las Editoras
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La pragmadtica contrastiva y su importancia
para la ensefianza de lenguas extranjeras

LaUura ALBA-JUEZ
UNED (Universidad Nacional de Educacién a Distancia)

1. INTRODUCCION

Hace unas pocas décadas, el anilisis contrastivo se perfilaba como una vertiente
importante de la Lingtistica Aplicada, y se tomaba como base para la preparacién de
los programas de ensefianza de lenguas extranjeras, siendo estas generalmente contras-
tadas con la lengua materna de los estudiantes, bajo la premisa de que estos siempre
tendian a transferir las reglas o estrategias de su lengua nativa a la lengua extranjera en
cuestion. Posteriormente, y debido a la influencia del Analisis de Errores y las teorias
de adquisicion del lenguaje, la teoria de la transferencia perdi6 vigencia. Sin embargo,
a comienzos del siglo XXI podemos hablar de un resurgir del interés por el estudio de
las diferencias entre distintas lenguas y culturas, asi como de su aplicacién en el disefio
de programas y materiales para la ensefanza/aprendizaje de idiomas. Este renovado in-
terés en el contraste de idiomas ha venido apareado a una visién mas holistica de lo que
supone aprender una nueva lengua, considerandola como un todo discursivo, donde el
contexto es tan importante como el texto, y en el cual no sélo nos es atil comparar so-
nidos, vocabulario o cadenas sintdcticas, sino rutinas conversacionales, estrategias de
cortesia, o formas de bromear, entre otros aspectos pragmalingiiisticos considerados
claves para el dominio de cualquier lengua.

Pero antes de hablar de la Pragmatica Contrastiva creo necesario revisar brevemen-
te los que se consideran como las dos aproximaciones principales a la Pragmatica. Por
un lado se encuentra la escuela angloamericana, que define a esta disciplina lingiiistica
como el estudio sistematico del significado del lenguaje en relacién con sus usuarios, y
cuya visién se identifica con la llamada “narrow view” (literalmente, vision estrecha) o
micropragmatica. Este enfoque presenta una vision ‘componencial’ de la pragmatica,
es decir que la ve como un componente o nivel mas de descripcién lingiiistica, junto
a los niveles semantico, 1éxico, sintactico, morfolégico, etc. Entre los principales re-
presentantes y obras de esta escuela se encuentran Levinson (1983), Leech (1983), Yule
(1996) o Cummings (2005), y entre los temas centrales de estudio se encuentran la re-
ferencia, 1a deixis, inferencias tales como la presuposicion o las implicaturas (convencionales y
conversacionales) o los actos de habla.

La segunda aproximacion es la Escuela Europea Continental, que sustenta una vi-
sién mas amplia (‘broader view’ o macropragmatica), y por ello define a la pragmatica
como “the cognitive, social, and cultural science of language and communication” (/z
ciencia cognitiva, social'y cultural del lenguage y la comunicacion (Verschueren, 2009: 1)), o
“the scientific study of all aspects of linguistic behaviour”...“fundamentally concerned
with communicative action in any kind of context” (¢/ estudio cientifico de todos los aspectos
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del comportamiento lingiifstico...que se ocupa fundamentalmente de la accion comunicativa en
cualquier tipo de contexto (Bublitz y Norrick, 2011: 4) {mi traduccién]). Bajo este prisma,
como vemos, la pragmadtica no se concibe como un nivel mas de descripcién lingiistica,
sino como la ciencia que estudia todos los aspectos del comportamiento lingiiistico y
la comunicacién, por lo que, consecuentemente, dentro de la misma han surgido nue-
vas sub-dreas, tales como la pragmatica histérica, la antropolégica, la experimental o
la computacional. Ante una definicién tan amplia de la pragmatica, se torna inevitable
concluir que pareciera no haber diferencia alguna entre el Analisis del Discurso y la
Pragmatica, y por tanto se podria cuestionar la existencia de alguna de las dos discipli-
nas, discusiéon que de momento dejaré de lado, ya que escapa alos fines de este trabajo.

A pesar de la divisién de enfoques para el estudio de los fenémenos pragmalingiiis-
ticos, en los tltimos afios se ha podido observar una tendencia hacia la convergencia de
las dos escuelas, la angloamericana y la continental, en las obras de autores como May
(2008), Ariel (2010) 0 Huang (en prensa). May [2008 (1993): 9] describe esta fusién de
perspectivas de la siguiente manera:

Thus, we could have a pragmatic component, understood as the set of whatever
pragmatic functions can be assigned to language, along with a pragmatic pers-
pective, i.e., the way these functions operate. We could either ask how users
‘mean what they say’, that is, how they communicate, using language, or how
they ‘say what they mean’, employing the linguistic devices at their disposal to
express themselves. (As7, podriamos tener un componente pragmdtico, entendido como
el conjunto de cualesquiera funciones pragmdticas se puedan asignar al lenguage, junto a
una perspectiva pragmdtica, es decir, la manera en la que estas funciones operan. Podria-
mos o bien preguntarnos como los usuarios ‘quieren decir lo que dicen’, 0 sea, cdmo se co-
munican usando el lenguagje, o como ‘dicen lo que quieren decir, empleando los mecanismos
lingiifsticos a su disposicion para expresarse. [Mi traduccion])

Es decir que también hay autores que demuestran ser eclécticos y ven posible la
combinacién de la vision componencial, que se ocupa principalmente del estudio de las
funciones pragmadticas que se asignan a distintas producciones lingiiisticas a través de
fenémenos como las inferencias, la deixis o la referencia, con la perspectiva mas amplia
que responde a preguntas sobre cémo los hablantes expresan los significados y se comu-
nican utilizando los mecanismos lingiifsticos con los que cuenta el sistema de la lengua.

De cualquier manera, y sea cual sea el enfoque adoptado, es un hecho que los resul-
tados de la investigacién pragmadtica han sido y estdn siendo de gran utilidad para su
utilizacién en la comparacién de distintas lenguas y culturas, asi como para su conse-
cuente aplicacién en la ensenanza de lenguas extranjeras.

2. ;POR QUE ES NECESARIA UNA PRAGMATICA CONTRASTIVA?
Los estudios contrastivos son susceptibles de ser realizados en todos los niveles lin-

guisticos, y por tanto el nivel o componente pragmadtico no es una excepcion. Si bien
encontramos trabajos de pragmatica contrastiva en publicaciones de hace treinta afios
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o mas (Ej. Littlewood 1983, Fillmore 1984, Oleksy 1984), tal y como se expuso en el
apartado anterior, en la actualidad se puede hablar de una renovada tendencia hacia
los estudios contrastivos en lingiiistica y en pragmatica en particular (Ej.: Wierzbicka
2003, Putz & Neff-van Aertselaer 2008, Ferrara 2011, Aijmer 2011, Scollon, Scollon &
Jones 2012). Estos estudios responden al innegable hecho de que es imposible abordar
temas de comunicacién lingiiistica sin prestar atencidn a las restricciones socio-cultu-
rales, institucionales o actitudinales/emocionales que la interaccion verbal impone a
los usuarios. Asi, los estudios interculturales se han visto en la necesidad de contrastar
los resultados —tanto teéricos como empiricos— de la investigacién pragmatica en unas
lenguas y otras, lo cual se ha asociado en una gran cantidad de casos a la controvertida
labor de encontrar categorias y patrones pragmaticos universales (o tertium comparatio-
nis) que permitan realizar comparaciones lo suficientemente objetivas como para tener
validez analitica. Dentro de esta tendencia hacia la busqueda de universales podemos
citar a Grice (1975), quien en su Teoria de la Conversacién aboga por un nimero de
principios conversacionales o maximas universales, o también a Brown y Levinson
(1987), quienes con su interpretacién pan-cultural de los fenémenos de cortesia lin-
gliistica sostienen que la diversidad superficial emana de principios universales de la
estructura profunda.

A pesar de lo anterior, existen corrientes de pragmadtica intercultural que no co-
mulgan con los universales pragmadticos y que por el contrario defienden la relatividad
cultural, es decir, la visién de que las normas son especificas de cada cultura. Por ejem-
plo, Kramsch (1993) o Wierzbicka (2003) sefialan la importancia que tiene identificar y
describir las normas especificas de cortesia (y de interaccién interpersonal en general)
para la ensefianza de lenguas. Con esto estariamos contribuyendo a disminuir lo que
autores como Luce y Smith, 1987 denominan “analfabetismo intercultural”. Wierzbic-
ka ejemplifica su tesis con su propia experiencia, explicando cémo, siendo ella polaca,
al casarse con un australiano y mudarse al pais de su marido tuvo que combatir su anal-
fabetismo intercultural, para lo que hubo de aprender a “calmarse”, ser menos direc-
ta, menos emotiva, menos extrema en sus juicios, o a tener “mds tacto”. Esto implicé
aprender nuevas formas de hablar, nuevos patrones de comunicacién, y nuevas formas
de interaccién social. Esta autora presenta variados ejemplos de contrastes entre el
polaco y el inglés, algunos de los cuales podrian extrapolarse al espafiol de una forma
muy general. Un tipico y muy simple ejemplo podria ser el uso directo de un imperati-
vo para hacer una peticién (ej.: “Haz esto”) en ciertas situaciones en polaco o espafol,
frente a la forma mads indirecta Would you mind doing X? del inglés en situaciones simi-
lares. Evidentemente, este tipo de comparaciones siempre nos lleva a correr el riesgo
de hacer generalizaciones poco vilidas, principalmente por el hecho de que es ya de
por si muy dificil hacer generalizaciones para una sola cultura, dado que las funciones,
estrategias y patrones discursivos que usen dependerdn no solamente de la lengua y
la cultura en cuestién, sino de otros multiples factores y variables de cada situacién o
sistema discursivo dentro de ellas. Precisamente, Verschueren (1996) advierte sobre los
riesgos que puede acarrear la busqueda de diferencias sistemdticas entre lenguas sobre
una plataforma de referencia comun o tertium comparationis. Al respecto, Wierzbicka
(2003) aboga por el Natural Semantic Metalanguage (NSM) como un marco teérico que
nos libera del etnocentrismo anglosajén y nos permite capturar el punto de vista de una
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cultura, permitiendo al mismo tiempo hacer ese punto de vista accesible al participante
externo a dicha cultura. Las explicaciones pragmadticas se hacen, entonces usando los
denominados universal semantic primes, es decir los universales semanticos primitivos
(ejs.: Sustantivos: yo, ti, alguien, algo, etc.; términos evaluativos bésicos: bueno, malo; vida
y muerte: vivir, morir; etc.). Por su lado, Escandell-Vidal (1996) sefiala la contradiccién
inevitable entre la universalidad y la especificidad cultural, proponiendo un enfoque
cognitivo muy digno de consideracién, pero en el cual no entraremos en este trabajo
por motivos de espacio y alcance del tema.

A pesar de toda esta controversia, la comparacién de los sistemas pragmaticos de
las lenguas en contacto intercultural estd arrojando resultados interesantes para el ana-
lisis del discurso, asi como para la ensefianza de lenguas, con los consecuentes efectos
en el disefio de materiales. Se considera asi de fundamental importancia tener presente
en los cursos de lenguas aspectos cruciales como los resultados de la investigacion en
teorias como la de los actos de habla, la cortesia lingtiistica o la de las rutinas conver-
sacionales. Esta tltima teoria (Coulmas, 1981) sugiere que la mayor parte del lenguaje
conversacional es predecible, en el sentido de que nuestras habilidades para determinar
cémo y qué decir en determinadas situaciones son el producto de lo que hemos escu-
chado decir a otros en interacciones previas. Estas elecciones dan un sentido de auten-
ticidad al habla, y facilitan la conversacién fluida, razén por la cual se considera de uti-
lidad ensenar dichas rutinas a los estudiantes de lenguas, dado que, tal y como indican
autores como Aijmer (1996: 30), la falta de conocimiento de las mismas constituye un
aspecto del analfabetismo cultural, pudiendo derivar en problemas de incomunicacién
no deseados. El uso de los saludos a diferentes horas del dia puede ser un ejemplo de
una rutina conversacional simple, pero que presenta diferencias dignas de mencionar
tanto interculturales como intraculturales. Es conocido, por ejemplo, el diferente valor
que puede tener un “Buenos dias” dentro de una misma macrocultura como la hispano-
hablante, si ese buenos dias se escucha en Buenos Aires (donde el hablante podra usarlo
solo por la manana hasta las 12 h) o en Madrid (donde el saludo puede escucharse ain a
las dos, tres o cuatro de la tarde si el hablante todavia no ha comido).

Otro concepto que podria utilizarse como referencia o base para la comparacién de
aspectos pragmaticos en distintas lenguas es el de séstema discursivo, en el sentido que le
dan al término Scollon, Scollon & Jones (2012), si bien en el concepto en si se hace pa-
tente la relatividad cultural. Estos autores advierten sobre la complejidad de los distin-
tos sistemas discursivos en los que participa cada hablante a lo largo de su vida dentro
de una misma cultura, y se preguntan c6mo es que cada individuo alcanza un sentido de
identidad estable a la vez que navega entre todas sus fuentes de identidad y pertenencia
a diversos grupos (ej.: el sistema discursivo correspondiente a su género o identidad
sexual, el de su region particular, el de su pais y el periodo de la historia en que le tocé
vivir, el de sus aficiones, etc.). Todos estos sistemas toman una cierta forma discursiva
para su expresion, incluyen las pricticas sociales y los valores de la cultura determina-
da, y por tanto componen la identidad personal, social y cultural del hablante. A pesar
de toda esta variabilidad, cabe considerar si podriamos utilizar el concepto de sistema
discursivo como una especie de patrén para establecer diferencias y similitudes entre
distintas lenguas y culturas, sin dejar de lado ni la realidad de la relatividad cultural ni el
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hecho de que estos sistemas son dindmicos, y que por tanto hacen que la comparacién
se torne muy compleja, debido a las multiples variables que intervienen y que hay que
manejar para poder llegar a conclusiones fiables.

Es claro, en consecuencia, y no estoy diciendo nada nuevo al afirmarlo, que estos y
otros aspectos que atafien al uso de la lengua dentro de un contexto social determinado
deben de ser tenidos en cuenta a la hora de disefar un curso de ensenanza de lenguas.
Uno de estos aspectos pragmaticos que quisiera resaltar y que considero de crucial
importancia es el de la conceptualizacion y expresion de las emociones en distintas
lenguas y culturas, el cual constituye el tema principal de mi actual proyecto de investi-
gacién (EMO-FUNDETT - FFI2013-47792-C2-1-P) y sobre el cual hablaré a continua-
cién en relacién con la ensefianza de lenguas, puesto que en este caso si que creo que
estoy abogando por una idea con un cierto grado de originalidad. Efectivamente, en lo
concerniente a la ensefianza-aprendizaje de lenguas, se han realizado muchos estudios
sobre la motivacién, pero poco se ha hablado de la importancia del contexto emocio-
nal. La motivacién constituye solo una dimensién de la emocién, y en los miltiples
estudios sobre la motivacién en este campo de la lingiiistica aplicada, nunca o rara vez
se conecta el tema con un mapa global sobre las emociones' involucradas en el apren-
dizaje, o con la importancia que el comportamiento emocional en general tiene en el
proceso de aprendizaje de una lengua.

3. LA EXPRESION DE LAS EMOCIONES Y SU RELACION
CON LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Daniel Goleman (1995: §0-51), en su famosa obra titulada Emotional Intelligence des-
cribe el trastorno neurolégico denominado alexztimia (del griego “a” (falta de), Jexis (pa-
labra) y thiimés (emocién)) que sufren los sujetos que son incapaces de expresar sus
emociones. Estos pacientes psiquidtricos tienen un vocabulario emotivo extremada-
mente limitado y no pueden discriminar entre sus distintas emociones o sentimientos.
Adn en los casos en los que estas personas sientan palpitaciones, mareos o sudores, no
podran darse cuenta de que estan ansiosos, por ejemplo, y dardn una impresion de estar
ausentes o ‘en otro mundo’, y si bien en alguna ocasién pueden llegar a llorar, no sabrin
ni podran explicar por qué lloran. Segin Goleman, esta patologia esta relacionada de
forma inversamente proporcional con la inteligencia emocional, de lo que se deduce
que existe una relacién positiva entre la inteligencia emocional de las personas y su ha-
bilidad para expresar sus sentimientos y emociones. Goleman también explica que —en
sujetos normales— la inteligencia emocional se puede ejercitar y aprender, circunstan-
cia que entiendo se puede aplicar también al aprendizaje de lenguas: si somos capaces
de ensenar a nuestros estudiantes a ser emocionalmente inteligentes en la lengua meta,
es decir, a manejar la expresion de las emociones segun los patrones esperados en ella,
estos tendrdn mds posibilidades de éxito en su actuacién discursiva dentro de dicha
lengua y cultura. Y creo necesario aclarar aqui que cuando hablamos de la expresién

1. Autores como Russell (1980) hablan de dimensiones emocionales. Otros, como James (1984) hablan de categorias emocio-
nales. Hay gran diversidad de opiniones sobre cuiles deben ser dichas categorias, pudiendo variar desde unas pocas hasta in-
finitas. Schnoebelen (2014), por ejemplo, senala que las emociones bésicas mencionadas en la mayoria de los estudios son las
siguientes:1) Enojo/enfado/rabia/hostilidad, 2)Miedo/ susto/terror, 3) Alegria/felicidad/gozo/jibilo, 4) Tristeza/dolor/angus-
tia/afliccion, 5) Disgusto/asco, 6) Vergiienza, 7) Amor/emocién tierna, 8) Ansiedad/ preocupacion, 9) Sorpresa, y 10) Culpa.
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de las emociones no nos referimos solo a los casos extremos de, por ejemplo, rabia,
enfado o amor romantico donde la expresién puede alcanzar puntos muy algidos, sino
también a la capacidad de contener, controlar, guiar y también —por qué no- de ocul-
tar cualquier tipo de emocién (sea fuerte o muy débil) si la situacién discursiva asi lo
requiere. Por otro lado, se debe entender que hablo aqui de emociones en un sentido
muy amplio, y que parto de la premisa de que casi todo —o muy probablemente todo-lo
que decimos tiene una emocién y posicionamientos bésicos subyacentes, que pueden
reflejar el simple hecho de que el hablante estd predispuesto de una manera positiva,
negativa o neutral ante lo que ha dicho, dice o va a decir.

La expresion de las emociones se lleva a cabo a través de actos discursivos en un
contexto tanto lingiiistico como situacional, social, cultural e histérico. El contexto
emotivo de cualquier enunciado lingiiistico cobra una gran importancia no solo en tex-
tos mds tipicamente expresivos como la conversacion o la narrativa, sino también en la
interaccién en entornos laborales (como por ejemplo, el de la salud), y ain en entornos
mads formales como pueden ser el de un debate parlamentario o el del acto académico
de defensa de una tesis doctoral.

4. LA CONCEPTUALIZACION Y EXPRESION DE LAS EMOCIONES
EN DISTINTAS LENGUAS Y CULTURAS

Las emociones se conceptualizan y expresan en las distintas lenguas a través de
una gran variedad de mecanismos y construcciones, tanto con significado literal como
metaférico. Explica Foolen (2012) que las emociones son fundamentales para el proce-
samiento del lenguaje, asi como para su desarrollo ontogenético y filogenético. Este
autor considera tres angulos desde los cuales se puede estudiar la emocion en el len-
guaje: 1) La conceptualizacion de las emociones, 2) la expresion de las emociones, y
3) las emociones como motivadoras del lenguaje humano. Brevemente, por concep-
tualizacion nos referimos a la manera en que se representan las emociones a través de la
lengua. Segiin una de las hipétesis sobre la conexién entre ambos, la cognicién seria la
intermediaria entre lenguaje y emocion; es decir que la emocién se conceptualizaria en
la cognicion y la cognicién se reflejaria posteriormente en el lenguaje. Por expresion de
las emociones nos referimos tanto a la manera directa de expresarlas, es decir, a través
de, por ejemplo, interjecciones como Ay! Wow! Ouch! etc., en donde aparentemente
no existe un proceso cognitivo de conceptualizacién entre la emocién y su expresion,
como a la manera indirecta, cuando existe el proceso cognitivo intermediario (ej.: Szen-
to mucha pena por él). En cuanto al estudio de las emociones como motivadoras del lenguaje
bumano, existen trabajos que justamente parten de la hipétesis de que las emociones
fueron la causa y motivacién principal de la existencia del lenguaje humano, aspecto
que no discutiré en este trabajo por estar fuera de su alcance.

Las emociones se conceptualizan en las distintas lenguas a través de las distintas
clases de palabras: sustantivos (ej. amor, enfado, sorpresa), verbos (ej. odiar, temer), adver-
bios (ej. afortunadamente, tristemente), adjetivos (ej. feliz, triste, consternado), etc.,y atin a
través de particulas como las preposiciones, las cuales juegan un papel relacional muy
importante en dicha conceptualizacién. Es interesante observar a través de su uso las
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diferencias (o similitudes) entre distintas lenguas en la concepcién del origen o cardc-
ter de una emocioén: por ejemplo, el miedo se vislumbra como el origen del temblor en
la expresion temblar de miedo o tremare di paura en espafiol e italiano respectivamente,
y sin embargo se ve como algo que nos acompafia en la expresién equivalente en in-
glés, tremble with fear, debido a las preposiciones usadas en unay otra lengua (de y with
(con) respectivamente).

En un interesante articulo sobre la nocién de ‘vergiienza’y sus variantes en espanol,
Ignacio Bosque (2010: 13) senala cdmo algunas emociones, si bien designan estados o
procesos individuales, presentan un componente social complejo del que no es posible
prescindir si se caracterizan conceptualmente. Bosque plantea el dilema de si es nece-
sario tener experiencia previa de las emociones para poder comprender la definicién
lingiiistica de las mismas. Es decir, ;podemos entender la emocion de la vergiienza
en espanol si nunca la he experimentado dentro de una cultura de habla hispana? Y
yo me pregunto ademads, ;Siento y actio de la misma manera cuando digo que estoy
“avergonzado en espanol” que cuando digo que estoy “@shamed’ en inglés? ;Podemos
verdaderamente entender los conceptos de, por ejemplo, amor, carifio, love, o vergiien-
za, shame, embarrasment en su debida magnitud y alcance si nunca los hemos sentido
dentro de sus correspondientes culturas? De todo esto se desprende otra pregunta
que a mi me parece relevante: ;Podemos, si hemos vivido y ‘sentido’ dentro de dos o
mds lenguas y culturas, ser emocionalmente bilingiies o multilingiies? La respuesta a
estas preguntas deberia traer consecuencias para la toma de decisiones de cara al di-
sefio de un curso de lenguas extranjeras, donde pareceria muy indicado proveer a los
estudiantes con conocimientos acerca de aspectos tales como las situaciones que son
consideradas vergonzosas en la cultura de la lengua extranjera y la forma en la que los
hablantes reaccionan ante ellas, en comparacién o contraste con las situaciones asi
consideradas en su lengua materna, las cuales, como es de esperar, en muchos casos
no van a coincidir®

Como he sugerido mds arriba, las emociones tienen un componente evaluativo
importante, y las palabras, expresiones o enunciados con caricter emotivo-evalua-
tivo se pueden encontrar en todos los niveles lingiiisticos (Alba-Juez & Thompson,
2014). Asi, distintas emociones se pueden expresar a través de rasgos prosédicos
como la entonacién o el alargamiento de sonidos1, de morfemas con contenido ca-
rifioso o peyorativo como los sufijos —ito (ej.: amorcito) o—-azo (ej.: calzonazos) respec-
tivamente, de léxico con connotaciones y carga emocionales (ej. muerte, cancer, etc.),
o a través también de ciertas construcciones sintacticas (ej.: cldusulas dependientes
usadas de forma independiente en inglés, de lo que se desprende un matiz emotivo:
To think that I was once young!). Existen también estudios, como el de Giinthner
(2011) que describen ciertas estructuras elipticas cargadas de dramatismo y emo-
cién, como las llamadas construcciones ‘densas’ en alemin. Y por supuesto, en el
nivel semédntico-pragmatico (si vemos a la pragmatica desde la perspectiva compo-
nencial), se pueden encontrar innumerables formas de expresar emocion y evalua-
cioén a través de significados procedimentales influidos por determinados entornos
culturales. Thompson (2014), por ejemplo, explica cémo el enunciado He wears san-

2. Para un estudio exhaustivo de las emociones en distintas lenguas y culturas, ver Dewaele (2013).
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dals with socks (El usa sandalias con medias) en ciertos contextos sociales dentro del Rei-
no Unido puede tener un contenido peyorativo, de no aprobacién de las personas que
eligen esa opcién de calzado.

Es también de destacar que el cardcter abstracto de las emociones las hace favo-
rables como objeto de estudio de la lingiiistica cognitiva. Como bien explican Lakoff
y Johnson (1980), las entidades abstractas a menudo se conceptualizan a través de
las metéforas, sin las cuales seria dificil en algunos casos describirlas. Ahora bien,
existe también una dimensidn fisica y tangible de las emociones, pues es sabido que
el cuerpo humano experimenta ciertas modificaciones o alteraciones al experimen-
tarlas, tales como por ejemplo, el ruborizarse cuando nos sentimos avergonzados, las
palpitaciones cuando estamos ansiosos, o las ‘mariposas en el estémago’ cuando nos
enamoramos. Asi, las emociones tienen ese cardcter ambivalente de abstraccién y
realidad fisica al mismo tiempo, ambos los cuales se reflejan en las metaforas utiliza-
das en distintas lenguas. Podriamos dar numerosos ejemplos, tales como Explotd de
rabia (en donde la rabia se visualiza como un fluido -hirviendo o muy caliente- en un
recipiente), Ardia de deseos de verla (donde el amor/deseo también se asocia a las altas
temperaturas corporales), etc.

Existen diversos estudios antropoldgicos y lingtisticos (ej.: Wilce 2009, Wierzbic-
ka 2003) que han demostrado que no solo puede haber variacién en el uso de lenguaje
literal o figurado, sino también en el grado y forma de expresividad emocional, tanto
verbal como no verbal, entre distintas culturas. Sin embargo, todavia queda mucho tra-
bajo descriptivo por realizar, para responder a diversas preguntas, tales como a) ;Cuan
especificas son las emociones conectadas con ciertas construcciones lingiisticas? o b)
¢Tenemos construcciones especificas para, por ejemplo, el miedo o el amor, o cons-
trucciones generales que indican involucracién emotiva? Pongo estas preguntas, y otras
muchas que pudieran surgir, a consideracién del lector, y dejo la bisqueda de sus res-
puestas para futuras investigaciones.

5. CONCLUSIONES

Resumiendo y en conclusién, en esta ponencia he querido simplemente resaltar la
importancia de los estudios pragmaticos para la comparacién y el contraste de lenguas,
y por tanto también para su aplicacion en la ensefanza de lenguas extranjeras. Cual-
quier enunciado lingiiistico careceria de sentido alguno si se lo aislara de su contexto
cognitivo, social, emocional y cultural, lo cual pone de manifiesto la importancia de
los estudios pragmaticos, es decir, de los estudios lingtiisticos que dan relevancia a la
relacién del hablante con sus interlocutores y su entorno, variables estas sin la consi-
deracién de las cuales la comparacion de lenguas y/o su ensefianza no seria posible, o
cuanto menos, arrojaria resultados muy poco fiables.

Por otro lado, también he querido resaltar la importancia que el contexto emocio-
nal y la expresién lingiiistica de las emociones cobran en el lenguaje humano, razén por
la cual ninguno de estos dos aspectos puede ser ignorado en el proceso de ensenanza
aprendizaje de lenguas.

22



Taly como lo vemos dentro de EMO-FUNDETT, la capacidad lingiiistica de expre-
sar las emociones se relaciona con la inteligencia emocional de los hablantes, la cual a su
vez tiene una relacion directa con el desempefio de estos en su entorno personal, laboral,
cultural o social. Por ello, nos interesa conocer la manera en que los usos y estrategias del
discurso de las emociones influyen, dentro de un entorno bicultural o multicultural, en
aspectos tales como el liderazgo empresarial o institucional, de manera que los resultados
de estos estudios se puedan aplicar y utilizar también dentro del campo de la ensenanza-
aprendizaje de lenguas, de cara a la obtencién de mejores resultados que los que se han
venido obteniendo hasta el momento. Al fin y al cabo, las emociones son una constante
en laviday el discurso humanos, y como afirman Ochs y Schieffelin (1989: 22), “language
has a heart as well as a mind of its own” (E/ lenguaje tiene un corazdn y una mente propios).
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q{e)des soczales en la ensenianza de ELE

MESA REDONDA

Juan CarrLos Diaz PErez (moderador de la mesa)
Universidad Carlos III de Madrid

La utilizacién de las redes sociales en la ensefianza del espanol como lengua extran-
jera lleva ya unos cuantos anos desarrollindose de manera vertiginosa. Desde que las
TIC se integraran en los procesos de ensefianza-aprendizaje, Internet ha formado par-
te de nuestra manera de ensefiar. Con la llegada de la Web 2.0 y las redes sociales, el uso
de este medio ha promovido una manera diferente de pensar sobre el aprendizaje. Esta
nueva web supone una plataforma de participacién centrada en el usuario que promue-
ve la colaboracién de todos los participantes y la descentralizacion de sus aportaciones.
Los usuarios no son solamente consumidores de informacion, sino que al poder crear
todo tipo de materiales y publicarlos para compartirlos abiertamente se convierten en
prosumidores. Es evidente que nos situamos en un contexto que va mas alla de la tecno-
logia y que supone cambios profundos en las practicas educativas habituales.

Este tema de las redes sociales en la ensefianza es, pues, de total actualidad y pue-
de abordarse desde diversas perspectivas. Con el propésito de establecer lo mas clara-
mente posible el panorama de su aplicacién en la ensenanza del espafiol como lengua
extranjera, vamos a distinguir cuatro apartados:

1. Elmundo ELE en la sociedad digital.

¢Coémo se han ido incorporando las redes sociales en la ensefianza del espafiol?
¢Coémo ha sido su introduccién y cémo han ido evolucionando en el mundo ELE?
¢En qué medida los docentes, los estudiantes y las editoriales estan aprovechando las
redes sociales?

2. La experiencia docente: las redes sociales como herramienta del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

¢Como se llega a las redes sociales en ELE? ;Hay formacion o es autoaprendizaje? ;Qué
uso concreto se hace de las redes sociales en ELE? ;En qué dmbitos profesionales se
aplican: en la docencia directa o en la formacién del profesorado?

3. El alcance de las redes sociales en la ensefianza del espaiiol.

¢Suplen las redes sociales maneras tradicionales de ensefiar espafiol o son un mero com-
plemento para el aprendizaje? ;Qué beneficios aporta su utilizacién? ;En qué aspectos
de la ensenanza del espanol no parece viable su aplicacién o no seria recomendable su
uso? En definitiva, ;dénde no llegan las redes sociales?

4. El futuro de las redes sociales en la ensefianza de ELE.

;Facebook, Twitter y otras redes sociales son una moda pasajera en la ensefianza de
ELE o han venido para quedarse? Si apostamos por ellas, shacia donde tendria que ir la
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industria de ELE: el mundo editorial, las instituciones, los centros de ensefianza? Esto
es, ;qué puede hacerse para mejorar el panorama de las redes sociales en ELE?

A los ponentes de esta mesa redonda se les ha propuesto que, en la medida de lo
posible, distribuyan su exposicién en estos mismos apartados, y asi aparecerd sefialado
a continuacién en cada una de las aportaciones.

Paz BARTOLOME ALONSO
Universidad Nebrija de Madrid

I. EL MUNDO ELE EN LA SOCIEDAD DIGITAL

I. I. REDES SOCIALES ANALOGICAS Y DIGITALES

Las redes sociales existen desde el origen del hombre, aunque hoy estemos hablan-
do concretamente de las redes sociales digitales. El comunicarse, el relacionarse y el in-
teractuar, son caracteristicas innatas a la naturaleza humanay siempre han existido for-
mas de agruparse, de debatir sobre temas comunes, etc. ;Qué es si no el silbo gomero?
¢Y las comunidades de vecinos? ;Y los mensajes de humo? Simple y llanamente redes
sociales. La cuestién es que ha cambiado el medio, la plataforma para comunicarnos los
unos con los otros, especialmente desde la generalizacién de Internet.

Las redes sociales digitales puede decirse que nacieron en el afio 1995, cuando Ran-
dy Conrads crea el sitio web "classmates.com". Con esta red se pretendia que los usua-
rios pudiesen recuperar o mantener el contacto con antiguos compaferos del colegio,
instituto, universidad, etc.

Las redes sociales han sido analizadas y experimentadas por diferentes disciplinas,
la sociologfa, la psicologia o la pedagogia y la teoria mds conocida sobre ellas, la teoria
de los seis grados, originada a partir de un cuento llamado Chazns en 1929. El autor,
Karinthy, asegura que una persona estd unida a cualquier otra del mundo tan solo en
seis pasos o saltos, es decir, otras seis personas.

Esta teoria de los seis grados ha sido difundida, desarrollada, cuestionada y experi-
mentada en multitud de ocasiones, especialmente en los afios 50-60 del s. XX.!

1. Por ejemplo Stanley Milgram lo experiment6 por medio de postales en 1967. Selecciond al azar varias personas del medio
oeste estadounidense, para que enviaran tarjetas postales a un extrano situado en Massachusetts. Los remitentes conocian el
nombre del destinatario, su ocupacién y la localizacién aproximada. Se les indicé que enviaran el paquete a una persona que
ellos conocieran directamente y que pensaran que fuera la que mds probabilidades tendria, de todos sus amigos, de conocer
directamente al destinatario. Esta persona tendria que hacer lo mismo y asi sucesivamente hasta que el paquete fuera entre-
gado personalmente a su destinatario final. Los descubrimientos de Milgram fueron publicados en “Psychology Today” e
inspiraron la frase “seis grados de separacion”.
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Con el auge de Internet ha vuelto a la actualidad la teoria: en 2003, pongamos por
caso, Watts la actualizé e intenté probarla a través del correo electrénico. Sus conclu-
siones avalaron los seis grados.

Actualmente Facebook y Yahoo estin llevando una investigacion basada en ella, a
través de diferentes universidades y centros especializados. La universidad de Mildn,
después de estudiar a cerca del 70% de los usuarios de Facebook, asegura que la distan-
cia entre dos personas de cualquier lugar del mundo se ha reducido a 4,74 pasos y que
amedida que aumentan los usuarios de esta red social, disminuye el nimero de pasos.

1. 2. INCORPORACION DE LAS REDES SOCIALES EN ELE

Por lo que se refiere a la introduccién de las redes sociales, digitales o analdgicas,
en la clase de ELE, tenemos que partir de las funciones para las cuales fueron creadas
o disefiadas:

a. Comunicarse e interactuar.
b. Ponerse en contacto.

Todas las demds funciones derivan de estas dos y la eficacia o fracaso de la utiliza-
cién de redes sociales digitales en la clase depende de si es pertinente o no desde el punto
de vista de la interaccién y la puesta en contacto.

Consideramos pues que las redes son un medio, un recurso, que puede ayudar a me-
jorar el proceso de ensefianza-aprendizaje, siempre y cuando, insistimos, sea pertinente
su uso, no una excusa o un deseo de modernizar el aula. Por otra parte, y relacionado
con este argumento, muchos expertos en TICs y ELE afirman que las redes sociales
aumentan la autonomia del aprendiente, pero diferentes estudios demuestran lo con-
trario o no llegan a una conclusién definitiva, como Tker Erdocia (2012), que después de
un estudio profundo sobre Facebook afirma:

El trabajo de la autonomia en facebook siempre debera ser complementario al traba-
jo en clase; de otra forma, no se podria conseguir un resultado 6ptimo en su tratamiento
ya que no se pueden obviar aspectos como el de la motivacién directa —aspecto primor-
dial para un buen nivel de participacién de los alumnos-, la resolucién de dudas sobre el
funcionamiento del grupo o de determinadas actividades, cuestiones técnicas relacio-
nadas con la tecnologia o su uso apropiado —colaborativo, solidario, respetuoso con las
personas y con la propiedad intelectual, etc.— del entorno digital, el papel del profesor
como elemento dinamizador del grupo al comienzo del rodaje del grupo, etc.

Asimismo, consideramos que los beneficios a nivel individual de la utilizacién de
redes sociales son varios, entre ellos se encuentran aspectos de suma importancia para
el ser humano, como afirma Porria (2009:1):

[...} entrar a formar parte de una comunidad con la que se identifican y con la que

tienen intereses comunes, compartir experiencias vitales, comunicarse y hacer o renovar
amistades, colaborar y compartir conocimientos, buscar trabajo, etc.
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La anterior afirmacién nos hace preguntarnos en qué medida se estdn aprovechan-
do estos beneficios en la clase de ELE y en todo lo que gira alrededor de ella (editoria-
les, docentes, actividades, alumnado...).

Es cierto que el mundo del espafiol como lengua extranjera, asi como otras dreas
de la ensefnanza, utilizan las redes sociales colateralmente, esto es, como recurso in-
formativo sobre novedades editoriales, nuevas publicaciones, noticias relacionadas
con ELE, direcciones con recursos, calendarios de cursos y congresos, intercambio
entre docentes, etc., pero consideramos que atin no estdn siendo aprovechadas como
materia prima. ;Ocurrira algin dia? Posiblemente lo que si va a suceder es que se
normalizard su uso, como ha ocurrido con el correo electrénico o con Internet en
general. Solo debemos echar la vista atrds y recordar cudl era el uso de lared en los al-
bores del s. XXI, los debates que se originaron y las dudas sobre su uso efectivo en el
aula. Sin embargo hoy todo eso ha quedado obsoleto y nadie se plantea la efectividad
de cierto software educativo, de Internet y de las TICs en general.

Por otra parte y tras un somero estudio de la utilizacién real de las redes socia-
les digitales en/para la clase de ELE, podemos afirmar sin ningin tipo de duda que
hoy por hoy se sigue teorizando sobre el tema en multitud de trabajos académicos:
tesis, memorias de madster y articulos cientificos, con propuestas interesantes so-
bre el uso de las redes, pero sigue siendo una excusa para demostrar una teoria. En
realidad los trabajos inductivos son inexistentes, mientras que los deductivos son
faciles de encontrar.

Por lo que se refiere al uso de las redes sociales por parte del alumnado, hemos com-
probado que los estudiantes de clases presenciales apenas participan en tareas creadas
con ellas, debido fundamentalmente, creemos, a que consideran las redes como un me-
dio “privado” de comunicacién e interrelacién con sus amigos y colegas, no un modo
de aprender una lengua: les gusta poner una foto que han hecho en un determinado
local de ocio, pero no hacer una actividad como opinar sobre una pelicula o escribir un
microrrelato en Twitter, ya que les resulta artificioso e inttil, cuando al dia siguiente
van a encontrarse con el profesor y los compaieros en clase.

Las preguntas que nacen a partir de todo lo anterior son: ;Para qué sirven pues las
redes sociales en clase de ELE? ;Como utilizarlas de modo efectivo, primario, perti-
nente y no como excusa? ;Existen trabajos inductivos a partir de experiencias con las
redes sociales?

2. LA EXPERIENCIA DOCENTE: LAS REDES SOCIALES
COMO HERRAMIENTA DEL PROCESO DE ENSEﬁANZA-APRENDIZAJE

El paradigma educativo ha cambiado con los afios. Asi, en la actualidad, el estu-
diante se ha convertido en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje, donde se
debe potenciar su papel activo y auténomo, su iniciativa y su pensamiento critico.
En este proceso el papel del docente ha cambiado sustancialmente y en lugar de im-
partir conocimientos nica y exclusivamente, como en épocas anteriores, participa
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con el estudiante en el proceso de generar conocimiento de forma comun, colabo-
rativa y compartida, convirtiéndose en guia de todo el engranaje. Todo esto hara que el
proceso sea efectivo o no.

La interrelacién de la clase presencial se produce entre profesor-alumno, alumno-
alumno y muchas veces es el segundo modo con el que aprenden mds, al interactuar
entre compaieros, entre iguales.

Hay varios motivos por los que los profesores no usan las redes sociales u otro soft-
ware educativo en clase. Siguiendo a Collazos, Guerrero y Vergara (2001:4), algunos de
esos miedos son:

Pérdida de control en la clase.

- Falta de preparacion por parte de los profesores.

Miedo a perder el cubrimiento del contenido.

Falta de materiales preparados para usar en la clase.

- Resistencia de los alumnos al trabajo colaborativo.

Falta de familiaridad con algunas técnicas del proceso colaborativo y la adminis-
tracion de las clases.

Asimismo, no debemos dejar de lado el hecho de que no se puede hablar de redes
sociales en general, sino que debemos diferenciar entre las generales (Facebook, Twit-
ter, MySpace, Google+) y las profesionales o tematicas (Linkedin es la mds conocida) y,
ademds, habria que afiadir redes basadas en las fotografias (Instagram, por ejemplo), las
que sustituyen texto escrito por audio (Blaving, Voxopop) y las que no fueron creadas
como redes sociales de modo estricto, pero que hacen posible el trabajo colaborativo y
la autonomia del aprendizaje por parte del estudiante (Glogster, Goanimate, Youtube,
mundos virtuales como Second Life...). Cada una de ellas tiene un posible aprovecha-
miento para el entorno ELE muy diferenciado, lo que supone un modo concreto de
utilizacién y de éxito en el proceso muy diverso; no es lo mismo utilizar Twitter, que
nos permite unicamente 140 caracteres, que Facebook o Instagram, que facilitan el
debate, la argumentacion, la realizacién de tareas, la comunicacién entre participantes
y el feedback inmediato.

Lo cierto es que hoy por hoy las redes sociales son muy ttiles en eLearning y en
bLearning, pero no tanto en clases presenciales, por motivos obvios:

- Los alumnos no encuentran necesario utilizarlas cuando estdn al lado de sus com-
pafieros y profesores y los ven cada dia.

- En general el profesorado prefiere utilizar medios cldsicos para las clases presenciales.

- No todos los centros tienen aulas ad hoc para la inclusién de estas herramientas.

Lo que si es cierto, como apuntidbamos anteriormente, es que el uso de las redes

sociales se estd aplicando con gran aprovechamiento en la formacién del profesorado y
en su interrelacién con centros y editoriales.
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En cuanto al trabajo colaborativo, Badia (2005:96), propone una serie de competen-
cias comunicativas para el desarrollo del trabajo colaborativo en clase, ademds de fases

e realizacion:

PERIODOS DE DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

PLANIFICACION

DESARROLLO

EVALUACION

Tipos de competen-
cias comunicativas
vinculadas con el
proceso de interac-
cion social colabora-
tiva entre alumnos.

1. Compartir objetivos
comunes.

. Compartir las
condiciones de la
tarea que enmarca-
ran el proceso de

N

4. Corregular el proce-
so colaborativo

5. Superar las in-
comprensiones y
desacuerdos entre
los participantes.

6. Evaluar el proceso
seguido de colabo-
racion

colaboracién para el
aprendizaje.

. Establecer las nor-
mas de participacion
social, los papeles y
las acciones de los
participantes.

[*)

Tabla 1: Competencias comunicativas y fases
para el desarrollo del proceso colaborativo (Antoni Badia)

3. EL ALCANCE DE LAS REDES SOCIALES EN LA ENSENANZA DEL ESPANOL

El aprendizaje mediante redes sociales en concreto y con las TICs en general, cum-

ple cuatro caracteristicas primordiales, como observa Alemafiy Martinez (2009):

- proveen al estudiante de un entorno creativo con miltiples herramientas y mate-
riales que ayudan al estudiante en su adquisicién de una L2, logrando un compro-
miso activo con cada integrante del aula;

- facilitan el contacto entre alumnos y profesor y permiten la realizacién de activi-
dades grupales y compartir las ideas;

- rompen la barrera de espacio y de tiempo, ya que no es necesario estar presen-
te o reunido con cualquier integrante del aula para plantear alguna pregunta
o compartir algiin tema, ademads de hacer posible la interaccién frecuente y la
retroalimentacion;

- ofrece a los estudiantes el acceso a un mundo de informacién que les permite una
conexion con el contexto del mundo real, abriéndoles las puertas a materiales
auténticos de lalengua meta.

No obstante, consideramos imposible que lleguen en algin momento a sustituir a

los medios tradicionales de ensefianza, ya que las redes sociales son un elemento mas y
no constituyen por si mismas una metodologia de ensefianza.
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Nuestra experiencia nos ha aportado resultados variables e interesantes, depen-
diendo fundamentalmente de la asignatura en la que se aplica, el modelo de clase (pre-
sencial/no presencial) y del formato de red social:

- Clases presenciales: Por regla general la utilizacién de redes sociales en este tipo
de clases nos ha resultado un fracaso (Facebook y Twitter), aunque si funcionaron
Glogster y Blaving en diversos proyectos de la asignatura Cine y Sociedad, centran-
donos basicamente en la critica de peliculas visionadas por el grupo.

- Clases no presenciales: Los estudiantes prefieren utilizar el foro o chat del cam-
pus virtual o plataforma del curso que estan siguiendo.

Nuestra experiencia nos dice que, en general, muchas de las actividades realizadas
con redes sociales resultan forzadas y el objetivo planteado puede cumplirse con me-
dios tradicionales o que los alumnos tienen integrados en la plataforma de estudio.

4. EL FUTURO DE LAS REDES SOCIALES EN LA ENSENANZA DE ELE

¢;Son las redes sociales una moda? ;Aparecera otro medio de comunicacién que
supla a las redes sociales ahora conocidas?

Si nos fijamos en la progresion de usuarios en las redes generalistas (Facebook y
Twitter) se observa una disminucién evidente en los tltimos afos:

Elinforme 'Los medios sociales de 2014’ muestra que uno de cada diez usuarios de los me-
dios sociales dejaron de usar Twitter y alrededor de la misma proporcién (un 9%) dejaron de
utilizar Facebook en el dltimo afio, informa el portal de la empresa investigadora YouGov.

Seglin este mismo informe, la disminucién en el interés de los usuarios por las
redes sociales se debe fundamentalmente a las siguientes causas:

- pérdida de interés (55%);

- preocupacion por la privacidad (26%);

la publicidad y el marketing que se aprovecha de las redes sociales (21%);
- que cualquiera pueda acceder a tus datos personales (17%).

Esta falta de interés creciente por las redes sociales generalistas es mucho mas evi-
dente entre los mds j6évenes, lo que implica a su vez la disminucién de su utilizacién en
las clases para aprender espaiiol o cualquier otra lengua a favor de nuevos medios, como
el mévil o la tablet (mLearning).

Lo que hoy es una moda mafana pasard inevitablemente al badl de los recuerdos. La
tecnologia avanza cada vez mds deprisa, lo que implica que mientras estamos hablan-
do de redes sociales, alguien en Silicon Valley, por ejemplo, estard ideando un nuevo
modo, un camino distinto para acercar (o alejar) a las personas y entonces estaremos
hablando de caminos diferentes para ensefiar espafol.

2. http://actualidad.rt.com/sociedad/view/131303-red-social-facebook-twitter-investigacion
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Esperemos pues que la formacién de profesores vaya al mismo ritmo y que po-
damos mejorar nuestras clases, adaptiandonos a los nuevos tiempos, a la web 5.0 o
sensorial-emotiva.
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RoBerTO CUADROS MURNOZ
Universidad de Sevilla

I. EL MUNDO ELE EN LA SOCIEDAD DIGITAL

Antes de nada, quiero agradecer a la organizacién del Congreso el haberme invitado a
esta mesa redonda (sigo pensando que no sé si con pleno merecimiento). Partiendo de la
base de que las preguntas planteadas no constituyen compartimentos estancos, me gus-
taria sefialar, antes de intentar contestar a las preguntas que nos plantea el moderador, la
conveniencia de delimitar el concepto de red social. Compartiendo, por supuesto, las con-
sideraciones apuntadas por la profesora Paz Bartolomé, quien lo retrotrae mucho tiempo
atras, me parece igualmente adecuada la definicién segin la cual “una red social es una
estructura social formada por personas o entidades conectadas y unidas entre si por algin
tipo de relacién o interés comun. Las redes sociales son parte de nuestra vida, son la forma
en la que se estructuran las relaciones personales, estamos conectados mucho antes de
tener conexion a Internet”, segin define Ponce (2012). Otra idea interesante que aporta
esta autora es que el andlisis de las redes sociales también se estd llevando a cabo por es-
pecialidades ajenas a las ciencias sociales, con lo que se trasciende la visién cldsica. Asi, en
matematicas y ciencias de la computacion, la teoria de grafos representa las redes sociales
mediante nodos (individuos) conectados por aristas (relaciones que los unen). El resulta-
do es un grafo o estructura de datos que describe las propiedades de una red social. Esta
teoria permite, de esta manera, analizar las redes sociales existentes entre, por ejemplo, los
empleados de una empresa y, de igual manera, entre los amigos de Facebook (remito a la
entrada de blog de Guillermo Gémez, 20124, en la que aplica esta teoria en un encuentro
de profesores de ELE). Prosigue que en internet, las redes sociales en linea son:

estructuras sociales compuestas por un grupo de personas que comparten un interés
comun, relacién o actividad a través de Internet, donde tienen lugar los encuentros so-
ciales y se muestran las preferencias de consumo de informacién mediante la comunica-
ci6én en tiempo real, aunque también puede darse la comunicacion diferida en el tiempo,
como en el caso de los foros. No s6lo nos relacionamos y compartimos con los demas,
sino que, ademds, exponemos abiertamente y en tiempo real nuestros gustos y tenden-
cias, expresando la propia identidad.

También me parece necesaria la diferencia entre redes sociales horizontales o ver-
ticales, pensando en su aplicacién al aula de ELE y comentar mas adelante el éxito
o el fracaso que puedan tener (y de hecho, tienen). Como se sabe, las redes sociales
horizontales estdn dirigidas a cualquier usuario y no cuentan con una temadtica defi-
nida. Permiten la entrada y participacién libre y genérica sin un fin definido distinto
del de generar audiencia y relacionar personas. Los ejemplos mas representativos son
Facebook y Twitter. Las redes sociales denominadas verticales son, por su parte, de
cardcter especializado; estin organizadas a partir de una temdtica definida a un colectivo
determinado: por ejemplo, en nuestro caso, Ning, Todoele o Linkedin.

Asi pues, en tanto que hablamos de individuos y sus interrelaciones, en el mundo de
internet (y de ELE, por tanto) considero que un blog también puede ser social, o cualquier
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plataforma educativa que incorpore interaccién (Edmodo, Socialwire, Redalumnos), un
programa de creacién de actividades multimedia que permita compartir y que presente
conexiones con Facebook, Twitter y Google Plus (Educaplay, Figura 1); un portal de vi-
deos como Youtube o Vimeo, una comunidad docente como Internet en el aula (Figura 2).
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Dicho esto, a mi juicio, el conocimiento de los docentes de las redes esta fuera de
duda (no me refiero, evidentemente, al uso exclusivamente privado), al menos entre los
docentes de ELE, teniendo en mente el caricter reciente de estas redes, a saber, 2004
para Facebook, 2006 en el caso de Twitter. Eso si, esta afirmacién ha de matizarse. En
mi opinién, falta ain una plena integracién en el aula para proponer actividades y tareas,
si nos referimos, por ejemplo, a Facebook o a las redes conocidas como publicas de ese
estilo, si bien existen ya buenos acercamientos, como por ejemplo los realizados por los
profesores Iker Erdocia, El aprendizaje autdnomo a través de las redes sociales (Erdocia 2012),
Gomez (2002b), Martin Bosque y Mejias (2012) para utilizar Twitter en clase de ELE. Re-
vela en la actualidad el interés hacia este tema el hecho de que este mismo congreso va a
acoger un taller, impartido por estas dos profesoras citadas sobre aprendizaje auténomoy
redes sociales, que trataran aplicaciones directas al aula de Twitter e Instagram; asi como
una comunicacién acerca de la funcién esencial de Twitter y Facebook en la construccién
de entornos personales de aprendizaje (PLE), y sus consiguientes posibilidades didécticas, a
cargo de Maria Sequero Ventura; aprovecho, igualmente, para anunciar que hay una pu-
blicacién bastante avanzada sobre Twitter en la ensenanza y aprendizaje de ELE.

En el aspecto formativo de los docentes, no encuentro ningin problema. Antes al
contrario. No hay mds que acudir al cada vez mds consolidado hashtag #twitterele, que ha
supuesto verdaderamente un antes y un después en el mundo ELE. Es asimismo extraor-
dinario el progreso de cuentas corporativas que, ademads de ofrecer materiales gratuitos,
disponen de cuentas de Facebook y Twitter bastante activas: asociaciones (la propia or-
ganizadora de este congreso, ASELE), portales temdticos como Inmigramob, Todoele,
blogdeespanol, esecvc, icervantes, Practica Espanol, EducaSpain (ELE), C_Intercultural,
Profedeele o el podcast social Ldelengua (Figura 3); revistas como Rutaele, editoriales como
Difusién, Edelsa o Santillana;, la presencia, cuando no aumento e incluso consolidacién,
de grupos de docentes en Facebook o Google Plus (comunidades de Google, como En-
sefanza del Espafiol), o entidades que les dan a las redes un uso simultdneo de formacién
de profesores y aplicacién al aula (UAB Idiomes, respecto a su cuenta de Twitter @uabi-
diomesbcn) o de profesores que en sus web-blogs comparten actividades y experiencias,
como Jramonele, Profeland, Profesorenapuros.es, Sinapsis ele o Nodosele,...

0'0r®: @

Figura 3. LdeLengua
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No es ajeno a todos estos usuarios el concepto de red personal de aprendizaje (PLN),
parte fundamental de su mas amplio entorno personal de aprendizaje (PLE), nociones que
no todos conocen pero que implicitamente poseen (es ya cldsica la referencia a Adell y
Castafieda 2010).

Respecto a los alumnos, los estudiantes de ELE, por su parte, tienden a utilizar de
modo privado los grupos de Facebook y de WhatsApp, en los que, evidentemente, no
piensan precisamente en incluir a su profesor. En cuanto a otro tipo de estudiantes,
los de Mister, a medio camino entre alumnos y futuros profesores, les interesa bas-
tante la utilizacién de redes sociales, en su vertiente pero también en su aplicacién al
aula de ELE o de otras segundas lenguas, como he tenido la suerte de comprobar diri-
giendo o en calidad de tribunal de trabajos de fin de Mdster que han versado sobre las
posibilidades de Edmodo, Twitter, etwinning o la gamificacién (que también es social,
por supuesto).

2. LA EXPERIENCIA DOCENTE: LAS REDES SOCIALES
COMO HERRAMIENTA DEL PROCESO DE ENSEﬁANZA-APRENDIZAJE

En mi caso, ha sido autoaprendizaje, como, me temo, muchos de los companeros
de mi generacidn, por razones obvias (no se atendia para nada a este aspecto sobre todo
porque no existia, situacién afortunadamente distinta con todo el panorama de cursos,
madsteres y doctorados especializados de ELE, inconcebibles hoy dia sin la competen-
cia digital, por hablar solo de aprendizaje formal), desde hace siete anos. Entendien-
do como red social la plataforma de mi centro de trabajo (la Universidad de Sevilla,
Blackboard Learn), la empecé a utilizar en octubre de 2007, no mucho mads tarde de
su fusiéon con WebCT, que tuvo lugar en 2005. En cuanto a redes de caricter publico,
respecto a Facebook, mi uso es privado en mi perfil de Facebook (desde el 6 de enero
de 2008, entre otros detalles de los que esta red social nos informa), pero profesional
en la pdgina con la que cuenta mi Departamento en esta red, que gestiono; uso profe-
sional adopto también en Twitter (desde 2010) y Pinterest. No tanto me valgo de ellas
en lo referente a su aplicacion directa al aula, si se exceptua, claro esta, el imbito de la
formacion de profesores de ELE(desde el curso 2010-2011, en que imparto la asignatura
de “Las TIC en la clase de ELE”, en el Mdster Universitario en Ensefianza del Espariol como
Lengua Extranjera 'y de Otras Lenguas Modernas de la Universidad de Sevilla, al que me
he referido indirectamente unas lineas mds arriba), en el que considero imprescindible
que mis estudiantes conozcan, al menos, las posibilidades que ofrecen (es mds, siento
que por mi parte constituye una obligacién académica). Respecto a suuso en el aula, me
parecen interesantes las posibilidades en Twitter, Pinterest y quiza, y solo de manera
provisional, no tantas en el caso de Instagram en el aula de ELE, aunque me consta
que se estdn llevando a cabo iniciativas al respecto (#desafioinstagramele); o incluso
WhatsApp (Cfr. Moraté 2014).

Asi pues, se trata de estar al dia, de ampliar la competencia digital, imprescin-
dible en la sociedad de hoy, a lo que puede sumarse, como motivos alentadores, la
curiosidad tecnoldgica o aficién personal por las TIC. El proceso, autoformativo,
ha supuesto un esfuerzo que en ocasiones, si se me permite la metafora, parece un
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salto al vacio en solitario de un “inmigrante digital que intenta integrarse”, con-
tamos, ademds, con imperativos laborales que nos “obligan” a una actualizacién
continua, que no siempre vemos reconocida... Pensando en positivo, considero que
los estudiantes actualmente son privilegiados al poder tener una oferta variada de
masteres en ELE.

Por lo que se refiere a mi propia experiencia con las redes, ademdas de Black-
board, en los dos ultimos cursos académicos he utilizado, también de modo auto-
didacta, Socialwire, plataforma educativa social creada en la Universidad de Vigo,
en todas las asignaturas que impartia, tuvieran o no que ver con el mundo ELE, y
mi impresion ultima sido que los estudiantes no la han recibido de modo entusiasta
o al menos satisfactoria, aparte de problemas que se prolongaron en exceso como
el registro de los estudiantes en la plataforma. En la clase de ELE con estudian-
tes de ELE americanos, he utilizado por primera vez este pasado curso académico
Soundcloud, red social de audio de la que tuve conocimiento recientemente para
las clases de Fonética Correctiva y Conversacion. Observé que a estos estudiantes en
particular les preocupaba mucho la privacidad, con lo que ya desde el principio la
observaban con cierto recelo. En la encuesta que les trasladé al final del curso, me
hicieron saber: a) algunos problemas técnicos de descarga de archivos en Socialwire
o de carga en Soundcloud; b) que habian utilizado Facebook para comunicarse con
sus compaiieros de clase (en algin caso han apuntado que esto se debe a su mayor
facilidad de uso); ¢) que no observaban mucha diferencia entre Socialwire o Sound-
cloud respecto a plataformas educativas/redes sociales como Edmodo, por ejemplo;
y d) que en algin caso han utilizado la plataforma de la que disponen en su propia
Universidad, como learn@uw, de la Universidad de Wisconsin, que consideran mas
“simple”. De todo ello deduzco que estos estudiantes manejaban con total soltura
las redes para uso personal (todos las conocen, por ejemplo, Instagram, Snapchat,
Facebook, Twitter), pero seguian (y siguen) observando con reticencia su incorpo-
racién directa al aula.

3. EL ALCANCE DE LAS REDES SOCIALES EN LA ENSENANZA DEL ESPANOL

No creo que las redes sociales tengan que suplir nunca, sino complementar y ha-
cer mds atractivo el proceso docente y cercano al alumno, ni han de utilizarse, como
cualquier otra herramienta TIC “ad hoc”, de modo forzoso, de acuerdo con el docente
Daniel Martin (Martin 2012) a propésito de las Pizarras Digitales Interactivas (PDI).
Ademas, deben tenerse en cuenta al menos tres aspectos: a) si pueden utilizarse en
todos los niveles (del Marco Europeo de Referencia para las Lenguas) y para todas las
competencias; b) el hecho de que tal vez no todas las tareas encuentran acomodo en las
redes sociales; ¢) la tecnologia per se no parece ser suficiente ni tampoco agrada que sea
impuesta, tanto a alumnos como a profesores.

Como ventajas, destaca la familiaridad del alumnado con las redes, conocimiento
que pueden trasladarse al aula en forma de simulacidn, la posibilidad de interactuar
entre iguales, dentro o fuera de la clase, el componente lidico que ofrecen, el hecho
de favorecer el aprendizaje auténomo (remito de nuevo al trabajo de Iker Erdocia),
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la importancia del componente visual en redes como Instagram o Pinterest, como
se verd en el caso de la primera, en el taller. Por otro lado, los estudiantes crean sus
propios grupos, ajenos al docente en Facebook y sobre todo WhatsApp (Cfr. Todoele
2014: minuto 07.20, en adelante), para compartir todo tipo de informacion.

En cuanto a los inconvenientes, creo que de nuevo, y por encima de todo, la priva-
cidad. Si nos fijamos en Facebook, cuenta con 8 opciones editables para la privacidad,
7 para la seguridad (opcién de bloqueos aparte); ademds, sugiere amigos de otras aplica-
ciones, no restringidas por defecto, ademds de los innumerables cambios de privacidad,
fruto de otras tantas quejas de los usuarios. A este respecto, en el conocido estudio
realizado por el programador de IBM Matt McKeon sobre la evolucién de la gestion de
la privacidad en Facebook desde su creacién en 2005 hasta 2010 a partir del andlisis de
su propio perfil (Figuras 4ay 4b), pudo comprobar quela evolucién “ha estado marcada
esencialmente por una clara estrategia de Facebook en el sentido de extender al maxi-
mo la comparticién de los datos de los usuarios, en funcién unicamente de los intereses
econémicos de la compaiia, con un éxito limitado hasta el momento desde el punto de
vista financiero” (Los sectores en azul son los datos personales, visibles por defecto),
puesto que los ingresos por publicidad de Facebook solo suponen una pequefa frac-
cién de los alcanzados por Google por el mismo concepto. (Cfr. Facebook Noticias
2010 y Cétedras Telef6nica 2010):

Figuras 4ay 4b. Evolucién de la privacidad en Facebook

En mayo de 2014, Facebook se ha visto obligada a modificar de nuevo sus normas
de privacidad, de modo que los usuarios puedan decidir qué informacién comparten
con las aplicaciones que se descarguen (Cfr. E/ Pais 2014). Y ello por no hablar de la re-
ciente compra por Facebook de WhatsApp, no precisamente una buena noticia para
el gran publico...

Otra cuestién espinosa, dejando aparte cuestiones de marketing o social media, es la
evaluacion, es decir, si no computa en la nota, los alumnos no encuentran la motiva-
cién suficiente. Por otra parte, el que se trate de una red privada puede hacerles pensar
“;Otra red mas?”, con lo que implica de pereza y cansancio para incluso una primera
aproximacion. En el caso de Socialwire, algunos estudiantes se quejaban de su dificil
manejo, hecho que no dejaba de sorprenderme cuando los creadores de esta red pensa-
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ron en una combinacién de Facebook, Twitter y Tuenti que les resultara familiar pero
de cuya diferencia con estas fueran conscientes (Figura 5):
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Figura 5. Socialwire

Asimismo, otro inconveniente reside en el “cansancio experimental” del profesor,
la excesiva dedicacion que este ha de ofrecer para garantizar un uso 6ptimo. Estos as-
pectos entroncan con factores mas profundos como problemas de coyuntura académi-
ca, en que la estimulacién para la mejora e innovacién docente no se valora del mismo
modo que la vertiente investigadora, y que este cambio no ha de hacerlo de modo in-
dividual. Por lo que respecta a las ribricas, inico método alternativo de evaluacién,
necesitan todavia perfilarse mas. Existe, ademads, recelo de los docentes que ven estas
redes (y las TIC en general) como amenaza, sistemas institucionales de seguridad que
prohiben usar redes sociales en ciertos horarios, no perder de vista las redes sociales
analdgicas, normas éticas, manejar grupos de Facebook, como se discutié en el Encuen-
tro virtual de Todoele, celebrado en junio de 2014 (Todoele 2014).

... Y parece existir cierta idea de que el profesor moderno, enrollado, es el que usa
las TIC; el imperativo actual de que el profesor TIC debe ir mds alld y convertirse en
un profesor TAC, en el que las TAC (tecnologias del aprendizaje y del conocimiento)
orienten las “tradicionales” TIC hacia usos mds formativos, no solo para el profesor
sino también para el estudiante, con el objetivo de aprender mds y mejor, e incidir en la
construccién del curriculum a partir de dichos usos (metodologia, usos de la tecnolo-
gia), no solo dominar una serie de herramientas informaticas. (Cfr. Yo Profesor 2014);
aspecto desde luego que ha de germinarse a nivel de centro, no de modo individual. Y
se necesita aun una buena formacién y conocimiento de las normas de conducta que
impidan el abundante y poco deseable trolismo, presente sobre todo en Twitter.

4. EL FUTURO DE LAS REDES SOCIALES EN LA ENSENANZA DE ELE

No creo que se trate de una moda pasajera, todo lo contrario. Las redes sociales
estan plenamente incorporadas en nuestras vidas. Cinéndonos a la industria de ELE,
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dispone de materiales casi infinitos en la red de caracter social: actividades multime-
dia, blogs reflexivos y de aula, plataformas sociales, recursos que utilizan redes como
Pinterest, Instagram, destaca el auge de las apps... En el aula de ELE, Facebook lo
tiene de entrada complicado por la mala gestion de la privacidad, ya apuntada. Insis-
to, de nuevo, en que debe separarse la red social como espacio de recursos didédcticos
de su utilizacién por los alumnos. Tampoco pienso que haya que emplearlas de modo
forzoso, sobre todo si, como se ha dicho repetidamente y es obvio por otra parte, no
existe una metodologia u objetivos concretos. Twitter tiene posibilidades atractivas
para los estudiantes: muestras rea/es de lengua, la posibilidad de escribir microrrela-
tos colaborativos, emplearlo como tablén de anuncios, potenciacién de la escritura
creativa mediante etiquetas, comentar eventos en directo, hacer resimenes de no-
ticias...Respecto a Facebook, ya contamos con estudios que apuntan a un retroceso
de esta red; todo lo contrario, sin embargo, le ocurre a Twitter, que lidera desde
2008, por sexto afio consecutivo, el prestigioso ranking Top 100 Learning Tools (Hart
2014); el de este afio se ha confeccionado con los votos de mds de 1038 profesionales
relacionados con el 4mbito del aprendizaje procedentes de 61 paises y publicado el
22 de septiembre de 2014, incremento significativo respecto al afio anterior, en que
participaron mds de 500 profesionales de 48 paises’. Si observamos la clasificacién,
Facebook se encuentra en 9 posicién (se mantiene, por tanto, igual que en 2012 y
2013), por detrds, y esto es significativo, de Google Drive y YouTube. Otras herra-
mientas destacables son:

10 Google+ & Hangouts (Sube un puesto respecto a 2013)
11 Moodle (Sube un puesto)

12 LinkedIn (Baja 2 puestos)

22 Pinterest (Baja 8 puestos)

29 Edmodo (Sube 12 puestos)

83  WhatsApp (Sube 3 puestos, entrd en 2013)

85  Instagram (Nuevo)

o1  Blackboard (Baja 3 puestos)

En 2013, Ning estaba en el puesto 96. En esta edicién ha desaparecido de la lista.
Lo dicho parece deducir un descenso de las redes “privadas” o con uso mds educativo
(las denomindbamos lineas mds arriba “verticales”), que las generales (“publicas” u “ho-
rizontales”), que incluso tienden a subir puestos. Son destacables las posibilidades de
Instagram, Pinterest, como se ha dicho, o incluso WhatsApp.

En el uso en el aula, evidentemente, nos guste o no, deben estar bien incorpora-
das en la evaluacion. De lo contrario, el estudiante no encuentra motivacién. Hay que
anadir también que, en el caso, por ejemplo, de los centros universitarios que cuentan
con plataformas propias, no creo que sean muy partidarios de las redes del tipo Face-
book. Entre las sucesivas actualizaciones de Blackboard Learn, figura la incorporacién
de mayores conexiones sociales, en forma de blogs con posibilidad de comentarios por
parte de los alumnos, foros de discusion, chats o wikis; destaca también el espiritu de
gamificacién que presenta Edmodo con las insignias a los mejores estudiantes...

3. En el Congreso se mencioné el de 2013, apenas cinco dias antes de aparecer el correspondiente a este afio.
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Tampoco puede olvidarse si para los alumnos resulta cansado familiarizarse con
redes sociales diferentes a las que conocen (la pregunta del tipo “;Otra red social (que
aprender) para la clase?”...). Mds alld de todo ello, aparte de que tengamos que pregun-
tarnos si el sistema educativo del futuro estd por nacer, pienso que pueden ser una bue-
na alternativa (no excluyente) el mundo 3D (The Education District, hasta hace poco
tiempo Linguoland) y la Realidad Aumentada, atin muy en ciernes, que tal vez lleguen
a desplazarlas en un plazo no demasiado largo.
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YO PROFESOR (2014): “;Eres profesor TIC o profesor TAC?”
http://yoprofesor.ecuadorsap.org/eres-profesor-tic-o-profesor-tac/

MAR GALINDO MERINO
Universidad de Alicante

I. EL MUNDO ELE EN LA SOCIEDAD DIGITAL

Decia Qualman, experto en el mundo digital y autor del famoso libro Soczalnomics
(2009), que en la actualidad no cabe preguntarse si tenemos que utilizar o no las redes
sociales, sino c6mo sacar el maximo partido de ellas. En ese sentido, la incorporacién
de las redes sociales a la ensenanza y aprendizaje de ELE ha supuesto toda una revolu-
cién en el campo, con una serie de repercusiones que mencionaré seguidamente.

En primer lugar, las redes han dejado entrever una brecha entre el ELE virtual y el
ELE profesional. La amplisima comunidad de profesores de ELE tuiteros (o tuiteleros,
como prefiero denominarlos) que puede rastrearse a través de la macroetiqueta #rwitte-
rELE (tratada ampliamente por varios autores en Cuadros y Villatoro, 2014) ha dado lu-
gar auna némina de usuarios de referencia en el ambito virtual de ELE que no se corres-
ponde, desde luego, con el elenco de profesionales de referencia que existe fuera de este
contexto, hasta tal punto que quienes se mueven inicamente en la red ignoran el nombre
y apellidos de muchisimos creadores de manuales, desarrolladores de curriculos, autores
de gramiticas e investigadores de la ensefianza y aprendizaje de ELE desde el Instituto
Cervantes hasta la propia ASELE, pero conocen perfectamente a tal o cual bloguero cuya
aportacién al mundo del espafiol consideran fundamental. Como consecuencia, resulta
facil encontrar jornadas de formacién o encuentros practicos cuyos ponentes no son los
pesos pesados de la didéctica del espafiol en un sentido tradicional, sino los tuiteros con
mads tir6n o quienes son capaces de crear su propia marca personal en las redes sociales.
Evidentemente, existen excepciones: grandes nombres de la ensefianza de ELE tienen
un perfil virtual muy activo, y tuiteros sin muchos seguidores son capaces de distinguir
el quién es quién del ELE mas alla del ciberespacio. Pero sin duda, una de las principales
consecuencias de la llegada de las redes sociales a ELE es esta brecha. Por ello, como
decia, el quién es quién del ELE, cudles son las personas que mayores contribuciones al
desarrollo de este ambito han realizado, es ciertamente diferente en funcién de si quien
responde se mueve habitualmente en el ELE virtual o el ELE profesional.

En segundo lugar, la revolucién digital ha cambiado los sistemas de formacién del
profesorado. Las redes han favorecido el cambio de un modelo de educacién vertical,
con un docente y su alumnado, a un paradigma horizontal, en el que el conocimiento
es compartido entre iguales. Hoy en dia, muchisimos profesores y profesoras de ELE
aprenden mds de los blogs, dudas, propuestas y reflexiones de sus companeros de pro-
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fesién en la red que de cierta ensefianza reglada. El intercambio de conocimiento entre
iguales es, diria yo, la mayor aportacién de la web 2.0 al mundo de la ensefianza del espa-
fol, lo cual ha tenido como consecuencia el desarrollo de un sentimiento de pertenen-
ciaalaprofesiény de identidad entre el profesorado de ELE que pocas otras iniciativas
habian logrado. En ese sentido, se ha producido una democratizacién de la ensefianza,
al poner a nuestra disposicion, de manera casi siempre gratuita, una enorme variedad
de recursos, propuestas diddcticas y perspectivas de investigacién nunca antes al alcan-
ce de los docentes. Probablemente, si se le pregunta a cualquier tuitelero qué benefi-
cios ha aportado Internet a su desempefio profesional, responderd que la cantidad de
recursos disponibles y la posibilidad de interactuar con otros compaferos de profesion.

Este sentimiento de identidad y esa conciencia profesional del &mbito de ELE que
puede encontrarse en las redes tiene, en tercer lugar, su reflejo en las principales citas
de formacién de nuestro campo. En efecto, todo gran evento que se precie tiene una
etiqueta que permite su seguimiento en la red (#ASELE2014, #ELEROM, #ELE-
BER, #espagnolLyonis, #XVIepMadrid, #ELE_BCN14) y es frecuente que, quienes
no pueden asistir a ellos, sigan la jornada gracias a este etiquetado. Del mismo modo,
el publico de estas actividades de formacidn suele combinar la atencién a los ponen-
tes con la difusién a través de las redes, que en ocasiones se plasma en un documento
colaborativo en el que los asistentes comentan sus impresiones. Estas reuniones aca-
démicas, sin las cuales no se entiende nuestra profesion en la actualidad, se han visto
influidas, como vemos, por la llegada de las redes sociales, hasta el punto de que, en
ocasiones, suscitan mds interés entre los usuarios los asistentes a ellas que los ponentes.
En otras palabras, a la vista de un congreso o encuentro practico, los tuiteleros suelen
anunciar su ausencia o presencia en ellos, como piblico o como ponente, con las con-
siguientes desvirtualizaciones y esperados encuentros con otros tuiteros con los que
interactian frecuentemente (sin conocerse hasta entonces). Ello provoca, igualmente,
que los tuiteros mds activos tengan un publico mds numeroso en sus presentaciones,
publico que, generalmente, tiende a ensalzar en las redes la propuesta didéctica o for-
mativa de quien presenta. En varias ocasiones me he referido a este fenémeno como el
buenrollismo imperante en las redes sociales de ELE, en las que el sentido critico hacia
ciertas propuestas o presentaciones brilla por su ausencia. Por encima de la capacidad
comunicativa o reivindicativa, prima entonces la funcién social de la red, en la que las
buenas relaciones entre iguales son prioritarias y podrian resentirse de recibir un co-
mentario poco elogioso en el ambito virtual. Creo que no es necesario que insista en el
flaco favor que se hace a la profesion con este tipo de practicas buenrolfistas en las que
todo se da por bueno. Muchos tuiteros comparten conmigo esa sensacién de que so-
mos incapaces de hacernos una critica constructiva. En escenarios como el anglosajén,
este comportamiento seria impensable.

2. LA EXPERIENCIA DOCENTE: LAS REDES SOCIALES
COMO HERRAMIENTA DEL PROCESO DE ENSEﬁANZA-APRENDIZAJE

Mencionaba anteriormente que no puede explicarse el ambito virtual de ELE sin
la macroetiqueta # TwitterELE, cuya historia fue contada por Dani Varo en su blog
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(http://danivaro.com/2013/01/20/twitterele-la-historia-de-un-hashtag/) y se recoge
igualmente en Varo y Cuadros (2013: 12 y ss.). Gracias a esta iniciativa de Manuel Ras-
trero y el impulso de Guillermo Gdémez, existe un documento colaborativo* llamado
“#TwitterELE y tareas colaborativas” que, a finales de 2014, cuenta con 14 péginas
llenas de propuestas de diversos docentes de ELE sobre cémo emplear Twitter en el
aula. Este tema es tratado en profundidad muy acertadamente en el monogrifico que
LdeLengua dedicé a Twitter en el aula de espafiol (Herrera y Castrillejo, 2013).

Ademads de #TwitterELE, otras etiquetas de interés son #Spanishteachers, #em-
pleoELE, #FormaciénELE, #profesELE, #materialesELE o #ForosELE.

Mas alld de Twitter, son muchas otras las iniciativas en la red que han tenido gran
repercusion en la ensefianza y aprendizaje de ELE. Una de las principales es ProfedeELE
(http://www.profedeele.es/), del profesor Daniel Herndndez y su equipo de colaboradoras,
cuyos impresionantes nimeros en poco mas de dos afios hablan por si solos: casi 5000
seguidores en Twitter y Pinterest, mas de 35000 en Facebook y casi 1500 suscriptores al
canal de Youtube, ademads de 150000 visitas mensuales de casi 70000 usuarios a una web
que no tiene ninguna institucién ni centro detrds, mds que el trabajo particular de un gru-
po de profesores. Los materiales que producen (actividades en linea, descargables, videos,
podcasts...) tienen un sello muy personal que permite el aprendizaje auténomo por parte
de los estudiantes de ELE. Ademds, estd presente la atencién al profesorado tanto a través
de las entrevistas periédicas que suele realizar la profesora Maria Méndez Santos a diver-
sas personalidades del mundo de ELE en la TV ProfedeELE, como del Diario ProfedeELE
2.0, que semalmente, mediante suscripcion gratuita, recoge la actualidad de nuestra drea.

Otra de las herramientas de mds utilidad para el aprendizaje de ELE es Pinterest
que, por su gran capacidad visual, resulta muy atractiva para los discentes. Aparte
de ProfedeELE (https://www.pinterest.com/profedeele/), centros como Sonora ELE
(https://www.pinterest.com/sonoraele/) o redes como Educaspain (https://es.pinterest.
com/educaspain/) ofrecen materiales a través de esta plataforma. Pinterest puede ser
entonces la fuente de donde obtener recursos para el aula o el medio que empleen los
aprendices para reflejar su trabajo. Personalmente he hecho ambos usos de esta red
social: he empleado algunos tableros que contenian expresiones para mis clases de es-
pafiol coloquial y he pedido a los estudiantes que se sirvieran de Pinterest para realizar
una tarea de clase (narrar la visita al Mercado Central de Alicante).

Y hablando de recursos visuales, mencién especial merece la explotacién de la red
social Instagram que han propuesto las profesoras Pilar Munday y Adelaida Martin Bos-
que (ella misma lo cuenta en su blog: http://pensandoenele.blogspot.com.es/2014/01/
desafio-instagramele_24.html). Su Desafio Instagram ELE (#InstagramELE), adaptado
por docentes de ELE de medio mundo, cuenta con los elementos necesarios para gozar
de gran popularidad entre los estudiantes: la red social, un componente visual y afec-
tivo, la implicacién personal del estudiante, creatividad, posibilidad de utilizarse en
distintos niveles y tipos de alumnado, capacidad de interaccién... las propias autoras

4 Acce51ble en 'h't'til.s;/Vdocs.google4com/document/d/IUvO7Xch0_G4ngjzxr8anlc)Dcvgoc)chziT4dCPp8/edit?pli=1
#heading=h.66zhfxr4pygttwi
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han habilitado un formulario2 para que los profesores interesados puedan colaborar en
el disefio del desafio de cada mes. Es, entonces, un ejemplo perfecto de uso de las redes
sociales para la ensefianza y aprendizaje de ELE.

Ya en el dmbito de la formacién y la divulgacion, quisiera citar un par de ejemplos
para cerrar este apartado. El primero de ellos es la coleccién de podcasts sobre la en-
seflanza del espafol y la red social LdeLengua, ya mencionada, creada por Francisco
Herrera y Victoria Castrillejo, profes de ELE y expertos en nuevas tecnologias. Los
monograficos mensuales que publican desde hace afos alcanzarin pronto la centena,
y constituyen un excelente termémetro del interés de los docentes de ELE en cada
época: de las posibilidades de laweb social en sus inicios y la revolucién didéctica que se
avecinaba entonces a la gamificacién en el aulay los MOOCs para ELE de ahora. Todo
un referente histérico de nuestro campo en la red.

El segundo es la Breve guia para el profesorado de espafiol como lengua extranjera elabo-
rada por la Dra. Maria Méndez Santos y alojada en su blog (http://mariamendezsantos.
com/?p=364), que va actualmente por su version 5.0. El enorme éxito de esta guia se
debe no solo a la calidad y oportunidad de su contenido, sino también al papel que
las redes sociales han jugado en su difusién y mejora. Es de resaltar, una vez mads, la
generosidad de la profesora Méndez Santos, al igual que la de tantos otros creadores de
materiales y autores de blog, al poner a nuestra disposicién, de manera desinteresada,
el fruto de su trabajo y su esfuerzo.

3. EL ALCANCE DE LAS REDES SOCIALES EN LA ENSENANZA DEL ESPANOL.

Durante dos afios (2012 y 2013) tuve la oportunidad de poner en marcha y llevar las
redes sociales de ASELE (Facebook y Twitter). Esos dos afios supusieron un enorme
aprendizaje y me permitieron conocer de primera mano los usos y costumébres de las re-
des sociales en ELE, para bien y para mal. Es decir, gracias a las redes de ASELE pude
entrar en contacto con infinidad de profesores y profesoras, instituciones, centros, edi-
toriales, universidades, academias de ELE, y observar cémo se movian por el ciberespa-
cio; algunos, con gran acierto; otros, no tanto.

A la hora de concluir esta labor y dejar paso a la actual gestora de redes sociales,
Cristina Fernandez, elaboré un listado de buenas practicas que pudiera guiar a mi com-
panera en una labor de tanta responsabilidad como es ser la imagen de una institucién
como ASELE en el mundo virtual. Comparti aquel listado con el profesor Guillermo
Gomez, gran experto en redes sociales, y de aquella simbiosis nacié un Decdlogo a dos
voces para community managers de ELEP que me permito reproducir a continuacion.

1. Evita el spam provocado por el buenrollismo. No es necesario recordar cada lunes
que tristemente es lunes o cada viernes alegrarse porque finalmente es viernes.
Estos mensajes no provocan mas que spam y resulta agotador leerlos una docena
de veces cada lunes o cada viernes.

5. http://profesorenapuros.es/2014/01/a-dos-voces-un-decalogo-para-community-managers-del-mundo-ele-con-mar-galin-
do.html
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. Conecta con paginas o usuarios ajenos al mundo ELE. Ahi fuera hay un mundo

muy interesante como para centrarse exclusivamente en los profesores o insti-
tuciones de nuestro campo. Profesores de primaria, secundaria o universidad,
del @mbito de la lengua o de las ciencias, docentes a pie de aula o investigadores,
expertos ajenos al ambito especificamente educativo... de todos ellos podemos
aprender muchas cosas muy ttiles para nuestras clases.

No solo de lo bueno se aprende. También hay paginas en Facebook o usuarios de
Twitter con malas practicas. Especialmente si eres el community manager de una
institucion, te conviene seguirlos también para aprender de sus errores.

. Evita compartir imigenes o contenidos que contengan errores ortograficos. Pa-

rece una perogrullada, en particular posiciondndonos desde el mundo educativo,
pero es mds habitual de lo que se pueda pensar. Cualquiera que se mueva por
Facebook, sabra de qué hablamos.

. Comparte articulos que hablen sobre el espanol de periédicos de todas las tenden-

cias. En todos ellos encontrards articulos interesantes para tu comunidad, unos en
tono mads triunfalista, otros en tono critico. La labor del community manager es mas
difundir la informacién que posicionarse. Para eso ya estan los lectores.

. Menciona siempre la fuente original. Si compartes un articulo que encontraste

gracias a otra pagina de Facebook o a otro usuario de Twitter, no te olvides de
mencionarlos. Reconocer las fuentes no nos cuesta nada y nos permite una ho-
nestidad en las redes sociales que redunda en el buen nombre de la institucién a
la que se representa.

. Comparte la informacién que cuelgan en tu muro (o no). Cualquiera que se haya

encargado de la gestion de una cuenta institucional se habrd encontrado a me-
nudo con mensajes de otros usuarios o instituciones, generalmente, haciéndose
publicidad. Comparte esa informacion, si es interesante o relevante para tu co-
munidad. Si no lo es, simplemente ignérala.

. Que no te guste lo que td mismo cuelgas. Cuando cuelgas un contenido en Face-

book, se supone que lo haces porque te gusta. No es necesario que lo certifiques
pinchando en “me gusta”. Cuestion bien diferente es que te guste lo que cuelgan
otros o sus comentarios en tu muro. Como norma general, pincho “me gusta” en
los comentarios que dejan los lectores, a no ser que estén fuera de tono o sean
demasiado decantados.

. Organizate y sé constante, pero no bombardees. Lo mismo si te encargas de un

blog, de una pégina de Facebook o de un perfil de Twitter es importante ser or-
ganizado. Planea tus entradas para el blog con antelacién y ponte una hora para
publicar diariamente en Facebook y Twitter. Pero ten cuidado, no bombardees a
tu comunidad. Lo poco agrada, lo mucho enfada. Siempre es preferible la calidad
ala cantidad.



10.Nunca olvides la norma fundamental: la prudencia. En las redes sociales cuesta
mucho labrarse una buena reputacion y es muy facil echarla a perder.

Puesto que muchos profesores y profesoras de ELE gestionamos cuentas de
nuestra institucién o nuestro propio perfil personal y profesional, conviene tener
en cuenta algunas pautas de uso de las redes sociales, especialmente si reparamos
en que nuestra presencia en linea deja una huella en ocasiones mds profunda y
duradera que la real.

4. EL FUTURO DE LAS REDES SOCIALES EN LA ENSENANZA DE ELE

En consonancia con lo que apuntaba en el apartado anterior, las redes sociales
son parte fundamental de la imagen de instituciones, editoriales, asociaciones, cen-
tros de ensefianza, profesores... una gestion eficiente es imprescindible para tener
éxito en el sector educativo. Es dificil predecir el uso que tendrdn determinadas
redes, pero tal como las conocemos en la actualidad, se han revelado muy eficaces
en la creacién de redes de profesores (pensemos en grupos de lectores de ELE, de
docentes de un determinado pais o de un grupo de aprendices...), formadores o
creadores de materiales.

Las investigaciones que se han llevado a cabo al respecto (Erdocia, 2012; Ferndndez
Ulloa, 2012; Rios y Zizi, 2013; Cuadros y Villatoro, 2014) nos permiten afirmar que las
redes sociales son un instrumento de gran validez para el desarrollo de las competen-
cias clave del profesorado de segundas lenguas y lenguas extranjeras, tal como las en-
tiende el Instituto Cervantes (2012), a saber:

- Organizar situaciones de aprendizaje.

- Evaluar el aprendizaje y la actuacién del alumno.

- Implicar a los alumnos en el control de su propio aprendizaje.

- Facilitar la comunicacién intercultural.

- Desarrollarse profesionalmente como profesor de la institucion.

- Gestionar sentimientos y emociones en el desempefio de su trabajo.

- Participar activamente en la institucién.

- Y, especialmente, servirse de las TIC para el desempefio de su trabajo.

Por tanto, como deciamos al comienzo, ya no cabe preguntarse si los profesores de
ELE usaran las redes sociales en el futuro. No sabemos qué tecnologia emplearemos,

pero si que nos permitird establecer entornos personales de aprendizaje y comunidades
virtuales de aprendices, formadores y profesorado.
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s Qué aporta la fonética contrastiva a la diddctica de ELE?

JosE Maria LAHOZ-BENGOECHEA
Universidad Complutense de Madrid

1. INTRODUCCION

La Fonética contrastiva, como parte de la Lingiiistica contrastiva, tiene por objeti-
vo la comparacién de los sistemas de la lengua materna del alumno (L1) y de la lengua
meta (L2/LE), en este caso, en el dmbito fonético y fonolégico'. Dicha comparacién
permite anticiparse a los errores que mas probablemente cometera el alumno, y lo que
es mds importante: conocer sus causas e idear soluciones eficaces.

Este trabajo presenta una serie de aportaciones de la Fonética contrastiva y enu-
mera algunos de los aspectos que deben ser abordados a la hora de realizar un andlisis
contrastivo, tanto en el ambito de lo segmental como de lo suprasegmental. Tras dicha
exposicion, se plantean algunas lineas de actuacion recomendadas para sacar el mayor
provecho posible de esas contribuciones potenciales.

2. Lo QUE LA FONﬁ)TICA CONTRASTIVA PUEDE HACER POR NOSOTROS
2.1. COMPARACION DE LOS ELEMENTOS SEGMENTALES
2.1.I1. INVENTARIO DE SONIDOS

Lo primero que cabe plantearse al realizar la comparacién segmental entre dos len-
guas es si un determinado sonido de la lengua meta existe o no en la L1 del alumno.
Légicamente, si un sonido no existe como pronunciacion posible de ningiin fonema,
resultard totalmente extrafio al alumno y, en principio, puede ser una fuente de errores.
Lo mis habitual es que el alumno perciba dicho sonido de una manera suficientemente
similar a otro de su propia lengua y lo clasifique, junto con este, dentro de una misma
categoria fonolGgica®. Por consiguiente, en un principio no sera capaz de reproducir el
sonido original, sino que pronunciard ese sonido de su L1 al que lo ha asimilado.

Por ejemplo, en mandarin no existe la vibrante [r]. Asi, los alumnos que son hablan-
tes nativos de mandarin perciben ese sonido como similar a su {1}, y lo categorizan bajo

1. Aunque el uso ha consolidado la preferencia por la denominacién “Fonética contrastiva”, esta suele entenderse como un
término que engloba tanto la Fonética contrastiva, en sentido estricto, como la Fonologia contrastiva. En cualquier caso,
ala hora de realizar el analisis comparativo, es fundamental reconocer si la naturaleza de una determinada diferencia entre
ambas lenguas es fonética o fonolégica. Si es fonoldgica, esta puede ocasionar problemas de comunicacién potencialmente
mayores que si la diferencia es fonética. Por este motivo, normalmente el profesor debera dar prioridad a la correccién de
los errores de origen fonolégico. Solo posteriormente pasard a resolver los problemas de un mayor nivel de detalle fonético,
con vistas a reducir o eliminar el llamado acento extranjero.

2. A veces ocurre que el sonido meta es lo bastante distinto como para no confundirse con ningiin sonido de la L1. Véase, por
ejemplo, Flege (1987, 1998). Este ultimo argumenta que es mds facil crear una nueva categoria fonoldgica correspondiente a
la L2 si dicha categoria se basa en un rasgo no utilizado por el sistema materno. En estos casos, el aprendizaje puede resultar
mas facil, ya que suele bastar con un entrenamiento articulatorio, pero no es necesario superar en primer lugar las dificulta-
des de percepcion.
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su fonema /l/. La falta de discriminacién de la diferencia existente entre esos dos soni-
dos los lleva a tratarlos como una misma cosa y, al no percibir la distincién, tampoco
son capaces de reproducirla, de modo que pronuncian una {I} en su lugars.

Se trata del tipico caso de sordera fonoldgica, concepto propuesto por primera
vez por Petar Guberina y después incorporado al método verbotonal de correccién
fonética (vid. Renard 1971). La sordera fonolGgica se puede definir como:

La dificultad (o imposibilidad virtual) de reconocer una diferencia fonética cuando
ésta se basa en una distincién acustica que, para la lengua nativa del oyente, no es rele-
vante. La falta de distincién, ademds, implica que esa persona no sabra reproducir esa
diferencia (Lahoz-Bengoechea 2011: 166).

Lo que la Fonética contrastiva nos ensefia en un caso como este es que el origen del
problema es de naturaleza perceptiva y, por tanto, la solucién debe venir de la mano
de ejercicios de percepcion auditiva (de discriminacién —o reconocimiento de las di-
ferencias de detalle fonético— y de identificacién —o clasificacién en la categoria fo-
nolégica correcta, que en este caso habra que crear nueva—). Por supuesto, este tipo
de ejercicios no exime de otros mds bien orientados al entrenamiento muscular y la
adquisicion de habitos articulatorios (para el caso de ejercicios facilitadores de la pro-
nunciacién de la {r], véase, por ejemplo, Luque 2012).

2.1.2. RESTRICCIONES POSICIONALES

Para que no se produzca interferencia entre las dos lenguas, no basta que el soni-
do meta exista en la L1. Lo siguiente que cabe preguntarse es si existe en las mismas
posiciones prosédicas (por ejemplo, inicio o final de silaba, o inicio o final de pala-
bra). A menudo, la manifestacion fonética de un fonema cambia de forma automatica
—e inconsciente — en funcién de la posicién que ocupe. También puede ocurrir que
ciertas posiciones estén vetadas. Para un hablante de una lengua, resulta muy dificil
reproducir un sonido en una posicién que su sistema fonolégico no permita, aunque
si sea perfectamente capaz de articularlo en otra posicién. Ello es debido a que la
alternancia alofénica se realiza de manera inconsciente, ya que no tiene efectos dis-
tintivos sobre el significado.

Por ejemplo, en inglés existe un sonido {p}] similar al del espafiol. Sin embargo, di-
cho sonido se encuentra en distribucién complementaria con una variante aspirada,
[p*], que es la que aparece en posicion inicial de palabra, y también en inicio de si-
laba acentuada¢. Sabemos, por Fonética general, que los sonidos tienden a reforzarse
en posicion inicial de unidad prosédica (véase, por ejemplo, Fougeron 1999; Keating
2006). Una de las consecuencias de dicho refuerzo es un aumento de la presion del aire
que se acumula dentro de la boca durante la pronunciacién de las consonantes (Lahoz-
Bengoechea 2006, 2015). Si dicha presion supera los limites tolerados por la base de
articulacion de esa lengua, se modifica la articulacion para reducir la presién intraoral

5 Audio: “En el estanque de mi casa hay una (lJana’” |

4. Estas dos posiciones, aparentemente sin relacion entre si, tienen en comun el ser iniciales de pie acentual (donde el pie es
una unidad prosédica intermedia entre la silaba y la palabra).
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(Lahoz-Bengoechea 2015). En el caso de la /p/ inglesa, se deshace la oclusion y se libera
el aire acumulado, que es lo que se percibe como el momento de aspiracién de la [p"}.

En definitiva, el origen de la aspiracién de las oclusivas sordas del inglés estd en
que su base de articulacién es menos tensa que la del espanol, y por eso tolera peor la
presién intraoral. Para solucionar este problema, se puede recurrir a ejercicios encami-
nados a aumentar la tension articulatoria, muchos de ellos basados en una tension cor-
poral generalizada, como pedir al alumno que pronuncie mientras empuja con fuerza
contra la pared.

2.1.3. VARIACIONES CONTEXTUALES

Entre las variaciones alofénicas de los fonemas, es importante distinguir entre
aquellas motivadas por la posicién prosédica que ocupan —como se ha visto en el
apartado anterior— y las que dependen del contexto segmental adyacente. Las pri-
meras se caracterizan por procesos de refuerzo o debilitamiento, segiin los casos,
mientras que las dltimas representan casos de coarticulacién o de asimilacién; es de-
cir, que las realizaciones de un al6fono pueden estar influidas por una anticipacién o
una persistencia de los gestos articulatorios propios de otros sonidos circundantes.

Por ejemplo, en japonés existe un fonema /h/, que se pronuncia [h} seguido de cual-
quier vocal, excepto de [w] (la u japonesa se pronuncia sin redondeamiento de labios),
en cuyo caso se pronuncia [¢] (como una f bilabial, en lugar de labiodental), cf. Itoy
Mester (1995). En cambio, en japonés no existen ni el sonido [x] (laf espafiola) ni [f]. Por
recategorizacion perceptiva (vid. § 2.1.1), los estudiantes japoneses de espafol pronun-
cian [h} cuando pretenden pronunciar nuestra 7, pero esta [h] se convierte en [$] cuando
vaseguida de u, y nosotros la interpretamos como una /f/. En ocasiones, esto puede llegar
a poner en riesgo la distincién entre los miembros de un par minimo, como juego - fuego.

Al igual que en el caso expuesto en el § 2.1.1, para solucionar este problema son
necesarios ejercicios de percepcion, acompanados de pricticas de produccién orien-
tadas a que el estudiante tome consciencia de la alternancia que estd produciendo
automadtica-mente y, poco a poco, logre evitarla.

2.1.4. DETALLE DE LA REALIZACION FONETICA

Puede ocurrir que tanto la L1 del alumno como la lengua meta tengan un fonema
con unas realizaciones fonéticas pricticamente idénticas entre ambas lenguas, pero
con algiin pequefio matiz que las diferencie, y que sea necesario corregir si se quiere
obtener un acento lo més parecido posible al nativo.

Si comparamos el sistema vocalico del francés y el espanol, por ejemplo, normal-
mente se piensa en las vocales nasales, en la diferencia entre vocales medio cerradas
y medio abiertas, o en las vocales anteriores redondeadas, todas éstas caracteristicas
fonoldgicas del francés que contrastan claramente con su ausencia en espafiol. No
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obstante, hay un fonema aparentemente compartido que se diferencia, sin embargo,
en su realizacion fonética. En espafiol, el fonema /i/ se pronuncia de una forma mas
relajada que en francés, y con la lengua no tan adelantada. En términos acusticos,
el objetivo de la [i} espafiola es maximizar el valor de su segundo formante (F2). En
cambio, la [i} francesa se pronuncia con la lengua mds adelantada, y con un pico de
presién de aire en la zona alveolar, de modo que es el valor de F3 el que se maximiza
(Gendrot, Adda-Decker, y Vaissiére 2008)°. Esto se puede reflejar en la transcripcién
mediante la suscripcién de un signo diacritico “+”, previsto por el Alfabeto Fonético
Internacional (AFI)”. La practica habitual de realizar una transcripcién menos es-
trecha puede acarrear el problema de que los lectores piensen que ambos sonidos se
pronuncian igual, cuando en realidad no es asi.

Diagnosticado el problema, se puede proponer una solucién eficaz, que debe partir
de ejercicios de percepcidn (en este caso, de discriminacion de las pequeiias diferencias
fonéticas). Ademads, puesto que un francéfono pronunciard esta vocal con la lengua mas
adelantada de lo debido para el prototipo de {i} espanola, se deben buscar ejercicios que
sitien dicho segmento rodeado por un contexto que ayude a retrasar la lengua como,
por ejemplo, entre consonantes velares (¢guzjon). También se puede pedir al alumno
que se tumbe boca arriba mientras habla, para que la propia fuerza de la gravedad re-
coloque la lengua en el lugar apropiado. Por tltimo, se pueden realizar ejercicios de re-
lajacién corporal, o situar la /i a final de una oracién enunciativa, donde la entonacién
descendente contribuird a disminuir la tensién (Renard 1971).

2.2. COMPARACION DE LOS ELEMENTOS SUPRASEGMENTALES
2.2.1. BASE DE ARTICULACION

Uno de los aspectos suprasegmentales mas importantes en el proceso de aprendi-
zaje de una L2 es la llamada base de articulacion, que se refiere a los hédbitos de planifi-
cacién y ejecucién motora de los distintos gestos articulatorios, caracterizados por una
serie de ajustes —laringeos y supralaringeos— de largo alcance temporal (7. e. no afectan
solo a un segmento determinado, sino a todos los segmentos de una unidad prosédica
mayor: la frase entonativa, ¢f. Lahoz-Bengoechea, 2015).

Elnivel de tensién articulatoria es uno de los principales ajustes, aunque no el inico,
que diferencia la manera de ejecutar los gestos articulatorios de las distintas lenguas.
Por ejemplo, se havisto en el § 2.1.2 que el inglés tiene una base de articulacion mads re-
lajada que el espafiol, y que eso hace que se resista peor la presién intraoral acumu-lada
durante la pronunciacién de sonidos que se ven reforzados como consecuencia de la
posicién prosédica que ocupan. De ahi la aparicion de distensiones aspiradas en el caso
de las oclusivas sordas situadas en inicio de pie acentual, p. ¢j. [p"].

La misma caracteristica, esto es, una base de articulacién relajada, tiene otras con-
secuencias en otros tipos de sonidos. Asi, hay determinadas vocales que, cuando apare-

o |

o0: “Si, si”.!
7. Vaissiére (2007) propone una notacién alternativa al AFI para este tipo de detalle fonético.
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cen en posicion final de palabray ademds van en silaba no acentuada, tienden a pronun-
ciarse como diptongos. Por ejemplo, un estudiante angléfono de espafiol puede decir
['ninpaul por nifio, o [as'tutfor} por estuche. Al igual que en el caso de la aspiracion, esta
bimatizacién, es decir, la aparicién de dos momentos diferenciados en lo que deberia
ser un unico sonido, se debe a que la tensién es demasiado escasa como para poder
mantener una misma posicion articulatoria durante mucho tiempo.

Estos dos fenémenos propios de la interlengua de los anglohablantes que estudian
espafol tienen un mismo origen, relacionado con la menor tensién articulatoria. Tal
diagnéstico permite atajar ambos problemas a la vez con un mismo tipo de ejercicios
(basados en la tensién generalizada de todo el cuerpo). Este caso permite ilustrar el
papel clave de la fonética contrastiva a la hora de proponer soluciones eficientes.

Ademis del grado de tensidn, la base de articulacién incluye otros ajustes que tie-
nen que ver con la tendencia de los distintos 6rganos del habla a adoptar ciertas posi-
ciones, lo que dota a un idioma determinado de una especie de timbre promedio (p.
ej. mas palatal, mds atrasado, con la boca mds abierta, etc.). Todos estos parimetros
deben ser considerados a la hora de realizar el anilisis contrastivo de dos lenguas, para
poder predecir las causas del acento extranjero, y remediarlas, intentando que el alum-
no aprenda cémo debe predisponer sus 6rganos articulatorios al hablar en la lengua
meta®. Dicha configuracién determina, entre otras cosas, la vocal que se emplea en
las llamadas pausas llenas, o vocal de duda. Por ejemplo, cuando un hispanohablante
interrumpe momentdneamente su discurso para darse tiempo y pensar lo que va a
decir a continuacién, puede optar por el silencio (pausa) o, mds habitualmente, por
unavocal [e:] mantenida en el tiempo. En cambio, un hablante nativo de inglés usara la
[o:]°, mientras que un francés preferird la [ce:}'°. Es importante ensefar a los alumnos
a dudar en espafiol.

2.2.2. ESTRUCTURA SILABICA

La estructura sildbica sigue patrones diferentes en cada lengua. Al realizar el con-
traste, cabe preguntarse si tanto en la L1 como en la L2 existen las mismas posiciones
silabicas. La posicién de niicleo y la de ataque son universales, pero no lo es la de coda,
como tampoco es universal la opcién de tener constituyentes ramificados (por ejem-
plo, ataques complejos con grupos consondnticos)".

En espaiiol existen las codas, y también es posible la ramificacion tanto del ataque
como de la cima y de la coda. En cambio, en japonés, la posicién de coda se encuentra
restringida a una nasal o al primer miembro de una consonante geminada (¢. e. duplica-
da), caso que, por el contrario, en espafiol, apenas si ocurre. Ademds, los grupos conso-
nénticos en ataque estdn prohibidos en japonés. Esta diferencia estructural hace que

9. Audio: “[:} cada dia hay nuevos aspectos”!

10. Vid. Candea, Vasilescu y Adda-Decker (2005) para un estudio acustico de las vocales de duda en diferentes lenguas.

11. Adviértase que aqui se estd hablando de la mera posibilidad de tener una determinada posicién en la estructura. El asunto
de qué segmentos pueden ocupar esa posicién es un segundo paso del analisis, que se relaciona también con las restricciones

fonotacticas de la lengua (vid. § 2.2.4).
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los estudiantes japoneses introduzcan vocales de apoyo cuando hablan espafiol, para
preservar un tipo sildbico propio de su L1 (el universal CV), p. ej. gracias [ujuw 'rafiasw}™=.

Para corregir esto, se puede proponer al alumno que acelere progresivamente su
tempo, para conseguir reducir y, finalmente, eliminar esas vocales de apoyo.

2.2.3. FENOMENOS DE REESTRUCTURACION PROSODICA

Las reglas de conformacion de la estructura sildbica se aplican en el seno de la palabra
morfosintictica. Sin embargo, al introducirse en el discurso, hay lenguas que incorporan
una regla de reestructuracion o resilabeo, que a veces puede ser optativa y otras veces
obligatoria. En cambio, hay otras lenguas en las que este fenémeno no se produce.

El espafol es una lengua de resilabeo generalizado a todos los contextos posibles
segtn la siguiente regla.

(1) Regla del resilabeo en espafiol

Sila primera silaba de una palabra empieza directamente por su niicleo, dicha sila-
ba se unird alos segmentos finales de la palabra anterior hasta conseguir formar una
silaba con el maximo ataque posible.

Por ejemplo, mis amigos se resilabea como zi.sa.mi.gos’; el arte antiguo como e.lar.
tean. t1.guo'; otro invierno pasa a o0.troin. vier.no;y una hormiga, a pesar de la “h” gréfica,
también experimenta resilabeo: w.nahor. mi.ga. La tendencia a la sinalefa en espafol es
muy fuerte, y une incluso vocales que no formarian diptongo en interior de palabra.
Unicamente puede romperse (y no siempre) si la segunda vocal estd acentuada, p. ej.
com.pra. 0.ro. Ademis, siguiendo la regla expuesta en ??, también hay resilabeo si la se-
gunda palabra empieza por diptongo decreciente: e/ aire, su audacia, etc. En cambio, no
se produce resilabeo si el diptongo es creciente, a pesar de empezar por vocal, puesto
que esta no es nuclear. En tales casos, la paravocal se consonantiza para reforzar la se-
paracion de silabas: con hielo [kon'. 'je.lol, ese hueco ['e.se. "ujue.kol.

En cambio, otras lenguas no experimentan ningin tipo de resilabeo. Por ejemplo,
tanto en inglés como en alemdn, se produce un refuerzo prosédico de las vocales si-
tuadas en inicio de pie (y el inicio de palabra siempre coincide con un inicio de pie). El
gesto articulatorio mds caracteristico de una vocal es la aproximacién de los pliegues
vocales para desencadenar la fonacién. En posiciones prosédicas fuertes, la magnitud
de este gesto se amplia y llega a provocar una oclusién glotal, [?], previa al inicio de
la vocal®. Felizmente, esta oclusiva ocupa el espacio consondntico propio del ataque

12, Audio: “Si, gracias”.'

13- Se sefiala en negrita la silaba acentuada de las nuevas palabras fonolégicas resultantes.

14. El resilabeo es el nombre genérico del proceso, tanto si la palabra anterior acaba en consonante como en vocal. Sin
embargo, este tltimo caso recibe también el nombre especifico de sinalefa. En la sinalefa, dos silabas originales se funden en
una sola; en cambio, en el resilabeo consondntico, se produce una reasignacién del dltimo segmento de coda de una silaba
al ataque de la siguiente.

15. Lahoz-Bengoechea (2015) argumenta que esta explicacién a la insercién de la oclusiva glotal puede derivarse indirecta-
mente del tipo de explicaciones que da un modelo de produccién del habla como el de task dynamics (véase, por ejemplo,

Byrdy Saltzman 2003).
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silabico, vacio en la forma fonoldgica subyacente, y de este modo se evita la necesidad de
realizar ninguna reestructuracion.

Por este motivo, cuando hablan espafiol, los hablantes nativos de inglés o aleman
suelen introducir un ataque glotal al inicio de las palabras que empiezan por vocal, en
lugar de aplicar el resilabeo™. Es preciso ensefarles a estos alumnos la regla que opera
en espafiol en estos casos. Para practicar la produccién del resilabeo, se pueden hacer
ejercicios arrastrando la pronunciacién. A veces también ayuda escribir las palabras
juntas, o con sus silabas reagrupadas, para que el estudiante se forme una imagen
mental adecuada.

Por otro lado, el resilabeo desdibuja las fronteras entre palabras, con lo que difi-
culta el acceso al Iéxico para los alumnos que no dominan dicho fenémeno de rees-
tructu-racion, y eso merma su capacidad de comprensién auditiva'. Por ello es nece-
sario plantearles ejercicios de percepcién para practicar la localizacién de los inicios
de unidades léxicas.

2.2.4. RESTRICCIONES FONOTACTICAS

El concepto de fonotictica alude al conocimiento intuitivo que tienen los hablan-
tes sobre las secuencias de sonidos que son posibles o imposibles dentro de las pala-
bras de su lengua. Es un conocimiento inductivo y de tipo estadistico que se adquiere
observando los patrones fonoldgicos del léxico. Incluye informacién sobre la posicién
o posiciones sildbicas que puede ocupar cada fonema, asi como sobre las combinacio-
nes lineales que puede establecer con otros fonemas, con la especificacion de si dichas
combinaciones son tautosildbicas (7. e. se dan en la misma silaba) o heterosilabicas (en
distinta silaba)™®.

Dados dos sonidos cualesquiera que existan en una lengua, puede ocurrir que estos
nunca aparezcan uno seguido del otro dentro de una misma palabra, pero que si se en-
cuentre tal secuencia a través de frontera de palabra. Estos patrones fonoldgicos son
especialmente relevantes, en la medida en que tienen un papel en la comprensién audi-
tiva. A diferencia de los espacios que separan las palabras en la lengua escrita, la cadena
hablada no suele presentar silencios que demarquen las fronteras léxicas (desde luego,
la posible aparici6én de pausas no responde a esta funcidn, sino que se explica por otros
motivos, ¢f. Gil Ferndndez 2007: 298-305, y las referencias alli incluidas). Los oyentes,
por tanto, deben enfrentarse a la tarea de segmentar el continuo sonoro para identificar
las palabras que componen un determinado enunciado (Cutler, Mehler, Norris, y Segui
1986, entre otros; vid. Lahoz-Bengoechea 2014 para un estado de la cuestién). Una de las
estrategias de localizaci6n de fronteras de palabra se basa, precisamente, en la deteccién
de secuencias fonotacticas imposibles en el seno de una misma unidad léxica.

&6, Audio: “Cortaba [21el [2Jajo”)

17. Para una revisién de las interacciones entre la prosodia y el acceso al léxico, vid. Lahoz-Bengoechea (2014).

18. Para Blevins (2003), la comparacién de lenguas arroja evidencias de que la referencia de la fonotictica a las posiciones
sildbicas es, cuando no empiricamente inadecuada, al menos innecesaria, y puede suplirse con indicaciones de secuencias
lineales de rasgos fonoldgicos, segmentos, y limites de morfema o de palabra. Tanto si se acepta esa visién como si no, la

presente discusion no se veria afectada.
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Ahora bien, cada oyente busca las secuencias marcadoras de frontera propias de
su L1, que no necesariamente coinciden con las de la lengua meta. En consecuen-
cia, puede pasar por alto algunas marcas importantes que lo ayudarian en el acceso al
léxico, y eso aumentard la dificultad de identificar en tiempo real todas las palabras
del enunciado, de modo que puede darle la sensacién de que “el interlocutor habla
demasiado rdpido”, cuando en realidad no es un problema de velocidad de locucién o
tempo, por parte del hablante nativo, sino de velocidad de decodificacién, por parte
del oyente extranjero.

Por ejemplo, tanto en inglés como en espafiol existen los sonidos [s}y [{1, y en am-
bas lenguas la{s} puede aparecer en posicién de coda (final de silaba) y la [l en posicién
de ataque (inicio de silaba). Sin embargo, solo en inglés pueden aparecer en secuencia
dentro de una palabra, p. €j. question {'k"wes.fon]. En cambio, la presencia de una {s}
seguida de [ en espafiol necesariamente indica una frontera de palabras, p. ej. Me en-
cantan lo[s lorizos de Pamplona.

Conviene que un estudio contrastivo indique las diferencias en lo que se refiere a
este tipo de secuencias fonotacticas, y que dichas diferencias se ensefnen a los alumnos,
mediante ejercicios de entrenamiento auditivo en los que haya que sefialar, a medi-
da que se oye un fragmento sonoro, cuando aparecen las secuencias que cumplen una
funcién marcadora de frontera (¢f. Al-Jasser 2008). De ese modo se acostumbraran a
prestar atencién a tales indices y eso mejorard su comprension auditiva.

2.2.5. Trpo RITMICO

Cada lengua utiliza, de entre su inventario de unidades prosddicas, un elemento,
menor a la palabra fonoldgica, como unidad de agrupacién periédica (Jun 2005). Asi,
hay lenguas —como el espafiol— con un ritmo basado en la silaba, en la medida que
cada inicio de silaba se distribuye en intervalos de tiempo mas o menos regulares. En
cambio, otras lenguas —como el inglés— basan el ritmo en el pie acentual, con el con-
siguiente efecto de que las silabas acentuadas aparecen mds o menos equidistantes
unas de otras. En estos casos, por el contrario, se observan notables diferencias entre
la duracién de las distintas silabas: cuando hay muchas silabas dtonas entre una silaba
acentuada y la siguiente silaba acentuada, el intento de mantener la isocronia acentual
lleva a reducir la duracién de las vocales en esas silabas dtonas, mientras que la duracién
es mayor en las vocales de las silabas acentuadas. Los timbres de las vocales reducidas
tienden a confundirse en una vocal neutra, [a], y esta caracteristica perdura en los ha-
blantes de inglés que estudian espanol, lo que a veces pone en peligro la comprensién,
por ejemplo, haciendo que algunas palabras de concordancia masculina se perciban —a
oidos espafioles— como femeninas®.

Para solucionar este problema, conviene realizar numerosos ejercicios de vocali-
zacién, en los que el alumno debe exagerar los grados de mayor o menor abertura de la
boca, o de mayor o menor redondeamiento de labios. Ademds, puesto que el origen del
error es ritmico, son de ayuda los ejercicios con poemas y canciones.

oo o o Bt Bt - -

9. Audi-.o:-‘“[sr} Cadfo} dilo} h_a; nuevlals {e]specto_s;

1
_________________________ a
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2.2.6. RASGOS PROSODICOS ASIGNADOS LEXICAMENTE

La mayoria de las lenguas —aunque no todas— asigna de manera individual a sus
unidades léxicas una serie de rasgos de prosddicos, que forman parte de las caracteris-
ticas de ese vocabulario. En funcién de los tipos de rasgos asignados y de su imple-
men-tacién fonética, se distinguen varios tipos de lenguas (Jun 2005), a saber: lenguas
tonales, lenguas acentuales (entre las que se encuentran las de acento tonal y las de
acento multidimensional*®), y lenguas sin rasgos prosddicos de asignacién léxica (co-
muanmente denominadas lenguas sin acento).

El cantonés, por ejemplo, es una lengua tonal, en la que cada silaba de una misma
palabra recibe, por especificacion léxica, un tono, que se opone paradigmaticamente al
resto de tonos posibles en el inventario de esa lengua. En cambio, no hay un contraste
sintagmatico entre las distintas silabas, puesto que todas tienen tono y no hay ninguna
que destaque sobre las demas (de hecho, puede haber varias silabas seguidas con un
tono alto). Cuando estas caracteristicas se transfieren a una lengua meta que no es to-
nal, como el espafiol, el resultado se percibe como staccato y excesivamente cantarin®.

El efecto staccato se puede paliar mediante ejercicios en los que el alumno arrastre su
pronunciacién, para encadenar mejor las silabas. Ademads, los ejercicios con cancio-nes
pueden ser beneficiosos para dotar de prominencia a la silaba acentuada. Por dltimo, se
pueden utilizar métodos de correccion basados en la manipulacion de lavoz del alumno
mediante ordenador, donde el alumno, al oir su propia voz corregida, vence la sordera
fonoldgica y repite correctamente (Lahoz-Bengoechea 2011, 2012b).

Las lenguas acentuales, a diferencia de las tonales, asignan la prominencia a una
silaba de la palabra: la silaba acentuada. En estos casos, por tanto, se produce un con-
traste sintagmadtico entre esa silaba y las demas. Ahora bien, si en la implementacion
fonética de dicha prominencia interviene fundamentalmente el tono —como es el caso
del japonés—, se habla de lenguas de acento tonal. Otras veces, por el contrario, el tono
depende en gran medida del contorno entonativo en que se inserte la palabra, aun-
que siempre la silaba léxicamente acentuada supone un punto de anclaje para dichos
contornos. En esos casos, puesto que el tono puede aparecer desalineado con la silaba
acentuada, intervienen otros rasgos prosodicos para asegurar la correcta identificacion
de tal silaba. Es por ello que se puede hablar de acento multidimensional.

El espafiol y muchas de las lenguas europeas, por ejemplo, pertenecen a este tipo.
Sin embargo, dentro de este gran grupo también existen diferencias notables de una
lengua a otra, que pueden suponer trabas a la hora de dominar el componente f6-
nico del espanol como lengua extranjera. Desde luego, una posible diferencia es el
inventario de contornos entonativos, que pueden tender mds a la alineacién estricta
del pico tonal con el acento léxico, o, por el contrario, al adelantamiento o el retraso
del mismo. Otra diferencia es el rasgo o rasgos prosédicos que se anaden, estos si
alineados con el acento, para permitir su correcta ubicacién. Algunas posibilidades
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son la duracién (como es el caso del espafiol o el italiano) o la intensidad (como es el
caso del alemdn). El grado de detalle fonético vuelve a ser importante aqui, puesto
que el italiano hace uso de la misma clave actstica que el espafiol, pero de una manera
mds exagerada. Por dltimo, puede haber diferencias en la ubicacién habitual de la si-
laba acentuada dentro del conjunto de la palabra. Puede estar determinada por regla
(normalmente de naturaleza métrica, ¢f. Hayes 1995) o puede que su asignacién léxica
sea totalmente idiosincrasica.

Uno de los casos especiales de acento determinado por regla es el del acento fijo,
como ocurre, por ejemplo, en hiingaro, donde la silaba acentuada es siempre la primera
silaba de la palabra (véase, p. €j., Cutler 2005). En casos asi, un posible ejercicio consiste
en dar al alumno secuencias de palabras que incluyan palabras intrinsecamente dtonas,
para que sirvan de modelo de grupos con acentos en otras posiciones. Por ejemplo, gue
llueva puede servir de patron para manzana,y de ese modo se conseguiria que el alumno
produzca un acento no inicial de palabra. Ademds, como en otras ocasiones, los ejerci-
cios con canciones resultan de gran utilidad para este tipo de alumnos, y especialmente
las canciones infantiles, que suelen reflejar a la perfeccion las caracteristicas ritmicas de
la lengua. Eso si, debe tenerse cuidado con la seleccién de las canciones, pues algunas
desplazan la ubicacién esperada de los acentos léxicos, para hacerlos coincidir con las
posiciones musicalmente fuertes.

Cabe aqui advertir que no debe confundirse el caso del acento fijo del hiingaro con
una lengua como el francés. El francés es, en realidad, una lengua sin acento 1éxico (Jun
2005). Lo que si tiene es un acento de frase con prominencia al final, y eso puede hacer
parecer que todas las palabras son agudas, pero las palabras intermedias de una frase
no reciben acento agudo, porque no reciben ningin acento (p. €j. /e petit gar¢on no se
pronuncia lepetit gar¢on sino lepetitgarcon). Al ensefiar espafol a francéfonos, por tanto,
el profesor se encuentra ante una doble tarea: por un lado, eliminar la exageracién del
acento final de frase, y por otro, que consiga pronunciar el acento léxico en la silaba
adecuada (p. €j. losotrosnifios debe pasar a losotros nifios).

2.2.7. ENTONACION

El andlisis de la entonacidn es una de las tareas mds complejas en la descripcion foné-
tico-fonolégica de una lengua, por la gran variedad de matices que entrafia, y la multitud
de significados que puede aportar: afectivos, gramaticales, discursivos y sociolingiisti-
cos. Para una descripcién mds detallada de la expresion de estos significados mediante
la entonacién en espanol, el lector puede referirse, entre otros, a Lahoz-Bengoechea
(20122) y las referencias alli incluidas. Aqui, por limites de espacio, se mencionardn tan
solo algunos de los aspectos que deberian abordarse en un andlisis contrastivo.

- ¢Co6mo se usa la prosodia para marcar la agrupacion sintactica?

- ¢Como se entonan las distintas modalidades oracionales, con sus posibles ma-
tices pragmaticos?

- ¢C6mo se marcan los turnos de habla?

- ¢C6mo se marca la estructura informativa?
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- ¢Como se manifiestan prosédicamente las distintas actitudes del hablante?
- ¢Como se expresa la cortesia lingiiistica?

3. Lo QUE NOSOTROS PODEMOS HACER POR LA FONETICA CONTRASTIVA

En las paginas anteriores se han expuesto algunas de las aportaciones mas impor-
tan-tes que la fonética contrastiva brinda a la ensehanza de segundas lenguas, en gene-
ral, y del espafiol, en particular. Para concluir, se propondran algunas lineas de actua-
cién encaminadas a sacar el maximo rendimiento a esas posibilidades prometidas por
la fonética contrastiva.

En primer lugar, es necesaria la realizacién y publicacién de muchos mais estudios
exhaustivos y detallados sobre la fonética y la fonologia de las lenguas que se pretenda
comparar. Actualmente, si un profesor de ELE quiere buscar bibliografia sobre la len-
gua materna de alguno de sus alumnos para poder compararla con el espanol, lo que
normalmente suele encontrar, en el mejor de los casos, es un listado con el inventario
de fonemas de la lengua, una aproximacién no muy detallada de cémo se suele pronun-
ciar cada uno de ellos, y unas reglas sobre la correspondencia entre las letras o grafemas
de la lengua y los fonemas. Esto tltimo, de hecho, ni siquiera tiene estrictamente que
ver con la fonética y fonologia, sino que es una disciplina denominada ortoépica (p. €j. en
espafiol, incluiria la mencién de que laletra “g” seguida de “a”/“0”/“u” se pronuncia[gly
seguida de “e”/“i” se pronuncia [x], pero en nada supone una ayuda para que el alumno
realmente sea capaz de pronunciar la {x]).

Ademais, para que los estudios sean realmente comparables, es imprescindible ser
sistemadticos en las transcripciones, siguiendo de manera estricta las convenciones
del AFT o, en casos justificados, si uno se aparta de dicho estandar, describir con el
mayor detalle posible la correspondencia entre los simbolos empleados y sus inter-
pretaciones fonéticas.

En cualquier caso, también se recomienda incluir audios siempre que sea posible (y
a dia de hoy suele serlo, ya que la mayoria de las publicaciones se hacen en internet, e
incluso un libro puede llevar asociado una pagina web o, en su defecto, un CD o algin
tipo de dispositivo material de almacenamiento de datos digitales). En presencia del
audio, cualquier fallo en la coherencia de la transcripcién con respecto a las convencio-
nes podrad ser detectado e interpretado por el analista o estudioso.

En otra linea de recomendaciones, es necesario tratar los distintos fenémenos fo-
nético-fonoldgicos de una lengua como parte de un sistema y evitar, por el contrario,
aplicar soluciones particulares a problemas que pueden estar relacionados (recuérde-
se, amodo de ilustracidn, lo explicado a propésito de la base de articulacion del inglés,

of. § 2.2.1).

En cualquier caso, también cabe advertir que no es conveniente tratar los resulta-
dos de la fonética contrastiva como una receta magica que hay que seguir a rajatabla
siempre que se tengan alumnos de una determinada L1. Cada alumno es un mundo, y
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puede tener mds o menos, o distintos problemas de los esperados. Su L1 puede ayu-
dar al profesor como punto de partida para centrar determinadas hipétesis, pero en
absoluto lo exime de realizar un diagnéstico de errores personalizado a cada alumno.

Por ultimo, para que todas estas lineas de actuacién sean factibles, debe senalarse una
que es previa: la formacién de formadores. Es necesario que los planes de estudio y los cur-
sos de formacién continua incluyan mds formacion especifica en esta linea, para que los
profesores sepan mas fonética tedricay aplicada, y también para que mejoren sus destrezas
procedimentales, incluyendo un correcto conocimiento del AFI, tanto para su interpre-
tacién como para transcribir con €l, y también un profundo entrenamiento auditivo, para
que puedan realizar los diagndsticos de errores a sus alumnos (sin dicho entrenamiento, el
profesor, que, como el alumno, tampoco es inmune a la sordera fonoldgica, serd incapaz
de detectar los errores y, por tanto, no estard en disposicién de plantear soluciones).
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Meétodos segiin las necesidades del alumnado:
la ensefianza de ELE en (China

Lu JINGSHENG
Universidad de Estudios Internacionales de Shanghai

Durante el dltimo decenio, en China ha venido creciendo con gran rapidez el in-
terés por aprender espaiflol y conocer diversos aspectos econémico y sociocultural de
Espafia e Hispanoamérica. Han surgido incesantemente nuevos centros y cursos de
espafiol de diversos niveles y propésitos. Solo el nimero de estudiantes de grado uni-
versitario (licenciatura) en filologia hispanica o estudios hispdnicos ha aumentado de
unos 500 en 2 000 aunos I§ 000 en 2013, treinta veces mds. Seria dificil sacar una cifra
exacta de la cantidad de personas que aprenden espaiiol en diversas formas, pero se
estima entre 30 000 y 40 000 en todo el pais y es ilustrativa la cantidad de venta del
primer tomo de Esparniol moderno', que lleg6 a 50 ooo ejemplares en 2013. Y lo que inte-
resa es que seguird el proceso de expansién todavia.

El crecimiento es tan rdpido que resulta vertiginoso, pues no se estd bien prepara-
do para satisfacer la creciente demanda de aprendizaje, ni mucho menos para ofrecer
una ensefianza de calidad. Hace falta promover investigaciones de diversos aspectos
relacionados a la adquisicién de 2L o LE, teérico y metodolégico, lingiiistico, cultural,
sicoldgico, cognitivo y pedagdgico, desde el analisis de necesidades y objetivos hasta la
ejecucion de la serie de procedimientos, tales como la elaboracién del plan curricular,
el disefio del curso, la adopcién de materiales diddcticos y formas de evaluacién, la for-
macién del profesor o profesorado, entre otros.

La ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras es un proceso complejo y para
mejorarlo es fundamental empezar por el andlisis de necesidades, que sirven de base
para determinar objetivos y métodos. El rdpido crecimiento de ELE en China se debe
precisamente al surgimiento de grandes necesidades tanto objetivas como subjetivas.
En la presente ponencia, me limito a comentarlas desde las perspectivas de las condi-
ciones sociales (demanda social de profesionales con dominio de espafnol y motivacién
de aprendizaje) y los factores lingiiisticos (el anlisis contrastivo y la adecuacién de mé-
todos al perfil del alumnado sinohablante).

1. CONDICIONES SOCIALES: GRAN DEMANDA SOCIAL
DE PROFESIONALES CON DOMINIO DE ESPANOL

En todas partes del mundo, la ensenanza-aprendizaje de lenguas extranjeras estd
estrechamente relacionada con la situacién de las relaciones internacionales y por con-
siguiente con la politica exterior y la politica lingiiistica de un pais.

1. Método de espafiol elaborado por Dong Yansheng y que se usa ampliamente en los cursos de espafiol en China. Ed Ense-
fanza e Investigacion de Lenguas Extranjeras, Beijing, 1999
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En China hay una tradicién milenaria de contactos con el exterior y de estudios de
lenguas extranjeras. Sin embargo, la enseflanza institucional de las mismas no apareci6
en China sino en la época moderna cuando China tenia contactos y conflictos con las
principales potencias como Inglaterra, Francia, Alemania, Rusia, Estados Unidos y Ja-
p6n. Surgié la primera escuela oficial de ruso en 1708, la de inglés en 1862, la de francés
en 1863, la de alemdn en 1872 y la de japonés en 1896. (Fu 1986:11)

La lengua espafola corri6 un camino diferente en China. Debia ser importante ve-
hiculo lingiiistico entre el occidente y el oriente por los contactos entre Chinay Espafna
desde los dos extremos de la resurgida Ruta de Seda en el siglo XIII y la nueva Ruta
Maritima de Seda en el Pacifico entre China - Filipinas - México y, a través de ella, con
Espana, iniciada a mediados del siglo XVI. Estos hechos impresionaron a Cervantes
tanto que concibié con su extraordinaria imaginacion literaria la fundacién de “un co-
legio donde se leyese la lengua castellana” en China, idea expresada claramente en la
dedicatoria “A/ Conde de Lemos” de la segunda parte de Don Quijote.

Si hubiera podido realizarse el deseo de Cervantes en su época, la ensefianza de
espafol en China habria antecedido en siglos a todas otras lenguas arriba mencionadas.
Sin embargo, esta gran empresa permaneci6 durante tres siglos y medio como un suefio
propio del “Manco de Lepanto”. La fundacién de “colegio” imaginado por el ingenioso
escritor espafiol y donde se ensefia su idioma no se inicié en el gran pais del Lejano
Oriente sino hasta mediados del siglo pasado.

En 1952 naci6 timidamente el primer curso universitario de espafiol entre oleajes de
ruso e inglés como una medida estratégica del nuevo régimen chino de conocer y ser
conocido mejor en el mundo exterior.

La ensefianza de espafol tuvo dos auges en su formacién inicial en China. Uno enla
primera mitad de los afios 60 debido a la formalizacién de las relaciones diplomaticas
entre China y Cuba en 1960 y a los crecientes contactos populares con los paises his-
panoamericanos. Otro durante la década del 70 como consecuencia del establecimien-
to de las relaciones diplomdticas entre China y muchos paises hispanohablantes, cuyo
ntimero ascendié de uno (Cuba) en los afios 60 a 13 en 1980. No obstante, tras breves
auges mencionados, la ensefianza de ELE en China cayé en profundas depresiones a
causa de cambios en las politicas interior y exterior del pais en los afios 80 y 9o del siglo
pasado. Al entrar en el nuevo milenio, mientras se ha venido ampliando la apertura al
exterior iniciada en 1978 como politica fundamental del gobierno, que ha conducido al
pais al nivel de la segunda economia mundial en 2010, se ha fortalecido la ensefianza de
las lenguas extranjeras, que se ha contribuido a la formacién de recursos humanos con
proyeccion internacional para cubrir la demanda de la apertura al exterior, uno de los
dos motores del despegue econémico o el ascenso de China durante los tltimos treinta
y cinco afos.

Las relaciones econémicas entre China y los paises hispanohablantes registraron

un rdpido crecimiento a partir de 2000. El volumen total del comercio bilateral entre
China y Espafia creci6 de 2 976 millones de délares en 2001 a 24 910 millones en 2013.
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El volumen total de comercio bilateral entre China y América Latina -mayor comu-
nidad de habla hispana- increment6 de 12 0oo millones de délares en 2000 a 261 §70
millones de délares en 2013, un crecimiento de mas de 20 veces a pesar de la crisis
econémica mundial. En este contexto la ensefianza de ELE ha venido recuperando
y extendiendo el terreno de LE del pais, hasta alcanzar el nivel actual descrito en el
primer parrafo de la ponencia.

2. OBJETIVOS DE ELE: TIPOS DE CURSOS Y MOTIVACION DE APRENDIZAJE

Es notoria una demanda creciente en el mercado laboral del personal con buen do-
minio de espafol, quiere decir, hay buenas salidas para los jévenes bien formados en
espanol. En su politica lingiiistica las autoridades chinas siempre dan mucha importan-
cia al dominio de las lenguas extranjeras y durante el dltimo decenio conceden la mayor
prioridad a la ensefianza universitaria de espafiol, seguido de drabe y portugués.

Los estudios universitarios constituyen una via importante por la que los jove-
nes pueden encontrar buen empleo. La ensefanza de espanol presenta muy buena
perspectiva de crecimiento en China, ya que en el mercado laboral se eleva sin cesar
la demanda de profesionales con buen dominio de espanol. A partir de mediados
de los afios 90, la admisién de estudiantes universitarios iba en aumento ininte-
rrumpido en todo el pais y como consecuencia en los dltimos afios se halla una
situacion general bastante dificil de empleo para los graduados universitarios. En
contraste con ello, los graduados en la carrera de espafiol suelen encontrar salidas
relativamente buenas. En 2008, realizamos una encuesta para la redaccién del in-
forme Propuesta para el desarrollo estratégico de la carrera universitaria de espaiiol* y, de
acuerdo con los datos ofrecidos por los Departamentos de Espanol miembros de
la Coordinacién Nacional de Espanol, el porcentaje de empleo de los graduados
en espanol reportaba el 100%, ocupando los primeros puestos en sus respectivas
universidades. Segun Chinese College Graduates’ Employment Annual Report (2011) de
MyCOS Data3, el espanol (96,1%, 15° puesto) se clasificé entre las primeras 50 espe-
cialidades en el ranking de empleo de los graduados de licenciatura de todo el pais,
siendo la tnica entre las filologias extranjeras e incluso entre todas las especialida-
des de las ciencias humanas.

En correspondencia con la buena situacién de empleo para los graduados en espa-
nol se halla en constante alza la opcién por dicha carrera por parte de los solicitantes
de estudios universitarios. En 2011, dos de los tres graduados de bachillerato que em-
pataron la calificacién mads alta en gwokao (examen de selectividad chino) de Beijing
coincidieron en elegir la carrera de espafiol como su primera opcidn, caso que se repitié
en 2013 con el Unico “campedn” de gaokao del mismo Municipio. Los jévenes aspirantes
muestran un entusiasmo y fervor por espaifiol tan alzados que, en comparacién con su
posicién de “carrera fria” en los afios 80 y 90, dan una sensacién de grandes cambios y
contrastes. (Lu 2013)

2. Lu, Jingsheng (2008) Propuesta para el desarrollo estratégico de la carrera universitaria de espaiiol, informe de investigacién
presentado al Ministerio de Educacién de China
3. http://www.gaokao.com/e/20120615/4fdacof4c4fd8.shtml [consulta: 2/7/2014}
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Al ser admitidos, los estudiantes son conscientes de que podrdn encontrar un pues-
to de trabajo relacionado con el espafiol y por lo tanto tienen una clara motivacién ins-
trumental respecto a su carrera, lo cual constituye un estimulo constante en sus cuatro
anos de estudio universitario.

Los cursos de espanol con titulacién universitaria en filologia hispanica, que se han
expandido de manera vertiginosa en el dltimo decenio tienen una duracién de 4 afos.
Los alumnos vienen inmediatamente del bachillerato, con edad y formacién cultural
mds o menos iguales, generalmente sin ningin conocimiento de espafiol, por lo que
la ensenanza debe empezar por el "abecé" del mismo. Estos cursos tienen por objeto
formar profesionales de alta cualificacion para cubrir la demanda de recursos humanos
con dominio de espafol y conocimientos de la cultura hispanica que se presenta en
las importantes instituciones y empresas chinas y extranjeras. El objetivo oficial exige
altos niveles de la competencia lingiiistica, a saber: correcta pronunciacién y entona-
cidn, uso normativo de la ortografia, la morfologia y la sintaxis, propiedad en el uso del
léxico, destrezas en la competencia comunicativa y capacidad integral en la mediacién
interlingiiistica e intercultural —traduccién e interpretacién. Obviamente se persiguen
rasgos de calidad y excelencia basadas en la habilidad, correccién y sistematizacién en
el dominio de lalengua extranjera en cuanto a necesidades y objetivos, sin detenerse en
una competencia comunicativa de primera necesidad.

El objetivo establecido para los cursos de licenciatura es alcanzar niveles equiva-
lentes a C1 o C2 en cuanto a competencia lingtiistica y cultural. Sin embargo, debido
a la expansién cuantitativa del alumnado y la deficiencia cualitativa del profesorado,
varian mucho los rendimientos de la docencia entre diferentes centros superiores con
resultados no satisfactorios.

El curso de posgrado tiene una duracién de dos afios y medio y se especializa en
cuatro dreas dentro del hispanismo: lingtiistica hispanica, literatura espafiola e hispano-
americana, estudios de los paises hispanohablantes y traduccién e interpretacién chi-
no- espafiol. Las asignaturas se determinan de acuerdo con el drea de estudio y son en
general de cardcter tedrico aunque se sigue exigiendo alos alumnos de posgrado mucho
esfuerzo para mejorar su dominio de espafiol en cuanto a las destrezas.

Ademis, hay cursos de espafiol en la ensefianza secundaria, cursos con fines especi-
ficos para empresas, cursos universitarios de espafol como segunda lengua extranjera
y cursos libres extraescolares, cursos presenciales y virtuales, etc. La motivacion para
el estudio puede ser la necesidad laboral, la intencién de hacer un viaje o emigrar a los
paises de habla hispana, el consumo, la simpatia cultural o simplemente la aficién al
espafol. Son muy heterogéneas las condiciones de los participantes de estos cursos
en cuanto a la edad, la procedencia, la formacién cultural y la dedicacién del tiempo
y esfuerzo. Son muy importantes el método didactico y la paciencia de los profesores,
que son los que tienen un mayor grado de autonomia para decidir el avance del estudio.
Las clases se organizan con una orientacién prictica, enfatizando las competencias de
lectura y expresion oral. En cuanto a la correccién fonética y morfosintictica, no se
exige tanto como en los cursos de carrera universitaria.
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Como cursos libres extraescolares, podemos poner como ejemplo el considerable
incremento en el nimero de estudiantes del Instituto Cervantes de Pekin, que en el
curso académico de 2011 superd las 4.500 matriculas. Ello supuso un crecimiento inte-
ranual superior al §0 por ciento por tercer afio consecutivo. Con este éxito, el Instituto
Cervantes de Beijing, inaugurado nada mds que en 2006, ha llegado a ser uno de los
centros que disponen de mayor magnitud de ensefianza de espafiol entre mas de 70
Institutos Cervantes repartidos por diversas partes del mundo.

3. NECESIDADES SUBJETIVAS: FACTORES LINGUISTICOS
(DISTANCIA LINGUISTICA Y EL ANALISIS CONTRASTIVO)

Ahora, ;c6mo es o como debe ser la ensefanza de espafiol para estudiantes chinos?
Para responder a esta pregunta hay que analizar antes ;como es la lengua espanola para
aprendientes con la lengua materna china?

3.1 DISTANCIA LINGUisTICA

Las investigaciones y practicas de la adquisicién de 2L/LE demuestran que para
aplicar una metodologia adecuada hay que partir de la diferencia entre la lengua origen
y lalengua meta, cuyo grado no es igual de una lengua a otra. A ello se refiere la distancia
lingiifstica, “una medida de la diferencia tipolégica que se da entre lenguas, es decir, el
grado de semejanza o divergencia estructural, léxica, fonética, etc., que existe entre
ellas.” (Martin Peris, E. y otros, 2008)

Al comienzo de su libro Spanish is different (2010) Moreno compara metaféricamen-
te la enseflanza del espaiiol a estudiantes de diferentes lenguas de partida con el viaje a
Buenos Aires desde diferentes lugares de partida, afirmando que “los caminos ...} que
puede encontrar un hablante nativo de chino que aprende espafiol van a ser distintos
de los que surgirdn ante un hablante nativo de inglés o italiano que pretende llegar al
mismo lugar.” El profesor debe conocer dicho camino, que “depende de la distancia a
la que se encuentran las diversas lenguas de partida del espafol, la lengua de llegada.”

Las formas y estructuras lingiiisticas y el vocabulario son elementos fundamentales
que los estudiantes deben dominar bien para poder desenvolverse en la comunicacién.
Son expresiones explicitas del sistema lingiiistico y constituyen diferencias principales
entre las lenguas. El grado de la divergencia lingiiistica en cuanto a las formas y estruc-
turas no es igual de una lengua a otra y muy distante entre chino y espafiol.

Podemos ilustrarlo con un ejemplo del andlisis contrastivo. Para la credibilidad de
investigacion, creemos conveniente elegir un texto original que exige una traduccién
mads literal que libre o semadntica, asi que hemos tomado un fragmento del Informe
de Trabajo del Gobierno chino de 2013 y sus traducciones oficiales espafiola e inglesa.
Hemos determinado tipos de las formas morfoldgicas (flexivos, sufijos gramaticales y
alomorfos) y particulas gramaticales (preposicién, conjuncidn, articulo y clasificador
chino). En suma encontramos 16 casos en chino, 82 en inglés y 143 en espafol, lo que
representa una proporcion aproximada de 1:5:9.
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Chino: 16 casos

i e AR AR/ BUN AR IR/ 34, * (o) AR5 R E X/ B . *iiox) /A 2855 55
AHES N ZBF FATIR AR ARKEAUR . 2B TECGFIIATEH A BN >
L/ SIEP IR0 /B 50 /56 1 e R, AN Bk, ar D B SE A, R S LA A
LU AL R LA F AR, SR TR/ o 22 SCHLARH A g BT 4 A A/ TRt

Traduccion espaiola: 143 casos

*El afio **transcurrido *fue *el *primero ***[del mandato] del presente Gobierno *en *el desempefio
*legal *de **sus *funciones, *un ano *de *tareas **arduas *y **pesadas. //Ante *la *compleja *situacién
*lastrada *por *la **dificultosa *recuperacion *de *la economia *mundial, *el aumento *de *la *presién
**originada *por *el *descendente *crecimiento *de *la economia *nacional, *la *frecuente *sobrevenida
*de *calamidades **naturales *y *el *entrelazamiento *de *multiples **contradicciones, *el pueblo *de
**todas **las *etnias ***del pais, *bajo *la *direccién ***del Comité *Central ***del Partido, *con *el ca-
marada Xi Jinping *como *secretario *general, *respondi6 *con aplomo *a **los **desafios *y *puso *el
mayor empefio *en *acometer *lo mds *duro *y *superar **las *dificultades, *cumpliendo **satisfacto-
riamente **los **principales *objetivos **anuales **previstos *para *el desarrollo **econémico y *social,
*y *cosechando **importantes *éxitos *en *la reforma, *la apertura *y *la *modernizacién **socialista,

*éxitos *que *llamaron *mucho *la *atencién.

Traduccién inglesa: 82 casos

Last year *was *the first year *for this government *to perform *its *functions *in accordance *with
*the law, *and *it *had *arduous *tasks. *We *faced *a complex environment: *the world *economic re-
covery *was *difficult. *In China, downward pressure *on *the economy *increased, *natural *disasters
*occurred *frequently, *and there *was *an array of *interrelated *problems. However, *the people *of
*all *of *China’s *ethnic *groups, *under *the leadership *of *the *Central Committee *of *the *Com-
munist Party *of China (CPC) *with Comrade Xi Jinping *as *General *Secretary, *confidently *met
all *challenges, *strove *to overcome *difficulties, *fully *attained *the main *targets *for *economic
*and *social development *for *the year, *and *made *impressive *achievements *in reform *and ope-

ning up *and *in *the **socialist *modernization drive.

Hemos hecho también una comparacién del vocabulario para revelar la distancia

lingiiistica entre chino, espafiol, portugués, francés e inglés. Hemos elegido el Glosario
general de Sueia 1. Creemos que debe ser un vocabulario usual por aparecer en el libro
de nivel inicial de un material de ELE preparado por los expertos nativos. El Glosario
presenta palabras espafolas con las equivalencias en inglés, francés, portugués, italiano
y alemdn, desgraciadamente no en chino.
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Hemos clasificado la comparacién en 4 tipos:

a) Palabras de forma idéntica: hay diferentes palabras de forma idéntica de una len-
gua para otra, contamos en nuestro estudio las palabras de forma idéntica res-
pecto al espanol. Existen incluso once palabras idénticas entre cuatro idiomas:
bar, fax, gazpacho, habitat, botel, musical, dpera, piano, sofd, taxi, terminal.

b) Palabras del mismo origen etimoldgico con variacién formal debida a la pro-
nunciacién, la ortografia o formacién, como aeroporto y algodio en portugués,



airport y cotton en inglés y aéroport y coton en francés respecto a aeropuerto 'y
algodon en espafiol.

¢) Palabras de forma distinta, pero familiar por existir también en espafiol con sen-
tido relacionado, como obrigado (gracias), sobremesa (postre), aniversdrio (cumplea-
7ios) en portugués, merci (gracias), nom de famille (apellido) en francés, battery (pila),
table (mesa), police station (comisaria) en inglés.

d) Palabras de forma desconocida, como bolacha (galleta) en portugués, dessert (pos-
tre) en inglés y francés.

hotel, piano, bar abrir,

gato, agenda

hotel, piano, bar

excursion, actor

Total palabras 1146

Comparacién Portugués Inglés Francés
con espafiol

Formas idénticas 437 38%) 31 (2,7%) 54 (4,7%)

hotel, piano, bar

excursion, agenda

Formas variadas

496 (43%)
aeroporto, praticar,

380 (33%)
airport, practise,

619 (54%)
aéroport, pratiquer,

ontem (ayer)

hurry (prisa)

algodao cotton coton
Forma distinta pero 128 (11%) 113 (9,9%) 219 (19%)
familiar obrigado (gracias) battery (pila), table merci (gracias)
sobremesa (postre) (mesa), police station grand (alto)
aniversario (cumpleafios) | (comisaria) nom de famille (apellido)
Semejanza 1061 (92.6%) 524 (46%) 892 (78%)
Diferencia 85 (7.4%) 622 (54%) 254 (22%)
Forma desconocida bolacha (galleta), dessert (postre) dessert (postre)

hate (prisa)

Sumando los tres primeros tipos, llegamos a la proporcién de semejanza léxica de
purtugués, francés e inglés respecto a espafiol: 1061 (92.6%), 892 (78%) y 524 (46%). Y
légicamente, la proporcién de diferencia léxica va en sentido contrario.

En comparacién con la lengua china, la semejanza 1éxica es casi nula debido a la es-
critura basicamente pictografica e ideogrifica. No me atrevo a afirmar el grado cero de
la semejanza, pues de todos modos en chino existen unas palabras introducidas del occi-
dente fonéticamente. En el mencionado Glosario encontramos apenas una cierta equi-
valencia fonética en 6 palabras espanolas: bar-(jiu)ba, chocolate-giaokeli, clonacion-kelong,
salon-shalong, sofd-shafa, cafeteria-kafeiguan, y otras 3 provenientes de inglés: beer-pijiu, chee-
se-jishi (‘z1:queso), toast-tusi (M- w)tostada). Sumando todas resultan 9, que no llegan a un
centavo en la proporcién de semejanza léxica entre chino y todas las lenguas comparadas.

El estudio comparativo entre chino, espafiol, portugués, francés e inglés confirma

una distancia lingtiistica mucho mayor entre espafol y chino que entre espafiol y otros
idiomas mencionados.
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En término general, se puede decir que en la secuencia de la distancia lingiiistica, el
chino como prototipo de las lenguas analiticas o aislantes y el espafiol como ejemplo de
las flexivas, se encuentran en los dos extremos, entre ellos se halla el inglés y entre éste
y espafiol se pueden situar las lenguas portuguesa y francesa entre otras.

Genealégicamente, espafiol, portugués, francés, etc., son lenguas de la familia la-
tina con muchas semejanzas morfoldgicas y sinticticas, formando el grupo de lenguas
hermanas. Estas lenguas y las lenguas germdnicas como inglés y alemdn son lenguas
primas, presentan mds diferencias gramaticales entre si, las cuales, sin embargo, no son
comparables con las que existen entre espafiol y chino. Todas estas lenguas europeas no
tienen ninguna relacién de parentesco lingiistico con el chino, aunque queremos que
sean todas lenguas amigas.

La teoria de la distancia lingiiistica debe ser un importante punto de referencia
para organizar la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras en todo su proceso. Se-
gun S6hrman (2007:69), “debemos considerar en primer lugar, la semejanza entre la primera
lengua del alumno y la que quiere estudiar. Muchas veces resulta mucho mds fdcil aprender una
lengua relativamente parecida.” Y para Garcia Yebra (2004:121), el aprendizaje entre es-
pafiol y portugués es facilisimo, pues “leyendo portugués se puede aprender espaniol. A veces,
por ejemplo, topa uno con palabras iguales o casi iguales en ambas lenguas, pero acentuadas en
silabas diferentes.”

La Secretaria de Estado de los EEUU estableci6 en 1985 diferente duracién de
aprendizaje de lenguas extranjeras para sus diplomdticos: 20 semanas para espafol y
44 semanas para chino*. Creo que la diferencia de duracién se debe precisamente al
diferente grado de la diferencia lingiistica.

3.2 ASPECTOS GENERALES DE CONTRASTE LINGUISTICO ENTRE CHINO Y ESPARNOL

Obviamente, son muy grandes las diferencias entre las lenguas china y espafiola en
todos los planos lingiiisticos. Debemos darnos cuenta de las grandes diferencias de la
estructura lingiiistica y el contenido cultural con que se enfrentan los estudiantes sino-
hablantes al decidir iniciar el aprendizaje del espaiiol.

En el sistema fonético, los chinos suelen encontrar problemas con la pronunciacién
de los fonemas vibrantes e interdentales que no existen en el chino y los fonemas oclu-
sivos en parejas sorda-sonora que aparecen en chino todas sordasy en parejas aspirada-
no aspirada; la distincién entre los dos vibrantes y entre éstos y el lateral; la estructura
silabica espafiola mucho mds complicada que la china; los grupos consondnticos, sobre
todo, aquellos formados con uno de los fonemas vibrante y lateral.

En el sistema morfoldgico, el espafiol presenta complicadas variaciones flexivas: gé-
nero y nimero para sustantivos, pronombres, adjetivos y articulos, caso para pronom-
bres personales, modo, tiempo y persona para verbos. Un verbo espafiol de conjugacién
completa puede tener hasta un total de 115 — 118 formas flexivas, lo que constituye un

{7,

4. Odlin, T. (1989): Language transfer: cross-linguistic inf e in language learning, Cambridge: Cambridge University Press.
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verdadero rompecabezas para los chinos habituados a su lengua basicamente aislante,
quiere decir, el verbo chino no se distingue morfoldgicamente de otras clases de pala-
bray tiene una inica forma para todos los casos.

En la estructura sintdctica, la oracién espafiola se orienta a la relacién sujeto/predi-
cado, mientras la oracién china a la relacién tépico/comentario. La oracién espafiola
parece una cadena con eslabones (ideas conceptuales) enlazados por enganches (formas
funcionales), quiere decir, las relaciones sinticticas entre las unidades conceptuales se
expresan explicitamente con las formas funcionales. En cambio, la oracién china pue-
de ser metaféricamente un collar de cuentas (ideas conceptuales) ensartadas por un
hilo invisible (funciones ldgicas implicitas), y las relaciones gramaticales entre las ideas
dependen en gran medida del orden de palabras y del contexto en que se encuentran.

De este modo, los elementos gramaticales en espaiiol, tales como las variaciones
flexivas (género, nimero y caso del sistema nominal, modo, tiempo, persona y las for-
mas irregulares de la conjugacién verbal), la concordancia entre estas formas morfo-
légicas, el régimen combinatorio de construccidn (articulos, conectores como prepo-
siciones y conjunciones, distinciones sinticticas de los verbos transitivo, intransitivo
y pronominal con diferentes valores funcionales y semanticos) , son para estudiantes
chinos muy complicados y constituyen principales dificultades de aprendizaje.

Los problemas y dificultades que encuentran los estudiantes chinos en el aprendi-
zaje de espafiol tienen una estrecha relacion con la enorme distancia que existe entre
los dos idiomas en cuanto a las formas estructurales y contenidos culturales que los
mismos llevan.

Ferndndez (1997) hizo un detallado estudio comparativo de errores entre estudian-
tes alemanes, japoneses, drabes y franceses y destacé los estudiantes japoneses en la
cantidad de errores, sobre todo en items de concordancia, articulo, pronombre, verbo,
preposicion y la oracién. Pienso que sila autora hubiera incluido los errores de los estu-
diantes chinos, los resultados no deberian ser menos alarmantes. Podemos conocerlos
a través de un andlisis de los errores que suelen cometer los chinos en el aprendizaje y
el uso del espafiol.

En un ejercicio de dictado, hemos seleccionado 41 errores significativos y mds co-
metidos, que se pueden clasificar de acuerdo con la tipologia descriptiva en 7 errores
fonéticos 17% , 9 ortograficos 22% , 7 léxicos 17% y 18 gramaticales 44% . En
cuanto a las causas podemos clasificar los errores en § por la interferencia de la lengua
materna 12% , 2 por la transferencia por inglés como primera lengua extranjera 5% y
34 por ser novedades lingiiisticas, quiere decir, fenémenos lingiiisticos del espafiol que
no existen en el chino, cuyo porcentaje llegan a un 83%.

En la carta de un inmigrante chino que lleva mas de una docena de afios viviendo
en Argentina y ha aprendido espafiol en un ambiente de inmersion total se registran 17
errores, que se pueden clasificar en 1 por interferencia del inglés, 4 por interferencia de
lalengua materna y 12 debido a las novedades lingiiisticas, que llegan a un 70,6%.
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En un ejercicio de traduccién del chino al espaol (ejercicio XIII de la leccién 11
del Espaiiol Moderno 3), hemos recogido 53 errores, que resumimos en § causas: léxico,
gramdtica, escritura, traduccién desviada e interferencia del chino, de las cuales las
3 primeras se pueden atribuir a las novedades lingiiisticas, cuyo porcentaje llega a la
altura del 83,3%.

De los tres tipos de nuestro corpus, el dictado tiene el mayor grado de objetividad,
escribiendo exactamente como se oye, por lo que sus errores se deben principalmente
al dominio de las formas lingiiisticas. La composicion tiene alto grado de subjetividad y
puede expresar laidea eligiendo expresiones y construcciones en su dominio y evitando
aquellas formas lingiiisticas que no se conozcan bien; la traduccién retine rasgos de los
dos primeros tipos, debiendo ajustarse al contenido original, pero pudiendo despren-
derse de las formas estructurales del texto original para recurrir a aquellos recursos
idiomaticos que mejor le parezcan.

Los resultados estadisticos demuestran que lo comiin de los errores en los tres mo-
delos textuales es que los errores gramaticales se aproximan a la mitad y la mayoria
de los errores se atribuyen a las novedades lingiiisticas, alcanzando altas proporciones:
83%,70,6% 'y 83,3% respectivamente.

Los problemas planteados en el andlisis de errores antes expuesto, tales como la au-
dicién, la escritura, la gramdtica, el 1éxico, la transferencia negativa (interferencia), la ha-
bilidad de traduccidn, asi como otros aspectos fonoldgico, pragmatico, cultural e inter-
cultural que no hemos abordado en el presente estudio, constituyen diferentes grados de
dificultad para estudiantes chinos en sus afanes de dominar bien espafiol. Las causas de
errores residen en lo objetivo en la gran diferencia lingiiistica y cultural que existe entre
chino y espafiol. Precisamente debido a la enorme distancia lingiiistica, muchos rasgos
idiomaticos de la lengua meta -espafiol- no encuentran semejanzas en la lengua origen
-chino-. Los aprendientes chinos tienen que recurrir al propio talento cognitivo y a ejer-
cicios repetitivos para adquirir un sistema lingiiistico casi totalmente nuevo y formar des-
trezas en su uso. Frente a las estructuras formales explicitas y rigurosas —o rigidas para
sinohablantes- que presenta espanol, nuestros estudiantes no pueden hacer mas que una
instruccién intensiva de las reglas gramaticales para dominarlo con correccién y destrezas.

4. ADECUACION DE METODOS AL PERFIL DEL ALUMNADO SINOHABLANTE

En nuestras practicas de promocién del ELE en China, los hispanistas docentes
chinos siempre ponemos mucha atencion a la gran distancia lingiistica entre chino
y espafiol. Partiendo de eso aplicamos una metodologia adecuada a estudiantes chi-
nos y nos esforzamos por establecer una infraestructura sistematica de la ensefianza
de ELE adecuada al contexto chino, que comprende diversos aspectos del proceso:
concepcién de la ensefanza-aprendizaje de ELE basada en la distancia lingiistica,
planificacién del contenido curricular, disefio de asignaturas operables y eficaces,
formacién del profesorado cualificado, elaboracién de materiales didacticos con pe-
culiaridades propias, implantacion del sistema propio de evaluacién e internacionali-
zaci6n de actividades docentes e investigativas, entre otros.
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A lo largo de la historia de la ensefianza de lenguas extranjeras se han practicado
diversos métodos, todos aspirados a ser de validez universal, pero “ningiin método es ca-
paz de solucionar plenamente los problemas que plantea esa misma realidad, compleja y plural.”
como escribe Sdnchez (2009), quien propone “e/ método integral”. Long y Lacorte (2007)
enfatiza “la necesidad de desarrollar pautas de trabajo curricular y docente mds conscientes del
dmbito local donde se ensefia el espariol como L2 — Francia, Estados Unidos, Corea, Yeman, etc-...”

Desde la perspectiva de la distancia lingiiistica, no es igual ensefiar espafiol a estu-
diantes lusohablantes que a anglohablantes y mucho menos a sinohablantes. Para los
lusohablantes no hay que hablar casi nada de la gramdtica y se podra aplicar un método
comunicativo radical. Para los anglohablantes ya es inevitable explicar la gramdtica y
para los sinohablantes es de importancia especial ensefiar y ejercitar la gramatica, pues
que “...hablar el espafiol sélo “prdcticamente” no es suficiente. El dominio de la gramdtica se
precisa para lograr correccidn y perfeccion.” “Una sana recomendacion lingiiistica no debe divor-
ciarse de la gramdtica.” (Sinchez 2009)

Hay que hacer muchos ejercicios estructurales y en gran dosis morfosinticticos.
Apreciamos el valor del método comunicativo, pero debe ser moderado en la aplicacién.

En nuestras pricticas docentes, creemos conveniente considerar diferentes grados
de la diferencia lingiiistica para adecuar los métodos al perfil de nuestros estudiantes.
En cuanto a los métodos, para los cursos de licenciatura se enfatiza un método integral
perseguido con una distribucién adecuada de asignaturas, combinando los modernos
métodos audio-oral, estructural, comunicativo, nocio-funcional con los métodos tradi-
cionales: de gramdtica y traduccién. Para una asignatura determinada predomina algu-
no que otro método concreto y en el conjunto de asignaturas se juntan lo aprovechable
y lo ventajoso de diversos métodos para conseguir el mayor rendimiento posible. Para
los cursos libres prevalece el enfoque comunicativo.

El uso de una lengua es practicamente un habito. Para usar las formas y estructuras de
nuestra lengua nativa, tenemos un conjunto de habitos formados desde la nifiez y por un
largo proceso. Ahora nuestros alumnos -adultos ya- intentan dominar la lengua espafola
en un nivel mds alto posible, pero en un proceso mas rapido posible y para ello tienen que
adquirir el complejo sistema de nuevos hébitos que para ellos representa el uso del espa-
fol. Eldnico camino para llegar a la meta propuesta es hacer ejercicios intensivos y estruc-
turales, muchas veces repetitivos e incluso monétonos, pero siempre con mucha fuerza.

En la programacion de estudios y estructuracion de asignaturas planteamos inte-
grar métodos y destrezas en la integracion de asignaturas. Dividimos el plan de estu-
dios de los cuatro afios de grado en dos periodos de iniciacién y profundizacién y las
asignaturas en bloques prictico y teérico. El periodo de iniciacién y el bloque prictico
se centran en la adquisicién progresiva de destrezas lingiiisticas y el periodo de profun-
dizacién y el bloque teérico se encaminan a profundizar y ampliar los concimientos
tedricos y culturales requeridos por el titulo. Las asignaturas practicas se organizan en
series correspondientes a las cuatro destrezas universalmente habladas mas la destreza
de traduccién como objetivo propio.
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Es necesario establecer un nuevo sistema de materiales didacticos, cuyo contenido,
formay progreso se organizan de acuerdo con los objetivos concretos del curso y las di-
ficultades de aprendizaje de los estudiantes chinos. A lo largo de més de medio siglo de
la ensenanza de espaiol en China, los profesores chinos han publicado un centenar de
libros, cintas, videos y DVD destinados a la ensefianza de espafiol. Se introducen tam-
bién, hoy mas que antes, los materiales didicticos de ELE de autores nativos, algunos
de ellos tienen incluso versiones adaptadas publicadas en China, como Suesia, Nuevo
espanol 2000y Espanol lengua vivas

El estudio comparativo de los materiales locales y los importados demuestra que
cada uno presenta sus caracteristicas con ventajas y desventajas, pero en sintesis y re-
lativamente, los locales son mas adecuados a estudiantes chinos, por lo que se utilizan
generalmente como material principal en las aulas de espafiol en China. No obstante
somos conscientes de que nuestros materiales de ELE contienen deficiencias mejora-
bles, por lo que proponemos una cooperacién entre profesionales chinos e hispanoha-
blantes nativos en la elaboracién conjunta de manuales y materiales de ELE adecuados
al contexto chino, tarea que hoy dia ya ve auroras.

Consideramos muy importante un profesorado cualificado para ensefiar el espafiol
a estudiantes chinos. El perfil ideal del profesor o el profesorado seria buen dominio
de las dos lenguas y las dos culturas con formacién en la teoria y metodologia de la
ensefianza de lenguas extranjeras en general y de la ensefianza del ELE a sinohablantes
en particular.

Los profesores chinos de espafiol, por sus experiencias de aprendizaje de espanol,
conocen los elementos comunes y distintos entre los dos idiomas y las dos culturas y
por consiguiente saben el qué y el porqué de las dificultades de sus alumnos y el cémo
orientarles a superar las mismas. Naturalmente, esta superioridad tiene que ser com-
plementada por la presencia de profesores hispanohablantes nativos, quienes a su vez
deberian conocer caracteristicas de la lengua y cultura china para que pongan en pleno
juego sus superioridades en habilidades lingtiisticas y conocimientos culturales.

5. PERSPECTIVAS, RETOS Y OPORTUNIDADES

Personalmente, soy optimista respecto a un mayor crecimiento del espanol en Chi-
na. El mundo hispanico y China son dos mercados econémicos gigantescos con ricos
recursos naturales y humanos: de superficie mds de 12 millones frente a cerca de 10
millones de kilémetros cuadrados y 1 300 millones frente a 600 millones en cuanto ala
poblacién. Existe una gran complementariedad en lo que se refiere a las necesidades y
potencialidades.

Los contactos entre China y el mundo hispanico datan de milenios y han logrado
grandes avances durante los dltimos afios. Sin embargo quedan grandes espacios y mal-

5. GEPYEF) ( (SUENA) ), Alvarez ez al, Anaya, £ 44 0%, X HT &, AMEZEE ST HHIRAL, 2008
ChRIfEPEPEF 1) (Nuevo Espafiol 2000), J. Sdnchez Lobato, SGEL, [/l Zdtte, HP AR, N REH AL, 2010
CHOfRPTIEF T HR ) (Espafio lengua viva), Martinez et @/, Santillana, il T4, 4 MM, @B e, 2010
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tiples dreas de explotacién y falta mucho para alcanzar los mismos niveles de desarrollo
que China tiene con otras regiones del mundo, y uno de los factores que causan dicha
deficiencia es, creo, la falta de una fluida y eficaz comunicacién intercultural debida en
gran medida a la falta del bueno y amplio dominio de las respectivas lenguas y la con-
siguiente falta de conocimiento reciproco de diversos aspectos socioculturales. Con
eso quiero decir que ni el nivel del dominio de las respectivas lenguas, ni el nivel de las
relaciones bilaterales entre China y la comunidad de habla hispana corresponde con el
peso que tienen las dos lenguas en el mundo.

Es obvia una perspectiva alentadora para un mayor crecimiento del espanol en Chi-
na, que conlleva grandes retos para garantizar la calidad y excelencia. El mayor y muy
serio reto es la formacién de profesores de espafiol cualificados. Es la falta de profe-
sores cualificados lo que limita un mayor crecimiento de estudiantes de espanol. El
profesorado chino de espafiol, ain con la incorporacién creciente de los nativos en los
ultimos afios, no es suficiente para satisfacer el creciente interés de su pueblo por el
aprendizaje de espafoly por el conocimiento de Espana e Hispanoamérica.

En fin, los retos nos exigen a los hispanistas docentes chinos trabajar mds, y los
retos significan también oportunidades para las instituciones del mundo hispanico de-
dicadas a promover el crecimiento del espanol fuera del mundo hispénico y para los
profesionales dedicados a la ensefianza del ELE. He aqui un mensaje para quienes se
interesen por el espafiol en China: jBienvenidos a China!
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;C0mo puede ayudar la tipologia lingiiistica
a la diddctica de ELE?

Juan CarLOS MORENO CABRERA
Universidad Auténoma de Madrid

1. INTRODUCCION

La tipologia lingiiistica es una disciplina de las ciencias del lenguaje que surgié en el
siglo XIX de la mano de autores muy influyentes como W. von Humboldt. En prin-
cipio, esta disciplina se limité a explicar las clases de lenguas que se podian encontrar
en el mundo sobre la base de la morfologia de la palabra. Curiosamente, se postularon
inicialmente solo tres tipos fundamentales de lenguas: las flexivas, las aglutinantes y las
aislantes. Es decir, todas las lenguas del mundo se pueden clasificar en solo tres tipos.
Las lenguas aislantes carecen de morfologia flexiva nominal y verbal. El ejemplo tipico
es el chino escrito; las lenguas aglutinantes son aquellas en las que los morfemas grama-
ticales en las palabras aparecen aglutinados a la raiz de forma secuencial y sin fusién. El
ejemplo tipico es el turco. Por ultimo, las lenguas flexivas son aquellas que presentan
morfologia flexiva, en las que los morfemas aparecen amalgamados con el tema y fusio-
nados entre siy con el mismo tema en diversos grados. Ejemplos tipicos son el griego,
el latin y el sanscrito.

Esta tipologia se basa solo en un aspecto de las lenguas: la estructura morfolégica de
la palabra y fundamentalmente de la palabra escrita, que no tiene ni mucho menos las
mismas propiedades que la palabra natural oral. Si bien desde el punto de vista escrito si
se puede hablar de lenguas aislantes y aglutinantes, desde el punto de vista de la lengua
oral espontanea no hay lenguas aislantes y todas las lenguas del mundo son aglutinan-
tes. En lo que difieren las lenguas, en el nivel de uso oral espontaneo, es en el grado de
fusi6én de los morfemas con la raiz o tema de las palabras. Para un explicacién de las
diferencias entre la palabra escrita y la oral véase Moreno Cabrera 2014a y para una
explicacion detenida de por qué todas las lenguas (incluido el espafiol oral espontineo)
son aglutinantes puede consultarse Moreno Cabrera 2014b.

Sea como sea, esta clasificacion tipoldgica decimondnica de las lenguas es ilustrati-
va de un aspecto importante: las lenguas naturales son aparentemente muy diferentes
en su superficie, pero siguen unos pocos principios generales que las hacen mucho mas
homogéneas. Esto nos indica que los principios descubiertos por la tipologia lingtiistica
nos hacen ver que la diversidad de lenguas puede reducirse a unos pocos patrones siste-
madticos que dan cuenta de dicha diversidad de una manera sencilla y directa.

Este descubrimiento tiene unas consecuencias muy relevantes. Al parecer, existe

un conjunto limitado de parimetros de variacién tipoldgica de alcance estructural que
pueden servir para predecir de manera mas o menos sistemadtica y segura las formas en la
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que varian las lenguas. La evolucién de esta disciplina a lo largo del siglo XX demuestra,
mads alld de toda duda razonable, que hay unos pocos parimetros de amplia repercusién
estructural que son capaces de racionalizar muchas de las aparentemente enormes di-
ferencias entre las lenguas del mundo (Baker 2001).

Estos pocos pardmetros estructuran buena parte de la organizacion gramatical de las
lenguas del mundo y, por tanto, su conocimiento les puede resultar muy util a quienes
estudian una lengua extranjera, dado que dan claves estructurales sobre aquellos aspec-
tos en los que difieren las lenguas y, por tanto, en los que difieren la lengua de partida de
quien aprende una lengua extranjera en su edad adulta y esa lengua que se estudia.

También pueden resultar de gran utilidad para los profesionales que se dedican ala
ensefianza de lenguas extranjeras porque, a partir de ellos, pueden disefiar estrategias
didécticas que tengan en cuenta los patrones sistemadticos y estructuradores que regu-
lan y explican las diferencias entre la lengua que se ensefia y las lenguas de partida de
quienes son instruidos en ella.

2. LOS PARAMETROS DE VARIACION DE LA TIPOLOGIA LINGUISTICA

Dentro del ambito de la morfosintaxis, en el siglo XX se han descubierto y formula-
do algunos parametros de variacién que poseen un gran alcance para explicar de modo
sistematico y predictible como difieren las lenguas (véase, por ejemplo Baker 2001).

Uno de ellos es el parimetro OV/ VO propuesto por el investigador norteamerica-
no W. Lehmann (1916-2007) en los afios setenta del siglo pasado (Lehmann 1973). Me
voy a detener aqui en él porque ilustra de forma muy clara el propdsito con el escribo
estas paginas.

Este parametro tiene en cuenta el lugar que ocupa el verbo en la oracién respecto
del sintagma nominal que tiene la funcién de objeto directo (O). Hay lenguas con el
verbo situado después del objeto directo (como el turco o el japonés, lenguas OV) y
lenguas en las que el verbo aparece antes del objeto (como el inglés o el francés, lenguas
VO). Este parametro tiene una gran importancia tipolégica porque va asociado a otras
caracteristicas morfo-sinticticas que estructuran de forma sistematica las lenguas OV
frente a las lenguas VO. Entre ellas figuran las siguientes:

LENGUAS VO LENGUAS OV

preposiciones posposiciones

complemento del nombre pospuesto omplemento del nombre antepuesto
oracién de relativo antepuesta oracién de relativo pospuesta
subordinadas posverbales subordinadas preverbales

Este cuadro recopila algunas de las diferencias sistemdticas que se dan entre las
lenguas VO como el inglés o el espanol y las lenguas OV como el vasco, el turco o
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el japonés. En las primeras lenguas hay preposiciones, el complemento del nombre se
pospone al nombre que complementa, el sustantivo se coloca antes de la subordinada
adjetiva que lo caracteriza y la oracién subordinada suele aparecer después de la ex-
presién del verbo principal. Como hemos dicho, el espafiol, es una lengua VO; veamos
qué ocurriria si hiciéramos que esta lengua se comportase como una lengua OV pura.
Tendriamos las siguientes expresiones agramaticales (*) o muy marcadas (#); afiadimos
al lado la correspondiente expresién gramatical:

(1) #Maria al nifo sacé de paseo/ Maria sacé al nifio de paseo

(2) *El nino Maria de sali6 jugar a / El nifio de Maria salié a jugar

(3) *Maria del nifio salié de paseo/ El nifio de Maria sali6 de paseo

(4) *El que Maria ha sacado de paseo nifio estd enfermo/ El nifio que Maria ha saca-
do de paseo estd enfermo.

(5) * Maria sac6 al nifio de paseo que dice / Dice que Maria sacé al nifio de paseo.

Las expresiones iniciales de cada uno de los pares estdn mal formadas en espaol,
que es una lengua VO, pero estaria bien formada en lenguas como el euskera, el turco,
el coreano o el japonés, todas ellas lenguas OV. Vamos a comprobar que esto es, en
efecto, asi en el caso del japonés. Como ya se ha dicho, el japonés es una lengua OV y el
inglés y el espanol son lenguas VO, tal como podemos apreciar a continuacién (Makino
y Tsutsui 1986:1)

(6) Biru wa Maasa o butta / Bill hit Mary / Bill pegé a Mary

La oracién japonesa presenta el orden tépico + objeto directo+ verbo (TOV) mien-
tras que las oraciones inglesa y espafiola presentan el ordenamiento sujeto + verbo +
objeto directo (SVO).

Esta misma oracién nos sirve para ilustrar la diferencia entre las posposiciones del
japonés y las preposiciones del espafiol: la posposicién o indica que Maasa es el objeto
directo: la persona a la que se ha pegado. En espafiol, sin embargo, se utiliza la prepo-
sicién a para indicar el objeto directo. En japonés el marcador de objeto directo se
coloca detris del sustantivo afectado (posposicién), mientras que en espaifiol ocurre
al contrario: el marcador de objeto directo se coloca antes del sustantivo afectado; lo
mismo ocurre en inglés aunque en el ejemplo dado no aparece en este caso ninguna
preposicion.

El siguiente ejemplo nos muestra un caso de complemento nominal (Makino y
Tsutsui 1986: 9):

(7) Jonwa nihongo no gakusei desu / John is a student of Japanese language/ John es
estudiante de lengua japonesa

En japonés el complemento del nombre nibongo ‘lengua japonesa’ precede al nom-

bre y se une con este mediante una posposicién (#o). Tanto en inglés como en espafiol,
el complemento del nombre Japanese language y lengua japonesa respectivamente se co-

79



loca después del sustantivo, precedido de una preposicion (of en inglés y de en espa-
fol). De todas formas, se observa que el adjetivo precede al sustantivo tanto en japonés
(nibon-go, ‘japonesa-lengua’) como en inglés (Fapanase language) y en espaol se coloca
después (lengua japonesa).

En japonés, las oraciones de relativo preceden al sustantivo al que afectan, mientras
que en inglés y espanol ocurre lo contrario. Veamos el siguiente ejemplo (Makino y
Tsutsui 1986: 16):

(8) Chichi ga kinoo yonda hon /a book which my father read yesterday/ el libro que
mi padre leyé ayer

En japonés la palabra que se corresponde con /7bro (bon) aparece al final de la oracién
de relativo, que la precede (chichi ga kinoo yonda), mientras que en inglés y en espafiol
primero aparece book / libro y a continuacion la oracién subordinada de relativo.

En el siguiente ejemplo (Makino y Tsutsui 1986:5):

(9) Yamada wa atama ga itai to itta / Yamada said that he had a headache / Yamada
ha dicho que le dolia la cabeza

observamos que en japonés la oracién subordinada atama ga itai aparece antes del
verbo principal, mientras en que en inglés y en espaiiol aparece después del verbo prin-
cipal: he had a headache en inglés y le dolia la cabeza en espafiol. Ademads la conjuncién
subordinante aparece en japonés pospuesta a la oracién subordinada: [atama ga itail to
mientras que en inglés y en espaiiol la conjuncién subordinante, zhat en inglés y que en
espafol, preceden o introducen la oracién subordinada.

3. LA TIPOLOGIA LINGUISTICA Y EL APRENDIZAJE DE ESPANOL
COMO LENGUA EXTRANJERA

En la seccién anterior hemos podido observar que el hecho de que una lengua sea
OV 0 VO es un dato muy relevante porque de aqui se pueden deducir muchas cosas so-
bre cémo es la lengua desde el punto de vista de la morfosintaxis. No todas las lenguas
se atienen de igual modo a estos dos tipos: hay lenguas con algunas propiedades de las
lenguas OV y con otras tipicas del tipo VOj; aun asi, incluso en este caso, el conocimien-
to de este pardmetro de variacién lingiiistica sigue siendo de gran utilidad. Los hemos
visto en los ejemplos de la seccién anterior: el inglés y el espafiol coinciden en los rasgos
sefalados caracteristicos de una lengua VO frente al japonés, que es una lengua OV,
aunque hay un rasgo concreto - el orden adjetivo + nombre - que el inglés comparte con
el japonés a pesar de pertenecer a dos tipos morfosintacticos distintos. Pero, de todas
formas, el parimetro OV/VO nos da muchas pistas importantes sobre cémo es la gra-
madtica del japonés frente a la del inglés y del espafiol.

Para una persona japonesa que estudia inglés o espafol de adulta o para una persona
inglesa o espafiola que aprende japonés como lengua segunda, tener la informacién so-
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bre este pardmetro puede resultar muy provechoso porque ahorra un proceso de infe-
rencia a partir de la practica didactica y sobre todo puede inducir un comportamiento
lingiifstico mds acorde con la lengua que estd aprendiendo.

Es distinto tener que aprender que en japonés el complemento del nombre va an-
tes del nombre, la oracién de relativo antes del sustantivo o la subordinada antes del
verbo principal de forma declarativa y memoristica, que saber que del hecho de que el
japonés es una lengua OV se deriva un tipo de estructuracién gramatical que informa
buena parte de su sintaxis y que todas estas construcciones estdn relacionadas entre
si a través de ese pardmetro de variacién tipolégica. Es evidente que el conocimiento
de este pardmetro tipolégico puede ser muy util a la hora de aprender japonés como
lengua segunda en una edad adulta, dado que da un sentido y coherencia a la gramatica
del japonés que de otro modo seria imposible apreciar. Lo mismo cabe a aplicar a las
personas japonesas que aprenden una lengua VO, como el espafiol. Este pardmetro nos
ayuda a entender la 16gica interna de la gramdtica de muchas lenguas del mundo y, por
tanto, a asimilarla de forma mas rapiday eficaz.

Por consiguiente, la informacién por parte del estudiante espanol de japonés de que
estalengua es unalengua OV y, por parte del estudiante japonés de espafiol, de que esta
lengua es VO, no solo es util en la labor aplicada de aprendizaje, sino que tiene ademads
una consecuencia nada desdefiable: quien aprende es capaz de captar la filosofia grama-
tical o la hechura gramatical de la lengua que estd aprendiendo y ello va mucho mas alld
de un mero conocimiento gramatical concreto y limitado, sino que se extiende hacia
todos los recovecos de la lengua objeto de estudio.

Conviene hacer ahora una consideracién que creo que es importante. Para la adqui-
sicién natural de una lengua en la infancia, la informacién gramatical explicita ademads
de ser inutil, puesto que el infante no tiene nocién alguna de gramatica, puede resultar
hasta distorsionadora; sin embargo, la instruccién lingiiistica en los procesos de apren-
dizaje de una lengua como lengua segunda en la edad adulta, lejos de ser perjudicial,
puede ser de gran ayuda para la persona que intenta entender la l6gica gramatical de
una lengua, cosa tanto mds dificil de conseguir cuanto mds alejada tipolégicamente de
la lengua de partida esté el idioma que se quiere aprender.

Aqui es operativo un principio de equivalencia del que en muchas ocasiones no
son conscientes las personas que aprenden de adultas una lengua segunda. Segin
este principio, quien aprende una lengua supone que, a no ser que se le indique
explicitamente lo contrario, la lengua que estd aprendiendo es igual que su o sus
lenguas nativas o ya conocidas. Esta suposicién no es en modo alguno conscien-
te sino que opera de modo automdtico e inopinado y solo puede ser remediada
o enmendada mediante una instruccién explicita al respecto. Esta falta de cons-
ciencia radica en el hecho de que los hablantes nativos de un idioma no son cons-
cientes de la mayor parte de los mecanismos fonéticos, morfolégicos, sinticticos y
semdnticos de su propio idiomay, por tanto, los trasladan de forma inadvertida al
idioma que aprenden. Un sencillo ejemplo ilustrativo de esto estd en las diferentes
estructuraciones sildbicas del inglés y del espanol. En inglés, la cabeza sildbica sz-
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es muy frecuente (stay, sting, standard, state, station...) pero esta cabeza sildbica estd
proscrita en espaiiol. Esa es la razén por la que los hispanohablantes que aprender
inglés introducen una e epentética delante del grupo silabico complejo inglés sz- para
crear de este modo dos silabas donde en inglés solo hay una: de ahi la pronunciacién
espafiola esténdar correspondiente al inglés standard. E1 hispanohablante nativo no es
consciente de esta constriccién de su sistema sildbico y, siguiendo la ley de la equi-
valencia a la que acabo de aludir, introducira sistematicamente una e epentética en
todas las palabras inglesas que presentan la cabeza sildbica compleja sz-. Por supues-
to, es mucho mds fécil familiarizar a la persona hispanohablante que estudia inglés
con las diferencias de estructura sildbica entre las dos lenguas que tener que estar
haciéndole ver al estudiante continuamente que debe eliminar la ¢ epentética que
utiliza sistemdticamente al hablar inglés. Sobre todo, porque si esa persona entiende
la logica fonoldgica del inglés y sus diferencias con la del espanol podra autocorregirse
mucho mis ficilmente y llegar a una mejor actuacién en su uso de la lengua inglesa.
Algo similar se podria razonar respecto de las diferencias en la estructura sildbica del
japonés, por un lado y del inglés y espafiol por otro.

Los pardmetros generativos, como el de la diferencia entre lenguas OV'y VO o las
diferencias de estructura silibica entre las lenguas, han de ser, sin duda, de gran utilidad
para quienes de adultos intentan aprender una lengua extranjera. La disciplina lingiiis-
tica que se ocupa de descubrir, formular y estudiar esos parimetros es precisamente la
tipologia lingtistica.

4. LA TIPOLOGIA LINGUISTICA Y LA FORMACION
PARA LA ENSENANZA DE ELE

Siun conocimiento de los pardmetros tipoldgicos mas importantes puede ser muy
ventajoso para quien estudia una lengua en edad adulta, lo ha de ser mds atn para las
personas que se dedican a la ensefianza de idiomas. Si no parece factible que todo es-
tudiante de lenguas extranjeras tenga los conocimientos de lingiiistica suficientes para
entender y manejar todo lo que se sabe sobre los parimetros que regulan la diversidad
lingiiistica, si parece algo mucho mds realizable que todas las personas que se dedican
profesionalmente a la ensefianza de idiomas dispongan de unos conocimientos al res-
pecto que les permitan planificar los métodos docentes y anticiparse a los problemas y
dificultades que pueden tener las personas que intentan aprender una lengua extranjera
de adultas. La adquisicién de estos conocimientos se puede llevar a cabo mediante la
existencia de asignaturas de lingiiistica en los cursos de formacién que traten la cues-
tion de la diversidad lingiiistica y cémo dar cuenta de ella con los conceptos desarrolla-
dos por la lingiiistica contemporanea.

Aparte de esto, existen obras de consulta que pueden ser utilizadas por los profe-
sionales de la ensefianza de lenguas extranjeras y que permiten suplir la falta de cono-
cimientos de tipologia lingiiistica de quienes no hayan tenido acceso en su formacién
académica a estos conocimientos de tipologia lingiiistica. En este sentido se puede
mencionar, entre otras publicaciones, los siguientes manuales escritos en algunas de las
lenguas occidentales mas usuales: inglés (Whaley 1997, Song 2001, Song (ed.) 2011, V.
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Velupillai 2013 0 Moravcsik 2013), francés (Feuillet 20006), italiano (Cristofaro y Ramat
(a cura di) 1999), espafiol (Moreno Cabrera 2004).

Aparte de conocimientos de tipologia lingiiistica, la persona que se dedica profe-
sionalmente a la enseflanza de idiomas extranjeros deberia también tener nociones
de la gramatica de las principales lenguas nativas de las personas a las que ensefia ese
idioma. Esto facilitaria enormemente su labor y haria mucho mds eficaz su actividad
docente. Ciertamente, no se le puede exigir a nadie que para ensefiar una lengua ex-
tranjera domine todas las lenguas de las personas a las que va dirigida su actividad
didédctica. Pero es que esto no es realmente necesario. Basta con que la persona do-
cente tenga una idea lo més precisa posible sobre la hechura gramatical de las lenguas
nativas de sus estudiantes. Ciertamente, se puede adquirir un cierto conocimiento de
esas lenguas en cursos breves de unas pocas semanas o meses. Por ejemplo, no seria
nada disparatado, en mi opinidn, que en los cursos de formacién de quienes se van a
dedicar ala ensefianza de idiomas extranjeros se incluyeran explicaciones de la estruc-
tura gramatical de las lenguas nativas mas habituales de los discentes. Por ejemplo,
para una persona especialista en ELE, conocimientos gramaticales de lenguas como
el inglés, francés, italiano, alemdn, chino, japonés y ruso pueden ser de gran utilidad
en su labor docente futura. Un cierto conocimiento de las gramdticas de todas las
lenguas mencionadas puede obtenerse en un tiempo no muy amplio, por ejemplo, en
dos o tres cuatrimestres.

Por lo que se ha visto en la seccién segunda de este articulo, las necesidades do-
centes de una persona de lengua nativa japonesa a la hora de aprender espafiol serin
bastante diferentes de las de una persona de lengua nativa inglesa. Y es la persona pro-
fesional de la ensefanza de idiomas quien ha de adaptarse a las necesidades de cada uno
de los tipos de estudiante, segin su lengua nativa de partida.

En el caso del pardimetro OV/VO 'y de lenguas como el japonés y el espaiiol, queda
claro que las estrategias de ensenanza del japonés a hispanohablantes y del espafiol a
japoneses deberian realizarse teniendo en cuenta las consecuencias sintécticas y mor-
folGgicas de este pardametro tipolégico. Para las personas que ensefian japonés a hispa-
nohablantes, saber que el espafiol es VO y el japonés es OV y conocer las consecuencias
de estas dos opciones del pardmetro, abre la posibilidad de una planificacién de la acti-
vidad docente mucho més eficaz y rapida. Por otro lado, para las personas que ensefian
espafol a los japoneses, esa misma informacién puede tener los mismos efectos benefi-
ciosos de planificacién y organizacién diddctica que en el caso anterior. Es claro que es
la persona que ejerce la labor didéctica la que debe adaptarse a la persona sobre la que
se realiza esa labor y no al revés.

En mi libro Moreno Cabrera 2010, hago una pequefia introduccién a la ensefian-
za del espanol como lengua extranjera desde la perspectiva de la comparacién de la
gramatica del espanol con la de algunas de las principales lenguas nativas de quienes
estudian espafnol como lengua extranjera: inglés, ruso, arabe, turco, chino, japonés,
entre otras lenguas.
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5. CONCLUSIONES

En este articulo, he ejemplificado cémo una disciplina de las ciencias del lenguaje,
la tipologia lingiiistica, puede ayudar tanto a personas docentes como discentes en el
complejo y laborioso proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera en
la edad adulta. La didictica de ELE ha de estar en funcién de la distancia tipolégica
de la lengua que se ensefia y de la lengua nativa de las personas que la aprenden. Si esa
distancia tipoldgica es grande, entonces hay que tener en cuenta necesariamente los
pardmetros de variacién interlingiiistica descubiertos por la disciplina de la tipologia
lingiiistica. Es el caso de lenguas como el japonés y el espafiol o el chino y el espafiol.
Si la distancia tipolégica es pequena, cosa que ocurre a menudo en el caso de lenguas
que pertenecen a una misma familia genética, un enfoque contrastivo parece mas ade-
cuado. Es el caso de lenguas como el francés, el italiano o el espafiol. Pero aun en estos
casos y dado que hay varios niveles de organizacién de las lenguas, los conocimientos de
tipologia lingiiistica siguen siendo ttiles y hasta imprescindibles. En efecto: el portu-
guésy el espafiol son lenguas que tienen una distancia tipolégica muy pequefia en el te-
rreno de la morfologia y la sintaxis y en este &mbito un enfoque puramente contrastivo
puede ser el mds adecuado. Sin embargo, en el nivel fénico la distancia tipoldgica entre
el espafiol y el portugués es tan grande como la que pueda haber entre el ruso y el espa-
foly, en este ambito, el enfoque tipolGgico es mucho mds aconsejable. Los pardmetros
de estructura fonoldgica, silibica y prosédica del espafol y el portugués estdn muy ale-
jados tipolGgicamente, por lo que el enfoque didictico deberia estar mediatizado por
el conocimiento y explotacién de los pardmetros de variacién tipoldgica descubiertos
en el plano de la segunda articulacién del lenguaje.

En general, puede decirse que la didéctica de la ensefianza de lenguas no puede estar
ajena a los avances que se producen en la descripcién y explicacion de las diferencias
y similitudes que las ciencias del lenguaje desarrollan para dar cuenta tanto de las di-
ferencias superficiales como de las profundas coincidencias de las lenguas del mundo.
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1. INTRODUCCION

El intercambio universitario es una realidad consolidada en 4ambito europeo y la ex-
pansion del fenémeno ala nueva formulacién del programa Erasmus Mundus ha dado ma-
yor abarque internacional a la movilidad entre estudiantes de diferentes Universidades
de todo el planeta. Las necesidades lingiiisticas de los estudiantes varian segiin se trate
de exigir un nivel de entrada determinado, previo a la experiencia en el pais extranjero,
en lalengua de ese pais o universidad o en una lengua vehicular, como es el caso del inglés
en muchos de los masteres y doctorados internacionales (Sawaki y otros 2012).

El espaiiol académico no tiene una certificacién especifica que lo avale en el caso
de los alumnos de intercambio que vienen a Espafia, mientras que otras lenguas comu-
nitarias tienen una practica evaluadora ya validada por sucesivas ediciones. El objetivo
de este trabajo es sondear los géneros textuales contenidos en dichos eximenes de cer-
tificacién y ver si su eleccién respeta las necesidades propias de este tipo de alumnos.
Tangencialmente se busca analizar la relacion que existe entre esas certificaciones lin-
guisticas y las competencias no lingiiisticas que el estudiante debe tener para superar
con éxito la evaluacién.

2. LOS GENEROS TEXTUALES EN LA COMUNICACION ACADEMICA

En la ensefianza de lenguas con fines especificos los géneros textuales han recibido
una particular atencién, sobre todo cuando se trata de didactica para profesionales de
un drea determinada.

Sin duda, el concepto lingiiistico mds operativo para plantear la enseflanza-aprendi-
zaje de la lectura y la escritura de los textos propios de una comunidad de practica es el
de género discursivo. El género es visto como una forma de comunicacion particular, ge-
nerada en un contexto social, histérico y espacio-temporal concretos. (Cassany 2008:10)

Existe incluso una propuesta didactica que suele llamarse “Aprendizaje de la escritura

basado en los géneros” (Genre-based Writing Instruction, GBWI). Johns (2011) sefala tres “to-
8 4
picos” complejos o disyuntivas del docente que acompafian ese enfoque pedagdgico, asaber:
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1. La designacién del género textual (naming), que puede ayudar cuando el tipo tex-
tual estd consolidado o inducir a error (como en el caso de “essay” en inglés o de
“resumen” por abstract en espafiol).

2. La divisién tedrica y pedagdgica entre lo que se puede denominar “adquisicién
del género” y lo que, en cambio, es “sensibilidad al género”. En el primer caso,
un enfoque macroestructural de los elementos prototipicos frente al reconoci-
miento de las relaciones intertextuales, sus propdsitos retéricos o su funcién en
diferentes contextos.

3. La dificultad para acercar a escritores novatos, en especial extranjeros, a textos
que implican la gestion de relaciones de poder y un dominio de laliteracidad que
este tipo de escritores no puede tener.

Nos gustaria agregar un ultimo orden de dificultad, el escollo de los géneros ora-
les, que por razones obvias no se consideran en el GBWI, pero que resultan centrales
en la competencia lingiiistica especifica de los hablantes no nativos. Esta rémora es
la falta de descripcién macro y microlingiiistica de los géneros orales profesionales
en el sentido empirico del término. Los andlisis de corpus nativos muestran que los
hablantes no se comportan siguiendo las indicaciones de los manuales de estilo: asi un
estudio sobre articulos de investigacion escritos por nativos muestra que los objetivos
iniciales pueden no corresponderse con las preguntas de investigacién posteriormen-
te planteadas (Sabaj 2009) o que los profesores nativos confunden la Comunicacién
congresual con la publicacién de experiencias diddcticas (Ainciburu 2012). La practica
universitaria de lectura de trabajos de fin de master evidencia que los informes de
disciplinas aplicadas pueden carecer completamente de la seccién o del contenido del
capitulo Discusién de resultados o, lo que es peor, discutir los resultados prescindien-
do de los obtenidos por otros investigadores. El punto es que, si esto sucede con los
géneros escritos, de los cuales tenemos mayor descripcién e incluso manuales de estilo
¢qué podemos esperar de los géneros orales en los que la descripcion es menor y las
lineas guia mds evanescentes?

La situacion de la lengua inglesa parece mayormente afortunada, aunque no exenta
de criticas y limitaciones:

El andlisis textual de géneros académicos y profesionales ha sido, tradicionalmente
y en gran parte, el centro de inspiradas descripciones lingiiisticas de ESP (Inglés para
Fines Especificos). El énfasis de este tipo de analisis era, y todavia sigue siendo, el uso de
recursos lingiiisticos dentro del texto, en particular, el uso de las propiedades formales y
funcionales del lenguaje, especialmente el andlisis de “movimientos” retéricos, con una
atencién relativamente limitada al contexto o a recursos de externos al texto, que desem-
pefian un papel importante en la socio-pragmitica de géneros académicos y profesiona-
les (trad. propia de Bhatia 2012:17).

En espafiol académico podemos considerar una serie de géneros mas o menos di-
fundidos segtn la prictica universitaria de cada pais (en Argentina, por ejemplo, los
exdmenes orales son tan o mds frecuentes que los escritos, mientras que en Espafia
son siempre menos habituales). Para tener una base sobre la cual poder evidenciar los
géneros utilizados en las certificaciones académicas, utilizaremos la lista de géneros
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que proporcionan Regueiro y Sdez (2014: 18) teniendo en cuenta la realidad espafiola de
los estudiantes universitarios espafioles. El Grifico 1 muestra un listado de géneros
textuales que el alumno debe producir y que los autores consideran emblematicos
en su dmbito de actuacién. Otros géneros textuales que requieren un nivel diferente
de formalizacién en lo oral (como las tutorias, debates o los exdmenes orales) o en lo
escrito (glosarios, formularios, entre otros), deben haber quedado fuera del listado
porque considerados como no privativos de la actividad del estudiante, redactados
o construidos por otros agentes del mundo universitario (docentes y administrativos
en el caso de clases, programas de cursos o formularios) o, simplemente, porque no
requieren la planificacién de estilo que sugiere un libro principalmente destinado a
producciones prototipicas.

| CLASES MAGISTRALES |

COMPRENSION | | MANUALES-MONOGRAFIAS |

| ARTICULOS-CAPITULOS |

ESTUDIO APUNTES COHESION
PROPIO RESUMENES

OBJETIVIDAD

S| | | coHERENCIA
9
EXAMENES Z ||| corrECCION
GENEROS a % -
ACADEMICOS S1¢ | ADECUACION
ESCRITOS S - -
ABSTRACT S | LEXICO ESPECIFICO |
=
>
172
=

MONOGRAFIAS

EXPOSICION =
ORALES
L PRESENTACION

FIN | TIT.FIN DE GRADO-MASTER |

- DE CICLO TESIS DOCTORAL

EXPRESION

VERIFICABILIDAD

Grifico 1. Los géneros académicos de la vida universitaria

espafiola (Regueiro y Sdez 2014: 18)

La construccién de corpus de espafiol académico de nativos tiene como su repre-
sentante mds emblemadtico el esfuerzo de la Pontificia Universidad de Valparaiso,
bajo la direccién de Giovanni Parodi (2008). Los textos que forman el corpus alargan
el espectro a la consideracién de todos los escritos producidos por las tres clases de
miembros de la comunidad universitaria: alumnado, docentes y no docentes. Desde
el punto de vista diddctico, el proyecto ADIEU, coordinado por Graciela Vizquez
(Torner Castells 2003), consideraba los géneros colocando al estudiante de intercam-
bio al centro del andlisis de necesidades por lo que definia los textos segin implicasen
alguna de las cuatro destrezas lingiiisticas y a partir de ello elegia el género meta
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(para la comprensién auditiva, la clase magistral; para la produccién oral, la pre-
sentacion oral y para la escrita, la monografia).

3. LA CERTIFICACION DE LENGUAS DE COMUNICACION ACADEMICAS

Sien la didactica de los lenguajes especificos tiene suficiente arraigo la ensefianza o
la sensibilizacion a los géneros textuales, es de esperar que dicho saber pragmalingiiis-
tico tenga un lugar relevante en la certificacién de las lenguas extranjeras en el ambito
académico. Por lo menos, en el caso de géneros o subgéneros mas formalizados como
el abstract o la resefia, entre otros.

La situacion de exigencia lingiiistica de las Universidades respecto a la certificacion
de nivel de los estudiantes que realizan intercambios es muy poco homogénea, incluso
después de la ampliacion del programa Erasmus a la version internacional y extraeuro-
pea del Erasmus mundus. Siendo un acuerdo entre universidades, algunas fijan un nivel
determinado (generalmente entre el B1 y el B2) y otras no, algunas controlan el nivel
lingiiistico de los estudiantes que envian y esperan que la universidad de origen haya ve-
rificado el de los estudiantes que reciben, otras, finalmente, solicitan algin tipo de certi-
ficacion firmada por un docente de lengua. El texto mds comun en las paginas web dice:

Es responsabilidad del alumno tener los conocimientos del idioma suficientes para
integrarse en la Universidad de acogiday disponer de la documentacién justificativa para
cuando ésta la solicite.’

La realidad es que no existe una certificacion de nivel académico europeo del espa-
fiol y que se termina por aceptar cualquier tipo de certificacién general o, incluso, de
autocertificaciones, como sucede en muchas universidades italianas. La situacién no
es la misma en otras lenguas que poseen una bateria de certificaciones mas extendida a
nivel de lenguajes especificos y es en estos otros casos en los que nos centraremos para
la descripcién del fenémeno que hemos elegido estudiar: la competencia textual de los
estudiantes de intercambio en su sondeo certificativo.

Para realizar este estudio, la aproximacién empirica acota el espacio a la compa-
racién de pruebas en inglés, espafol y alemdn (TOEFL, CELU y TestDaF, respecti-
vamente) y se focaliza en los géneros textuales que sirven como disparador de las ac-
tividades y en los que se requieren como medios de evaluacién de la produccién del
estudiante universitario. Los datos referidos a su macroestructura y a la forma de efec-
tuacidn se obtienen a partir de las paginas web y de los documentos de referencia de las
mismas certificaciones. Por realizar una comparacién mds directa, estas caracteristicas
generales se comparan a través de la Tabla 1.

Se ha descripto el examen TOEFL iBT que se imparte por Internet, y no el examen
TOEFL PBT (en formato impreso) porque este ultimo desaparecerd durante el afio de
publicacién de este trabajo.

1. Texto de la pagina web de la Universidad de Alicante <http://sri.ua.es/es/movilidad/erasmus/requisito-linguistico>> [con-
sulta: 07/09/2014].
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TOEFL IBT CELU TestDaF
Significado sigla Test of English as a Certificado de Espafiol: | Test Deutsch als
Foreign Language Lenguay Uso. Fremdsprache
Entidad certificadora | Empresa ETS (USA) Consorcio ELSE Empresa TestDaF.?
(Argentina)
Lengua Inglés Espaiiol Alemén

Publico meta

Adultos (estudiantes, tra-
bajadores e inmigrantes)

Adultos (estudiantes, y
trabajadores)

Adultos universitarios

Modalidad
de efectuacion

Digital y automatizado
(online, incluso el oral)

Tradicional (papel y co-
misién de examen)

Mixta (la expresién oral
se realiza online)

Tipo de certificaciéon

Continua, el nivel queda determinado por la puntuacién

Niveles disponibles

Solo se determina la
puntuacién y son las

Escala de tres niveles
aprox. equivalentes a B1,

Escala de seis niveles
aprox. posiciones entre

instituciones que deter-
minan el minimo.

B2y Cr B2y Cr

Destrezas evaluadas 1. Escucha, 1. Audio y escritura 1.Comprension escrita
2. Estructura/Escritura | 2. Lecturay escritura 2. Comprension oral
3. Lectura 3. Audioy oral 3. Expresion escrita
4. Lecturay oral 4. Expresion oral
Orden de las destrezas | Aisladas Integradas Aisladas

Tabla 1. Caracteristicas generales de las certificaciones objeto de este estudio.

LaTabla 1 muestra que solo el TestDaF es un examen especifico para estudiantes uni-
versitarios, mientras que los otros dos, TOEFL y CELU, tienen un alcance mayor e inclu-
so sirven a propésitos politicos diferentes, como el caso del control de la inmigracién. La
eleccién de estos modelos, si bien puede falsear los resultados que han de observarse en
el capitulo siguiente, tiene razones especificas en cada caso: el TOEFL es el examen mds
requerido en el mundo del inglés y en los colleges de EE.UU., Canada o Inglaterra, entre
otros, que lo consideran una exigencia previa a la inscripcién; el CELU es una experiencia
unica en el mundo del espafol, tanto por su difusiéon en el MERCOSUR como por su
concepcidén por destrezas integradas (ver seccion “Destrezas evaluadas” en la Tabla 1),
que la acercan a una idea mds ecoldgica de la comunicacién en situaciones especificas.

4. LOS GENEROS TEXTUALES COMO MODELO Y COMO OBJETIVO
DE PRODUCCION

“No puede haber un acto de comunicaciéon por medio de la lengua sin un texto”
(MCER 2002: 95) y en los exdmenes de certificacién dichos textos pueden ser a su vez
modelos de actuacién, reactivos u objetivos de la expresion del candidato, input o output
de las actividades que los integran. Se espera encontrar, entonces, diferentes tipos de
textos para las diferentes destrezas evaluadas y, segun lo expuesto, también una serie de
géneros textuales convenientes al nivel de especificidad del examen.

2. El organismo se llama Gesellschaft fiir Akademische Studienvorbereitung und Testentwicklung (Sociedad para la preparacion
de estudios académicos y el desarrollo de tests) y estd patrocinado por la Conferencia de rectores universitarios, el DAAD
(Servicio alemdn de intercambio académico) y el Goethe-Institut.



Utilizamos para el andlisis los modelos de examen que las diferentes entidades pro-
porcionan en sus paginas web oficiales, por considerar que la misma exposicién publica
los ratifica en su condicién de arquetipo de las diferentes ediciones.?

El TOEFL prevé actividades combinadas por las cuales un estudiante responde pre-
guntas, por escrito o en forma oral, después de haber leido o escuchado un texto. Sin em-
bargo, a pesar de esta apariencia de formulacién integrada, es dificil clasificar la prueba
como tal (ver Cumming y otros 2005). La correccién automadtica mayoritaria permite el
discurso libre en muy pocas partes del test. Asi en la seccién de Lectura se le presentan 3
0 4 parrafos de textos académicos (manuales) y se responden preguntas de respuesta con
opcién multiple (sin redaccién); en la comprensién auditiva se escuchan fragmentos de
conferencias, debates o conversaciones en clase y nuevamente se contestan preguntas con
correccién automatica (respuesta fija). En la prueba oral, la mayor parte la tiene la lectura
expresiva de un texto expositivo (la plataforma incorpora un sofisticado programa de eva-
luacién de lalectura) y solicita luego una opini6én sobre un tema familiar. Solo la prueba de
produccién escrita requiere la redaccion de un ensayo, la fundamentacién de una opinién
por escrito, a partir de tareas de lectura y auditivas. Aunque el ensayo es el género arqueti-
pico de la comunicacién universitaria norteamericana es el inico indicio de output com-
plejo que posee el test y extrae la planificacion de una serie de preguntas previas.

El modelo CELU (cuadernillo de actividades 3, en linea) utiliza como modelos de
comprensién y produccioén las siguientes combinaciones:

Programa radial Carta de pedido (formal)
Entrevista radial Folleto publicitario
Entrevista radial Respuesta de correos de lectores

en revistas

Fragmentos de textos diferentes: | Articulo de opinién para revista | Produccion escrita
bitdcora, manual, decilogo, idea

fuerza.
Entrevista de periédico Carta de pedido (formal)
Nota de periédico Correo electrénico de recomen-

dacién (informal)

Lamina con texto (publicidad | Realizar un reproche a un amigo
progreso)

Lamina con texto (expositivo) Dar consejos a un amigo

Fotocopia de periédico (foto y | Realizar un reproche a un amigo

titulo Produccién oral

Fotocopia de periédico (titulo e | Convencer a un amigo
ilustracién)

Fotocopia de informe (titulo e | Intentar solucionar un problema
ilustracién)

Tabla 2. Textos utilizados en el examen CELU.

3 Asaber {consulta 5 }&lio 2014): <http://www.ets.org/toefl/ibt/prepare/toefl_sampler> para el TOEFL, <http://www.celu.
edu.ar/es/node/25> para el CELU y <http://www.goethe.de/lrn/prj/pba/bes/tdf/mat/esindex.htm> para el TestDaF.
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Los textos resultan muy variados pero, para integrar el publico de candidatos del
mundo del trabajo, se suprime cualquier tipo de expresién que se pueda individuar
como género académico.

En el caso del TestDaF también se evaldan las cuatro competencias segin los tiem-
pos que se presentan en la Tabla 3.

Test-DaF compresion lectora | compresion oral expresion escrita | expresion oral
partes 3 3 I 7
tiempo 60 min. 40 min. 60 min. 30 min.

Tabla 4. Actividades del Test-DaF
En la seccién de compresion lectora el estudiante se ocupa de tres muestras diferentes:

(1) se presentan textos cortos que estdn relacionados con la vida cotidiana univer-
sitaria y el estudiante decide qué enunciado corresponde a cada texto (En el
modelo online el estudiante tiene que relacionar puestos de trabajo estudianti-
les con anuncios de estudiantes que buscan un trabajo).

requiere leer un texto periodistico que contiene temas cientificos y sociopoli-

ticos y se responde a preguntas de respuesta con opcién maltiple (El texto del

ejemplo online es de una revista cientifica (Natur y Kosmus).

(3) presenta un texto especializado que puede ser una publicacién universitaria o
de difusion cientifica y el estudiante tiene que decidir por medio de opciones
multiples si las afirmaciones acerca del texto son correctas, falsas o si no apa-
recen en el texto (En el caso analizado la fuente es una revista cientifica, Psy-
chologie heute, aunque el texto es de divulgacion y parece dirigido a un amplio
espectro de lectores cultos).

2

~

En cuanto a la compresion oral, al igual que la anterior, el examen se puede dividir
en tres partes: en la primera parte se presenta, por ejemplo, una conversacién entre dos
estudiantes, es decir, un didlogo de la vida cotidiana universitaria, y la persona a exami-
nar tiene que contestar ocho preguntas mientras escucha la conversacién. En el ejemplo
online encontramos un didlogo entre dos estudiantes que debaten sobre las pricticas
dentro las carreras universitarias. La segunda parte incluye una discusién o una entrevis-
ta, siempre relacionado con temas cientificos y universitarios, y el estudiante tiene que
decidir si las afirmaciones son verdaderas o falsas. En la prueba analizada se presenta
una entrevista adaptada sobre si un titulo de doctorado ayuda obtener mas éxito en el
trabajo. En la dltima parte el estudiante tiene que escuchar un discurso y contestar con
palabras claves y de manera breve las preguntas, esta parte se ha tomado otra vez de la
revista cientifica “Psychologie heute” y trata sobre la inteligencia emocional.

La expresion escrita se presenta con una actividad tnica: el estudiante redactard

un texto coherente y estructurado utilizando ciertas pautas, ademas de incluir datos
estadisticos. En la redaccién el examinando dard su opinién acerca del tema especifico,
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en el ejemplo se trata de qué universidad elegir, y argumentard a partir de una tabla
de datos de cinco universidades. El estudiante debe describir las diferencias entre las
universidades presentadas en las tablas y debatir sobre ventajas y desventajas de cada
una, como por ejemplo la amplitud de una universidad o el nimero de estudiantes que
estudian en ella.

La ultima parte, la expresion oral, se desarrolla de manera telemdtica y por graba-
cién. Los candidatos tienen que resolver siete situaciones distintas de comunicacién en
el ambito universitario aleman, segin el modelo web: 1) hacer una llamada telefénica al
centro de idiomas de la universidad para pedir informacién sobre un curso de alemén;
2) un amigo quiere mudarse de casa de los padres y le pregunta sobre la situacién en su
propio pais en la que tiene que describir cuando y por qué se va la gente joven de la casa
de sus padres; 3) dentro de un curso universitario comentar un grafico sobre los cien-
tificos jovenes de Alemania; 4) opinar sobre las ventajas y desventajas de un examen
propio de acceso a cada universidad; §) opinar sobre las ventajas y desventajas de hacer
las practicas en la empresa familiar; 6) dentro de una clase de economia comentar un
grafico sobre el desarrollo de trabajo entre el siglo X VIII y la actualidad; y, por dltimo,
7) aconsejar a un amigo si asistir a un seminario sobre los miedos de hablar en publico
en la conferencias universitarias, dado que cuesta dinero. Para realizar las actividades
exitosamente, tendrdn que recopilar informacién, describir grificos y resumir su con-
tenido, expresar su opinién y fundamentarla, tomar una postura critica, considerar al-
ternativas y plantear hipétesis.+

Segun la descripcidn realizada hasta aqui y en comparacién con el esquema de Re-
gueiroy Sdez (2014) se puede observar que la mayoria de los géneros académicos se eva-
laan en esta prueba, como modelos de comprensién o como resultados de produccién.
Es posible, por ende, que se pueda afirmar —si se acepta la premisa de una correspon-
dencia mayor de los géneros discursivos en las lenguas de especialidad- que, entre los
tres modelos presentados, el Test-DaF se adapta mejor a las necesidades lingiiisticas de
un estudiante universitario.

5. CONCLUSIONES

La discusién de los resultados afronta la reflexion acerca de cudles de estos géneros
textuales evalian la capacidad comunicativa de los estudiantes, y de si, en realidad, estos
se ajustan a sus necesidades. También se considera en qué medida los productos textua-
les condicionan el examen en términos de estructura capaz de evaluar “el saber, el saber
hacery el saber ser” del estudiantado, como postulado por las obras de referencia.

El objetivo que nos habiamos propuesto cuando empezamos este estudio era el de
contemplar los géneros textuales contenidos en exdmenes de certificacién y analizar si
correspondian a las necesidades de los estudiantes. Para ello analizamos tres pruebas
diferentes para el inglés, espanol y aleman (TOEFEL, CELU y Test DaF) y pondera-
mos sus caracteristicas y su estructura, destacando el uso de los géneros textuales aca-

4. A saber [consulta: 15 julio 2014]). <http://www.testdaf.de/fuer-teilnehmende/vorbereitung/ modellsaetze/ modellsatz-o2/>
y <http:/www.goethe.de/lrn/prj/pba/bes/tdf/bes/esindex.htm>.
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démicos como modelos y como objetivos de produccién. Es evidente que las pruebas
TOEFLy el CELU carecen de un vinculo directo con los géneros textuales utilizados
en dmbito universitario. En el TOEFL solo la seccién de expresion escrita requiere un
“ensayo” que es un género de dificil caracterizacion, pero tipico en las universidades
norteamericanas. En el caso de CELU la prueba va dirigida mas bien al mundo del tra-
bajo en general, aunque se desenvuelva en dmbito académico.

Diametralmente diferente es el caso del Test DaF, especificamente dirigido a los
estudiantes extranjeros que acceden a las universidades alemanas y con un buen grado
de ajuste a sus necesidades lingiiisticas académicas. El andlisis muestra que todas las
partes de la prueba incluyen situaciones universitarias cotidianas, como disparadores
de tareas y como objetivos de produccién. Incluso las estrategias requeridas para resol-
ver con éxito las actividades implican presentar y argumentar su postura en discusiones,
considerar alternativas a una tesis o crear hipétesis, todas competencias que evalian en
forma mads apropiada el “saber hacer” requerido en el 4mbito de la educacién superior.

Este estudio muestra que, si bien existen diferentes pruebas para obtener una certi-
ficacién lingiiistica que permita el acceso a las universidades extranjeras, no todas han
de considerarse especificas y relevantes. Aunque se trate de pruebas muy valoradas y
estimadas internacionalmente -el TOEFL resulta emblemadtico en este sentido y todas
las universidades de habla inglesa lo exigen o aceptan-, carecen de los géneros especi-
ficos que parecen aptos para evaluar la capacidad comunicativa de un estudiante en
ambito académico. Esto puede tener evidentes consecuencias para el estudiante, que
podria presentar dificultades en el tipo especifico de comunicacién y también las tiene
para las comunidades universitarias que solicitan estas certificaciones como requisito
previo, a sabiendas de su falta de especificidad.

En sintesis, las pruebas de acceso a las universidades internacionales deberian formular-
se con una mayor atencién al ambito académico. Dado el introito econémico que generan,
parece imposible que no se pueda aumentar su especificacion y el andlisis sugiere que la
futura estructuraciéon de una prueba EFE para las universidades de habla espafiola (ya pro-
mocionada por el Instituto Cervantes y, extrafamente, no por las Universidades) deberia
tener como referencia mejorable el Test DaF y no otros modelos mas difundidos.
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&/ rol del alumno en la motivacion del profesor de ELE

CRISTINA ALCARAZ ANDREU
Universita Cattolica del Sacro Cuore (Milan)

1. LA MOTIVACION

Desde un punto de vista cognitivo, la eleccién es un factor de vital importancia; es
decir, las personas realizan elecciones respecto a la forma en que se comportany, de esa
manera, controlan sus acciones. Asi, desde un punto de vista cognitivo, la motivacién
estd relacionada con aspectos tales como los motivos por las que las personas deciden
actuar y los factores que influyen en las elecciones que llevan a cabo. Tales decisiones,
a su vez, implican una cantidad de esfuerzo que las personas deben estar dispuestas a
realizar con el fin de conseguir sus metas.

Por tanto, el enfoque cognitivo de la motivacién se centra en individuos que
toman decisiones respecto a sus propias acciones, en oposicién a individuos que
estan a merced de fuerzas externas que no controlan. Sin embargo, existen limita-
ciones en la adopcién de un enfoque meramente cognitivo pues dicha persona no
tiene en cuenta la influencia de los factores afectivos, de las emociones o de los
contextos sociales.

En cambio, la perspectiva del constructivismo social de la motivacién toma como
eje central la premisa de que cada individuo estd motivado de forma distinta y que tal
motivacion es también objeto de influencias sociales y contextuales.

Una propuesta de definicion de la motivacién segun Williams y Burden (1999), que
es esencialmente cognitiva pero que encaja en el marco del constructivismo social, des-
cribe la motivacién como un estado de activacién cognitiva y emocional, que produce
una decisién consciente de actuar y que da lugar a un periodo de esfuerzo intelectual
y/o fisico sostenido, con el fin de lograr una meta o metas previamente establecidas.

Por tanto, conviene subrayar que la motivacién es mds que una simple estimu-
lacién del interés. También supone el sostenimiento de dicho interés y la inversién
de tiempo y energia para desarrollar el necesario esfuerzo que conduce al logro de
ciertas metas.

Queda claro que la motivacién ocurre como resultado de una combinacién de dis-
tintas influencias. Algunas de ellas internas —interés, deseo de tener éxito, etc-, otras
externas —influencia de otras personas, etc-; sin embargo, seria un error considerar de
manera simplista como algo que es solo interno o solo externo al individuo, pues am-
bas perspectivas no se pueden separar tan ficilmente en el contexto de la ensefanza-
aprendizaje de ELE, en concreto, y de LE, en general.
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2. MOTIVACION, EXPERIENCIA Y REFLEXION

El camino que lleva a un profesor a ser cada vez mds competente y a realizar su labor
de forma mds eficaz pasa por la reflexién sobre su actuacion (Estaire y Ferndndez 2012).
Para que esto se produzca, antes de nada, es necesario que tenga una alta motivacién por
crecer, por promover su potencial como docente y por capacitarse para llevar a cabo la
tarea de mayor calidad y eficacia. De ahi que, el profesor que se implique en este proceso
formativo estd abierto a otras perspectivas, indaga sobre ellas y las experimenta.

Esta motivacién es personal e interna; es decir, intrinseca. Sin embargo, no cabe
duda que un estimulo puede llegar también de manera externa y, por tanto, influir en
la motivacién extrinseca del profesor. Un ejemplo de ello seria el rol que puede jugar la
administracion educativa en el incremento o disminucién de la motivacién en la forma-
cién profesor; o bien, el papel de los alumnos.

Si consideramos que en el proceso de ensefianza-aprendizaje debemos tener en
cuenta el método de aprendizaje en grupo o cooperativo, lo 16gico es que asignemos al
aprendiente el papel protagonista de este cometido. Ademds, si abogamos por el rol del
profesor como un facilitador de dicho proceso: el agente real del proceso es el alumno;
el profesor tiene un papel inico e importante, pero subsidiario: no es él quien aprende
la LE, son los otros quienes, con su ayuda, consiguen aprender.

Un profesor que considere a los alumnos como exploradores tenderd a facilitar la
autonomia y la creatividad, centrando el proceso de ensefianza-aprendizaje mds en el
alumno que en el profesor.

El profesor que cree en la importancia del desarrollo de las capcidades de autono-
mia de sus alumnos, tenderd a concederles mas protagonismo, lo cual redundara sin
duda en un aumento de la autoestima de los alumnos, por tanto, en su motivacion in-
trinseca, y les hara mas responsables de su aprendizaje.

Conviene, pues, que nos detengamos en el papel que desempefian los alumnos en la
motivacién extrinseca del profesor que, a su vez, se revertird en una mayor eficacia docente.

El profesor eficaz tendria que dirigir la atencién de sus alumnos hacia los procesos
que realizan en el aprendizaje de un idioma, deberia ayudarles a desarrollar la concien-
cia de como realizan su aprendizaje, y tendria que intentar pasar el control a sus alum-
nos paulatinamente mediante el proceso de mediacién.

Sin duda alguna, esto nos plantea la pregunta de cémo se puede ensenar a los pro-
fesores para que proporcionen entrenamiento de estrategias. Una posible solucion po-
dria ser adoptar actividades humanisticas en el aula. Los estudios han confirmado que
estas actividades ejercen un efecto positivo en las actitudes de los alumnos respecto a
la lengua meta, respecto a si mismos y respecto a sus companeros. Asimismo, los pro-
fesores también se benefician cuando utilizan estas técnicas en la ensefianza y cunado
experimentan las actividades por si mismos.
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Conviene, pues, que nos detengamos en el papel que desempefan los alumnos en
la motivacion extrinseca del profesor que, a su vez, se revertird en una mayor eficacia
docente. Si nuestros alumnos estdan motivados en el aprendizaje de ELE, su motivacién
repercutird positivamente incrementando la motivacién extrinseca del profesor que se
alimenta a partir de las actitudes de sus alumnos.

Segun una encuesta realizada por Fidaldo (2013) sobre la motivacién de los profeso-
res respecto a la innovacién educativa, resulta en primer lugar el concepto de “captar el
interés del alumno” y en ultimo lugar “el reconocimiento oficial”. Por tanto, a tenor de
estos datos podemos llegar a la conclusién de que el alumno y su aprendizaje es lo que
mds motiva extrinsecamente al profesorado que hace innovacién educativa. También
es cierto que a un docente le resulta dificil permanecer motivado en sus clases si ve que
sus estudiantes no lo estdn: son vasos comunicantes que se retroalimentan mutuamen-
te. En cambio, la motivacién externa del reconocimiento oficial, la que menos.

“ ~

PROFESOR < »

Segun Gonzilez (2003), lo que motiva a los profesores es ejercer la docencia por-
que les gusta trabajar con los estudiantes y ayudarles en su formacién y sienten gran
satisfaccién viendo como con su asistencia aprenden y desarrollan su potencial como
personas. Asi, los investigadores del Project Teacher 2000 con datos de 3.000 profesores
de cuatro paises indican que los profesores en todos los paises estin motivados por
el deseo de trabajar con la gente y “hacer la diferencia”; sobre todo, encuentran alta
satisfaccion en este aspecto de la ensefianza. Asimismo, los profesores identificaron
a los estudiantes como el primer y central factor que tiene impacto en su entusiamo
profesional y, al contrario, en su desdnimo.

Las teorias sobre la motivacion en el trabajo sefialan que las personas se mueven en
un continuo de motivacion intrinseca/extrinseca buscando satisfacer en mayor medida
necesidades de bajo o alto orden. Lo que se observa en la profesién docente, si nos
atenemos a las teorias de la motivacidn, es que suscita una alta motivacién intrinseca.

Por tanto, la motivacién de los profesores estd basada fundamentalmente en ele-
mentos intrinsecos del trabajo como son el reto intelectual, la autonomia, la libertad
para probar nuevas ideas, el desarrollo de la competencia profesional y la oportunidad
de crecer personalmente, el sentir que benefician a la sociedad influyendo en la educa-
cién de nifios, j6venes y adultos en el desarrollo de la creatividad. Pero, a su vez, alimen-
tando su motivacién interiorizada a través de la linfa que le proporcionan sus alumnos.

Lo dicho se muestra en la investigacion Teacher 2000 donde los profesores dicen
cosas como las siguientes: “disfruto estando con nifios y siendo miembro de un grupo
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”, «

que trabaja por lograr metas juntos”; “amo sentir que realmente he ayudado e inspirado
a alguien”; “disfruto planificando mis clases y viendo cémo los chicos tienen éxito”;
“disfruto con la libertad de ser creativo, improvisando y explorando diferentes formas
de ensefiar y de responder a las necesidades de los estudiantes”.

Todo ello, puede servir para disminuir o, en el mejor de los casos, eliminar el fe-
némeno de burnout, el cual roba la vitalidad, erosiona los propios ideales, anula el en-
tusiasmo y el sentido de propdsito y de significado de sus vidas en las personas que
lo padecen. Este sindrome, desgraciadamente muy difundido en la profesién docente,
desencadena baja satisfaccién y motivacion hacia el trabajo, problemas de salud, absen-
tismo laboral, propensién al abandono de la profesion y en el caso del profesor dismi-
nuyéndole la calidad docente.

A partir de estos conceptos sobre la motivacién del profesor, las vias para reflexio-
nar sobre la propia actuacién y para tomar medidas adecuadas pasan por:

- Tener la capacidad de autoobservarse y observar a otros profesionales.

Estar atento a las reacciones de los alummnos.

Analizar los resultados de los alumnos.

- Contrastarse con portfolios, parrillas u otras herramientas de formacién. Ejemplo:
“Portafolio europeo para futuros profesores de idiomas”.

Cuestionarse sobre formas para poder mejorar, actualizarse y experimentar.

Posteriormente, resultaria til identificar los puntos fuertes y dreas de mejora en la
propia actuacién y formacion, asi como planear la formacidn, actualizacién o profundi-
zacion en los aspectos que determine.

Asimismo, para que una formacién sea eficaz los profesores deben tener un alto
grado de curiosidad y motivacién interna para la actualizacién y renovacion, con el
fin de favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje; asi como, un profesor ha de
ser una persona sensible: sensible hacia sus alumnos como individuos, como apren-
dientes. De ahi que esta motivacién interna vaya acompafiada de una externa, cau-
sada por la solicitud del alumnado hacia una mejor actuacion del profesor, y/o apoyo
de la institucién para que facilite llevar a cabo la actividad formativa; que exista
una fuerte relacién prictica-teoria. “Hacer” es la mejor forma de interiorizar algo
nuevo si va acompafado de una fundamentacién adecuada. En fin, que suscite una
aprendizaje reflexivo, constructivo, cooperativo (con los alumnos, otros profesores,
institucién) y autébnomo.

3. EL PROFESOR Y LA MEJORA DE SU COMPETENCIA

La gente estd motivada en el trabajo cuando el valor del mismo es positivo y la ex-
pectativa de lograr las metas es elevada (Gonzalez Torres 1997). Puesto que la ense-
hanza tiene en si misma un alto potencial de valor, el profesor, en un contexto confuso
como el actual, puede experimentar el trabajo de una manera positiva mejorando su
propia competencia real y su percepcion de competencia.
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Existen varios tipos de acciones de formacién que presentamos brevemente a con-
tinuacion (Estaire y Ferndndez 2012):

- Ponencia.

- Seminario.

- Taller.

- Curso/master. El master pone las bases para una formacién inicial, pero ayuda
también a muchos profesores con experiencia a fundamentar, contrastar y am-
pliar su formacidn.

- Grupos de trabajo.

- Congresos, jornadas o encuentros didacticos.

- Observacién de clases. Actividad muy valiosa, y que muy pocos por desgracia rea-
lizamos, en la que de forma directa o a partir de grabaciones, se observan, reco-
gen, de forma planificada datos y se reflexiona de forma critica y constructiva
sobre ellos.

- Investigacion en accién. Trabajo realizado sobre la préctica, en que se selecciona
un aspecto susceptible de cambio, se desarrolla un plan de accién concreto y se
analizan los efectos de la nueva accién.

- Diarios y “portfolios”. Registro de la experiencia docente o de aprendizaje para
promover la reflexién y tornarse consciente del propio desarrollo profesional.

- Plan de trabajo personal. De forma auténoma o tutorizada, el profesorado mo-
tivado para ello, evalia su competencia docente y de acuerdo con sus intereses
planifica el estudio de los aspectos elegidos.

Concretamente, vamos a hacer hincapié en el portfolio como instrumento de mejo-
raen la competencia del proceso ensefianza-aprendizaje del profesor puesto que aporta
un conjunto de ventajas en la reflexion de la actuacién del profesor.

Entre las principales herramientas de reflexién y evaluacion de la actuacién docente
podemos destacar el portfolio reflexivo del profesor y la denominada investigaciéon en
accion, que consiste en la puesta en marcha de un plan de accién cuya finalidad es mo-
dificar algtin aspecto de cualquiera de los factores que intervienen en clase, seguida de
una supervisioén de los efectos de la innovacién aplicada.

Atienza (2009) plantea los siguientes puntos sobre qué procedimientos se deben
emprender para iniciar una reflexién critica: la recogida de datos, su andlisis posterior
(la reflexion) y la toma consciente de decisiones. Ahora bien, no se concibe como un
proceso en solitario. La escritura de dicho portfolio se convierte en el utensilio mas
eficaz para alcanzar lo propugnado, esto es, dibujar la propia identidad como docente,
reflexionar sobre ello y construir conocimiento.

Asimismo, debe considerarse que es una herramienta que nos permite observar el
procesoy, por tanto, debe entroncarse con el interés desarrollado por los procesos cog-
nitivos implicados en el mismo. Sin embargo, a su vez, el portfolio se alimenta también
de creencias; es decir, de la relacién con las historias de la vida del profesor y grupo-
clase, cuyo fin es permitir a los docentes comprender la incidencia de sus valores y
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sus creencias que tienen en la interpretacién de sus actuaciones educativas, dentro del
marco del constructivismo social.

Este nueva visién del proceso ensefianza-aprendizaje se opone a la investigacion
tradicional que se ha enfocado mds a crear teorias sobre la educacién que a mejorar
la practica aducativa, separando y distanciando a quienes investigan en educacién de
quienes estdn en la prictica (Gonzilez y Pujola 2008).

Por tanto, el nuevo perfil del profesor de ELE es el de un docente competente quien
ha de reunir una serie de conocimientos, habilidades y actitudes para poder desarrollar
su labor con éxito; es decir, no basta con el conocimiento tedrico. Este tiene que ir
acompanado de las cualidades y la capacidad que permitan poner en préctica las deci-
siones que dicha competencia sugiere, la cual abarca los aspectos del conocimiento, las
habilidades (saber hacer) y las actitudes (saber ser) hacia los alumnos, la institucién y
hacia si mismo.

Por todo ello, creemos que el portfolio reflexivo es una de las herramientas, pero
no la unica, que el profesor puede adoptar desde este nuevo enfoque del proceso en-
seflanza-aprendizaje en la que se asume la idea de que ha cambiado y donde se debe
capacitar al alumno para que sea capaz de reflexionar junto al profesor de la actuacién
del mismo con el objeto de que se consiga una mejoria en la motivacién de ambos. Asi
como, ademds, el rol del profesor se convierta en un facilitador del proceso con un
triple componente: psicoldgico o afectivo, social y reflexivo.

4. CONCLUSIONES

Ao largo de este trabajo se ha focalizado la atencién en un circulo que se enriquece
progresivamente y mutuamente. Si se apuesta por una competencia docente desde un
enfoque basado en la accién en pro del desarrollo de la misma y como consecuencia
de un aprendizaje-ensefianza de calidad de las lenguas extranjeras, habra que tener en
cuenta que se trata de un circulo que se nutre progresivamente en espiral entre la mo-
tivacién del alumno al profesor y viceversa. Estaire y Fernandez (2012) subrayan que
el/la docente con motivacion intrinseca se ha formado previamente para llegar al aula;
alli, los alumnos con sus intereses, sus dudas, sus dificultades, su forma de aprender
empiezan a plantearle constantes preguntas que lo llevan nuevamente a buscar respues-
tas. Todo ello revierte nuevamente en el aula, donde se experimentan, se modifican,
se amplian nuevas propuestas gracias a una motivacién extrinseca del profesor que se
incrementa a través de sus alumnos.

A modo de conclusién, el camino que lleva a un profesor de ELE en el proceso de
ensefianza-aprendizaje a ser cada vez mas competente pasa por la reflexién sobre su
actuacion. De ahi que sea necesaria una alta motivacion intrinseca para crecer como
docente. Sin embargo, no tiene que dejar de lado su motivacién extrinseca la cual llega
a través de sus alumnos con la observacion atenta de sus reacciones, asi como el andlisis
de sus resultados; pero, sobre todo, el cuestionarse sobre formas de mejorar su forma-
cién y actuacion con el fin de que sus alumnos no caigan en la desmotivacion.
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del espafiol ELE: el caso de fordania
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s Por qué me gusta el espariol?

“no s¢ exactamente cudl seria la razon, quizds el embrujo que me baya cautivado desde la pri-
mera clase, tal vez baya sido mi profesora, o quizds el proprio contenido sociocultural del espafiol.
Creo que aprender el espafiol es un tipo de magia que te lleva a otro mundo y que te obliga volunta-
riamente a llenarte de emociones y acabas enamordndote de esta lengua”.

Salsabeel Zubeidi/ Alumna de segundo afio

1. INTRODUCCION

Durante el siglo XX hasta la actualidad, la ensenanza-aprendizaje de lenguas extran-
jeras (LE) o de segundas lenguas (L2) ha experimentado un desarrollo metodoldgico de
primer orden con la inclusién de nuevos enfoques, desde el punto de vista comunicativo,
y planteamientos didacticos. Todo esto para conseguir una adquisicién fructifera de la
lengua objeto de estudio. En este sentido, especialmente significativas han sido las apor-
taciones de la psicologia cognitiva y el concepto de estrategia de aprendizaje. Asi pues,
Piaget en su libro Inteligencia y afectividad (2005) reflexiona sobre la estrecha relacién
que existe entre aspectos cognitivos y aspectos afectivos. Desde esta perspectiva, consi-
deramos que la afectividad es un factor de privilegio para el aprendizaje de una lenguay,
al mismo tiempo, su conocimiento aporta a la reflexién docente nuevas vias para com-
prender los procesos cognitivos de los alumnos sobre en la adquisicion de una lengua.

Muchos son los lingiiistas que han adaptado la motivacién como e/ elixir de un
aprendizaje efectivo y s6lido porque puede detectar las causas de una adquisicién pro-
vechosa o negativa. Por su parte, Arnold (2000) ha insistido en la importancia de pres-
tar atencién alos factores afectivos en el aula ya que puede lograr una mayor eficacia en
el aprendizaje en una lengua objeto.

Es importante que los docentes de lengua se detengan en conocer los factores que
influyen en el aprendizaje de una LE o L2 (Bergfelt 2008) ya que dicho conocimiento
nos proporciona instrumentos para hacer que nuestros discentes consigan una mejor
actuacién comunicativa y un rendimiento lingiiistico acertado en esa nueva lengua. En
definitiva, prestar atencion a la afectividad dentro del proceso de adquisicién de una
lengua es atender a los sentimientos e intereses de los alumnos y, al mismo tiempo, nos
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ayuda a discernir lo que le motiva proporciondndonos conocimiento y herramientas
para fomentar una actitud positiva y contribuir a educar y a orientar a los alumnos de
forma mads satisfactoria (Minera Reyna 2009: 1).

Los objetivos que nos planteamos en esta comunicacién son, por tanto, determinar los
motivos que llevan a un jordano a estudiar espanol, el papel que desempeiia la afectividad
en el aprendizaje efectivo de esta lengua y, por ultimo, los motivos por los que continda
estudiando espafiol para, en consecuencia, como docentes colaborar en dicho proceso.

Para la consecucidén de los objetivos que nos hemos marcado, el presente trabajo
se estructura de la siguiente forma. En primer lugar, se revisaran brevemente el con-
cepto y los diferentes tipos de motivaciéon como un trasfondo tedrico que establece
la relacién de la afectividad con la cognicién y la productividad. En segundo lugar, se
presenta brevemente el contexto del espafol en Jordania. En tercer lugar, ofrecemos
los datos analizados de las encuestas repartidas. Por dltimo, cerramos este trabajo con
unas conclusiones.

2. TRASFONDO TEORICO
2.1. LA AFECTIVIDAD Y LAS ACTITUDES DEL ALUMNO

En el contexto de ensefianza-aprendizaje- de lenguas extranjeras, la afectividad se
define como el estado de 4nimo, las emociones o la conducta que condicionan el apren-
dizaje, que segiin Damasio (1994: xiii), son parte de la razén lo que supone la superacion
dicotémica entre lo racional y lo emotivo.

Con el fin de actuar adecuada y eficazmente como docentes en el proceso de adqui-
sicién de una lengua, se nos planteé como necesario una profunda comprension de la
funcién que ejerce la afectividad en nuestros alumnos. Esto se debi6 a que observamos
como muchos de nuestros alumnos, después de varios anos de estudio del espafol se
quedaban atrapados en el proceso de adquisicion; la causa principal fue la desmotiva-
cién que experimentaron. Por tanto, consideramos, como venimos insistiendo, que el
conocimiento de aquello que los llevé a estudiar y a continuar nos podia ayudar a co-
laborar en la busqueda de soluciones efectivas a problemas concretos originados por
las emociones negativas como la desmotivacién y trabajar en conseguir transformalas
en emociones positivas y facilitadoras siguiendo los plateamientos de Arnold (2000).

En muchos casos, el docente considera que con la presencia en el aula de técnicas
innovadoras y materiales atractivos, entre otras cosas, favorecera el proceso de adqui-
sicién del alumno o la alumna, aunque no siempre resultan ni eficaces ni fructiferos.
En una gran parte de este proceso de ensenanza de LE/L2 son los factores emocionales
son decisivos tanto positivos como negativos y las formas de atajar estos altimos (Ar-
nold 2000: 257). Como manifiesta Holfve-Sabel (2006), tanto la motivacién como las
actitudes que conforman la variable afectividad de los estudiantes, tienen un papel im-
portante en fomentar la adquisicién provechosa porque incide en gran parte del apren-
dizaje. Asimismo, Tarone (1989) y Padilla (1990), entre otros, incluyen la actitud, la
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motivacion, la confianza del estudiante en si mismo y la ansiedad como factores que in-
fluyen en el éxito o fracaso del estudiante de lengua y, como no podia ser de otra manera,
como una actitud positiva condiciona que el discente alcance una mejor competencia.

En definitiva, como expresa Krashen (1988: 21), la afectividad es un filtro emocional
que deja al alumno aprender efectivamente. Por tanto, el alumno reaccionard en su ren-
dimiento lingiiistico segtin el grado de satisfaccion que presenta durante su aprendizaje
y en este proceso el profesor debe ser consciente de las actitudes de su alumno como
un criterio para medir el desarrollo que este experimenta.

2.2. LA RELEVANCIA DE LA AFECTIVIDAD EN EL CONTEXTO EDUCATIVO

Interesarnos por los elementos o factores afectivos en la ensefianza se basa en la
importancia y esfuerzo de los enfoques comunicativos en busca de un toque humanis-
tico del proceso de enseflanza-aprendizaje y su eficacia. Desde esta perspectiva, Piaget
(2005) observé cémo cada nivel del desarrollo mental de un individuo va en paralelo en-
tre los comportamientos cognitivos y los afectivos y cémo ambos planos se desarrollan
de forma progresiva y equilibrada.

Desde el punto de vista lingiiistico, han sido muchos los que han insistido en sus
investigaciones en hacer de la experiencia del aprendizaje una experiencia significativa
y relevante para el aprendiz, que crece y desarrolla su cardcter global como persona. Asi
pues, para Burden y Schumann (1999), la base neurobiolégica del aprendizaje tendra
consecuencias cada vez mds importante para el proceso de aprendizaje-ensefianza, en
general, y de idiomas, en particular.

De la misma manera, la psicologia educativa tiene un papel de primer orden que
puede favorecer el rendimiento académico y personal del discente. El factor afectivo,
ademds, estd relacionado con factores individuales que experimenta el alumno y for-
man parte de él mismo como son la ansiedad, la inhibicidn, la extraversién-introver-
sién, la autoestima, la motivacion intrinsecay extrinseca asi como los diferentes estilos
de aprendizaje y el entorno. Todos los elementos anteriores van juntos y deben ir enca-
minados a formar un ambiente sano para conseguir los objetivos didacticos propuestos.

3. CONTEXTO EDUCATIVO DEL ESPANOL ENJORDANIA

El estudio del espanol es cada vez mds notable en Jordania que, dadas sus circuns-
tancias historicas, tiene gran tradicion en el estudio del inglés como Lz2. Precisamente
desde el afio 2000, el espafol ha experimentado un creciente interés en este pais con-
virtiéndose en una opcién de estudio que compite tras el inglés, en detrimento de otras
lenguas extranjeras como puede ser el francés. Sin embargo, el espafiol a nivel institu-
cional se encuentra en una posicién de inferioridad con respecto a otras lenguas como
el francés si bien esta presente en Amman un Instituto Cervantes.

El caso que nos ocupa es concretamente el de alumnos que estudian en la Univer-
sidad de Jordania, la primera universidad fundada en este territorio. Esta universidad
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ofrece la carrera universitaria B.A. (Bacholor Degree) en lengua y literatura espafola e
inglesa. La media anual de alumnos de nuevo ingreso a dichos estudios oscila entre 80
y 120 (Al-momani y Gonzailez Freire 2013). En la misma linea se sitda la Universidad
Al-albayt que desde 2011 también ofrece la especialidad. En otras universidades, tan-
to publicas como privadas, puede estudiarse el espafiol como LE y no como una espe-
cialidad. Asimismo, esta lengua estd progresivamente introduciéndose como opcién
lingtiistica en algunos colegios tanto de primaria como de secundaria de este pais.

4. METODO
4.1. DISENO DE LA INVESTIGACION

El presente trabajo se ha llevado a cabo gracias a un estudio empirico-correlacional
basado en un cuestionario en drabe dividido en tres partes: una encuesta al inicio del
curso en la que se recogen los datos personales del alumno que estudia el espafiol y
los intereses por los que decidi6 a estudiar esta lengua, la segunda y la tercera que se
entregaron al final del curso: en una atendimos a aquellos elementos que les motivaron
para continuar estudiando espafiol y no abandonar esta carrera y la otra que nos sirvié
para catalogar los gustos y preferencias del alumnado en relacion lengua-cultura. No
obstante, también recurrimos durante el curso a la observacién participante dado que
esta investigacion se centra en el alumno, en sus necesidades y en todos los factores que
le pueden facilitar un aprendizaje mas efectivo, elegimos como método para disponer
de datos susceptibles de ser analizados. Por tanto, hemos empleado una metodologia
de corte cualitativo y cuantitativo.

4.2. INSTRUMENTO Y PROCEDIMIENTO.

Las encuestas se han realizado gracia a un cuestionario tipo Likert de 1-5 (Hair et
al. 1999), de 21 items dirigidos a los estudiantes de primer afio universitario, espafol/
ingles. Los items se han distribuido en dos encuestas que atienden a dos momentos
diferentes del curso académico: la primera, que se ha realizado al inicio del curso aca-
démico coincidiendo con el principio de la carrera y la segunda, entregada al finalizar
el curso.

Los items fueron seleccionados en funcidén de la observacion participante de cursos
anteriores, un muestreo llevado a cabo para tal fin con alumnos voluntarios de segundo
aflo que nos sirvieron para poner en practica la famosa maxima prueba-error y, por
ultimo, realizamos una serie de entrevistas a dichos voluntarios.

Estos items abarcan las razones por las que los estudiantes de primer afio de la Uni-
versidad Jordana decidieron estudiar espafol, que se trata de la prueba inicial realizada,
y otros items que responden a las razones para continuar sus estudios en espafol. Estas
encuestas, aunque aplicables a cualquier alumno de espanol del mundo, no cabe duda
de que se centraron, principalmente, en estudiar el coeficiente correlacién de las varia-
bles que influyen en el rendimiento del aprendiz jordano.
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El nimero total de alumnos matriculados en el primer afio de la carrera de espafiol/
inglés es de 120 con un rango de edad comprendido entre los 18 y 19 afos. A todos estos
alumnos se les repartio las encuestas siendo validas, al final, 76 de ellas. El “error mues-
tra” fue del 8.8%, tomando un muestreo aleatorio simple. Las respuestas se filtraron en
funcién de datos atipicos y se comprobé que el sesgo no fue significativo y que los datos
fueron normales.

4.3. RESULTADOS DE LAS ENCUESTAS

Los datos obtenidos cumplieron los requisitos para aplicar el analisis factorial con
una medida de adecuacién de la muestra de Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) igual a 0,652
y la prueba de esfericidad de Bartlett con un valor de significacion de 0,000 en un
nivel p<o,o1). La fiabilidad con un coeficiente alfa de Cronbach de 0,652, por debajo
del limite minimo de aceptabilidad de 0,7 (Hair et al., 1999). Por tanto, para mejorar el
resultado se eliminaron los items cuyo valor de correlacién total fue bajo, nos referimos
alos items 4 y 7 con valor de correlacién total (-0.260, 0.116) respectivamente. Tras rea-
lizar un nuevo andlisis, la fiabilidad se comprobé con un coeficiente alfa de Cronbach

de 0,759.

4.3.1. DATOS RELATIVOS A LOS ENCUESTADOS

La primera encuesta que se les distribuy6 a los alumnos constaba con un apartado
relativo a informacién de caricter personal: género, afo académico y lenguas estudia-
das antes de entrar en la universidad.

Asi pues, podemos afirmar que los dos géneros quedan representados como se pue-
de ver en el grifico 1 si bien el 93,4% de los alumnos encuestados son mujeres frente al
6.6% que son hombres. Lo que demuestra el interés que tienen las mujeres por frente a
los hombres en el estudio del espafiol como LE.

FRECUENCIA DE GENERO

B Hombre ® Mujer

6.6%

Grifico 1. Frecuencia de género de los encuestados
Con respecto al apartado relativo a las lenguas estudiadas previas a entrar en la ca-

rrera espafol/inglés, se demostré la hipétesis de partida, la gran mayoria ha estado en
contacto con otra lengua extranjera, en concreto el inglés. La mayoria de nuestros es-
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tudiantes estudiaron tanto en la primaria como en la secundaria inglés, en concreto, el
99,1%, mientras que un 10% estudié francés y un 2% otras lenguas. Ademds, el nivel
expositivo al que el ciudadano jordano se encuentra con respecto al inglés es muy eleva-
do: sefiales de trifico, peliculas en version original, noticieros en esta lengua e, incluso,

documentos oficiales del estado.

4.3.2. RESULTADOS DE LA PRIMERA ENCUESTA

La primera encuesta se compuso de 11 items relativos a aquellos aspectos que im-
pulsaron y motivaron a nuestros alumnos a estudiar espafiol. Estos items son:

1. He elegido estudiar el espafiol porque es una len-
gua que me gusta.

s 4ad LY Al Al o & sl

2. Estudio espafiol porque es la segunda lengua mas
importante a nivel cultural

e aaY 4l Aal LY 4nluy) Al e ple
_uﬁlﬂi 5 giall

3. He elegido estudiar el espafol porque considero
que es una lengua util

odibe Aa LY Al Al 0 @ sl 3

4. El espanol contiene muchas palabras y expresio-
nes de origen drabes y asi me siento identificado
de algin modo con la lengua.

) );..ILL’IIIJ ..’_ILLLE.\‘:\A]L.I J_’;‘;L. i.yuu'ﬂ! axlll.4
Al i) oLVl Al g o Jpucd

5. Lo que mds me gusta del espafiol es su cultural en
particular la de Espafia.

e 0S8 A s AgllL Paa L KIS
L) 438 (el

6. Me gusta el espanol porque soy forofo del fitbol
espaifiol

Al o ySIL al e Y Al a6

7. Me gusta el espanol por la musica latina.

A s gall conl Y 4l Al a7

8. Los espafioles son abiertos y muy sociables

gt lada) 5 it L) a8

9. Conozco a gente de Hispanoamérica y por eso
estudio espafiol

13¢d s AUl S yal e sliacal g Lalasl Cijelo
Azl L)n),di

10. Estudio espafiol porque un amigo mio lo estudia

L ) Bria oY aslual &l o

11. Estudio espanol porque me gusta el cine de
Espafia

Al Ll a8 ) ARl yaf 1

El resultado de la encuesta nos sirvi6 para determinar aquellos factores que les acer-
caron al estudio del espafiol. Presentamos los datos en funcién del grado de importan-
cia que estos tuvieron para los alumnos como se puede ver en la tabla 1.

Descripcion estadistica 1
Pregunta Num Minimo Maéximo Media Desviacién
estandar
P9 76 I 5 3,58 1.158
P8 76 1 5 3.54 1.361
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Po 76 I 5 3.46 L.12§
P7 76 1 1 3.18 1.25T
P 76 I 1 2.59 1.246
Ps 76 1 5 2.18 1.067
Pe6 76 I 5 1.7§ 1.047
Pio 76 I 5 1.66 873
P2 76 1 4 1.59 734
P3 76 I 4 159 734
P1 76 I 4 1.47 .663

Tabla 1. Encuesta 1. Motivacién para iniciar el estudio del espafiol

Asi pues, en primer lugar se sitda la experiencia social, es decir, el hecho de haber
conocido a un espafiol o hispanoamericano en el pais o por influencia de un amigo o fa-
miliar que lo estuviera estudiando en ese momento. El segundo motivo fue el deporte,
en concreto el futbol. La tercera opcién estd relacionada con la television, en concreto
con las telenovelas, la musica, por influencia de Shakira, Enrique Iglesias, entre otros y,
en ultima instancia sitGan el cine.

En cuarta posicién sitdan la herencia histérica comiin entre la historia de Oriente
Medio y Espafia a través de al-Andalus.

En quinta posicién, consideraron estudiar esta lengua porque les parecia facil ain
sin haber tenido contacto directo mediante el estudio.

Por tdltimo, consideraron la consideran una lengua con proyeccién internacional y
con posibilidades laborares. Asimismo, como la posibilidad de disponer de una beca de
estudios para realizar un master o un doctorado fuera de Jordania.

4.3.3. RESULTADOS DE LA SEGUNDA Y TERCERA ENCUESTA.

Una vez terminaron el afio académico, se les someti6 a los alumnos a otra encuesta.
Esta la iniciamos con el promedio que los alumnos habian sacado en todo el curso.
La siguiente parte constaba de 10 items relativos a las motivaciones que habian ex-
perimentado nuestros alumnos al entrar en contacto real con el estudio del espaol
y, al mismo tiempo, observar si se habia producido algin cambio de tipo afectivo con
respecto al espafiol, una vez expuestos directamente a ella. En definitiva, se trataba de
determinar cudles son los motivos por los que han continuado estudiando espafiol y los
ha impulsado a hacerlo. Los items que componen la segunda estadistica son:

1. Me siento cémodo/a y feliz hablando Al ARl Caaasl lesie salandl g da) I i 1
en espafiol.

2. Me encanta el contenido sociocultural PR [55'4]\ t;c-L.d;_\.'i! gﬁwt s 3‘.’::..0]1 sy 2
que se ofrece en los manuales. @L'mh
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3. Siento que el espafiol es un idioma con
el que me puedo identificar ficilmente.

4. El profesor me ha motivado mucho y
gracias a él me gusta el espafiol.

o A A aas (Jumi ALY a4

5. Las becas que ofrecen anualmente se
consideran la clave de mi aprendizaje
efectivo.

Lo (o Libaual (8 A0 jall ) gins oOMal) a3 priall S
A Al o e Jealy

6. El espaol es una ventana al mundo y
por eso estudio mucho y me gusta.

‘.@u))i §ag] (,JL:..II e o2l At azlll [_'Ji _}.ﬁ:ié

(gl
7. Conoci a algunos espafioles en Jordania se (Hemady (Y (B ) amy b el
y me animaron a seguir estudidndolo. 0 2l

8. El espafiol me parece una lengua fécil
de adquirir por eso me gusta mucho

snad 13gd LY algs Al Al o e 8

9. Me resulta ficil poder comunicarme en
espafiol.

s ALY ARG Jal il G saailo

10. Estudio espafol porque me gustan las
telenovelas Hispanoamérica

LU Syl el g.u‘}" Y Al e oo
Al COlball (yany g

En primer lugar, presentamos la grifica en la que se nota media de los estudiantes
encuestados de espafiol/inglés que presenta el grado, por otra parte, de los alumnos que
superaron el curso. El grupo mayoritario oscila entre el 2.3-2,99 conun 38,2% y el 3-3,64
con un 31,6. El nimero de suspensos no alcanza el 4%.

FRECUENCIA DE PROMEDIO ACUMULATIVO

mhenosde2 W2-2,49 ®W25-2.99 ®3-364 ®W3654

3.5%

Grifico 2. Nota media de los alumnos encuestados

A continuacién nos centramos en los datos que se pueden inferir de la segunda estadis-
tica. El orden expositivo, como sucedié con la primera, se basa en el grado de importancia
que los alumnos concedieron a los items que la componen y que se recoge en la tabla 2.

Descripcion estadistica 2

Pregunta Num. Minimo Maximo Media Desviacion
estandar
Pr 76 1 3 3.79 1.158
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P8 76 I 5 3.25 L.415
P3 76 1 1 3.16 1.189
Py 76 I 1 2.76 1.00§
P9 76 1 4 2.21 822
Py 76 I 5 2.12 1.143
P6 76 1 4 2.07 .943
P2 76 1 5 1.82 .860
Ps 76 I 4 1.76 798
Pro 76 I 4 1.43 772

Tabla 2. Encuesta 2. Motivacién para continuar el estudio del espaifiol

En primer lugar, los encuestados, una vez en contacto directo con el espaiiol, con-
sideraron a esta lengua como un vehiculo idéneo para expresarse emotiva y sentimen-
talmente, es decir, la consideraron afin a ellos y cémoda para expresarse aun con las
limitaciones lingiiisticas propias del nivel.

El segundo motivo es la concepcién que tienen de esta lengua como una lengua
“facil”. En este sentido, hay que aclarar que se debe sobre todo a cuestiones de tipo
fonolégico principalmente en comparacién al inglés o al francés.

Un tercer motivo por el que se sintieron motivados se centra en el docente. Debe tenerse
en cuenta que el sistema escolar jordano, en general, suele caracterizarse por ser de corte tra-
dicional y eminentemente memoristico incluida la ensefianza de lenguas. En este sentido, las
clases de corte comunicativo solian ser aceptadas positivamente, sobre todo, todo los ejerci-
cios de tipo oral. En cuarto lugar, y esto cambia considerablemente con respecto ala primera
encuesta, la observan como una lengua importante en el mundo y para el futuro labora.

En quinto lugar, pierde puestos la misica, las telenovelas o el cine lo que se debe,
principalmente, al nuevo conocimiento que experimentan en arte o literatura.

Por ultimo, se sitta la experiencia positiva de otros compaferos que pudieron dis-
frutar de una beca de estudios en Espafia o en Hispanoamérica. Esto los motiva a seguir
estudian y mejorar su promedio para volver a intentarlo.

En relacién con esta secunda encuestas, se les incluyé un apartado relativo a aspec-
tos culturales relacionados con el espafiol. Segun los datos obtenidos (tabla 3) sobre
la tercera parte de la encuesta observamos que la media mas alta fue la de historia y la
menos el arte, es decir, a los alumnos les llama mds la atencién la historia de Espana e
Hispanoamérica frente ala literatura o el arte al que le precede, incluso, la gastronomia.

Descripcion estadistica 3

Nuam. Minimo Maximo Media Desviacion
estandar

Historia c’;U__JL—In 76 I 5 3.07 1.408
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Literatura <Y |76 I 1 2.92 1.252

Gastronomia JSyi 76 I 5 3.68 1.134

Arte al 76 I 1 4.32 .983

Tabla 3. Encuesta 3. Aspectos culturales

5. CONCLUSIONES

En este trabajo hemos ofrecido los resultados obtenidos sobre los elementos mo-
tivadores que llevaron a los alumnos encuestados a elegir el espafol y no otra lengua.
Ademds, se comprueba cémo el elemento social prima por encima de otros como pue-
den ser la musica o el cine. Por otro lado, mediante una segunda encuesta comproba-
mos qué es lo que ha motivado a los alumnos de espaifiol a seguir estudidndolo al punto
de convertirse en un estilo de vida y una lengua considerada idénea para poder expresar
sus emociones. Sin duda, los resultados nos han proporcionado informacién de primer
orden para mejorar nuestra practica docente al proporcionarnos orientaciones de tipo
didactico para la construccion de clases mds efectivas que tengan en cuenta al alumno en
todas sus dimensiones.

Consideramos, en definitiva que prestar la atencién adecuada a los factores afec-
tivos y de motivacién del discente significa ayudarles a alcanzar un grado significativo
de competencia comunicativa acorde al nivel de estudios que lo haga, en términos del
Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC, 2006), un agente social, un aprendiente
auténomo y un hablante intercultural.
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&/ andlisis contrastivo cultural como método de partida
en el aula con estudiantes sinobablantes

ANTXON ALVAREZ Baz
CLM Universidad de Granada

1. COMPETENCIAS COMUNICATIVAS DEL USUARIO SEGUN EL EL MCER

El Marco de referencia define muy detalladamente las competencias como la suma de
conocimientos, destrezas y caracteristicas de cada individuo que le permiten realizar
diferentes acciones. Dentro de la competencia comunicativa definida como la capaci-
dad que posee una persona para actuar por medios comunicativo-lingiiisticos, se ocupa
de especificar cada uno de sus tres componentes; el lingiiistico, el sociolingiistico y el
pragmatico. De este modo, el concepto de competencia comunicativa queda dividido
como sigue:

a) las competencias lingiifsticas: los conocimientos y las destrezas léxicas, fonoldgicas y
sintdcticas, y otras dimensiones de la lengua como sistema;

b) las competencias sociolingiifsticas: las normas de cortesia, las normas que ordenan
las relaciones entre generaciones, sexos, clases y grupos sociales, la codificacién
lingiiistica de determinados rituales fundamentales para el funcionamiento de
una comunidad;

©) las competencias pragmdticas: el uso funcional de los recursos lingtiisticos (produc-
cién de funciones de lengua, de actos de habla) sobre la base de guiones o esce-
narios de intercambios comunicativos y el dominio del discurso, la cohesion y
la coherencia, la identificacién de tipos y formas de texto, la ironia y la parodia.

En el documento aparece también la nocion de competencias generales, las cuales no se
relacionan directamente con la lengua pero son necesarias para poder comunicarse en
cualquier idioma. Estas competencias son cuatro y estin formadas por: el saber (cono-
cimiento general del mundo, conocimiento sociocultural, consciencia intercultural); el
saber hacer (las destrezas y las habilidades); el saber ser (la competencia existencial: re-
lativa a las actitudes, las motivaciones, los valores, las creencias...); y el saber aprender.

Utilizar los contenidos incluidos en la competencia del saber nos va a ser ttil a la
hora de realizar nuestra propuesta encaminada a ofrecer pautas para el disefio de pro-
gramas y materiales que tengan en consideracion todas las culturas presentes en la cla-
se. Para ello, vamos a utilizar y poner en practica el concepto de competencia cultural o
sociocultural’ que en ella aparece convirtiendo a la competencia cultural en una destreza
mas a desarrollar en el proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera. Po-
driamos definirla como, la capacidad de desarrollar el conocimiento necesario como

1. Guillén Diaz 2002:200 (citado por Santamaria, 2008:53) senala que el término “sociocultural” fue acufiado por Laborit
(1973) y que se refiere a una comunidad que aparece definida por sus caracteristicas ecoldgica, étnicas, lingiiisticas y culturales.
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para poder comprender el conjunto de cédigos exclusivos compartidos por todos los
miembros de una determinada comunidad. Ese conjunto de c6digos compartidos se van
adquiriendo de modo consciente e inconsciente cuando socializamos. De este modo y
poco a poco, nos vamos identificando con una comunidad y convirtiéndonos en miem-
bros suyos. Por eso, en el contacto con una cultura diferente a la nuestra, descifrar los
cédigos exclusivos compartidos por sus miembros nos permitird conocer los principios
que la gobiernan y comprender las formas de pensar y de actuar de nuestros interlocu-
tores. Este es el trabajo que deban realizan los no-nativos para dar sentido a la lengua.

El concepto de competencia cultural o sociocultural se enmarca dentro de la de-
nominada competencia comunicativa, que, junto a las demds competencias: /z competencia
lingiiistica, la competencia pragmatica, la competencia estratégica, la competencia sociolingiiis-
tica y la competencia discursiva, forman parte del conjunto de saberes integrados por co-
nocimientos lingiiisticos, sociolingiiisticos y pragmaticos que el estudiante tiene que
aprender a manejar para desenvolverse con soltura en situaciones comunicativas dadas
en la lengua objeto de estudio.

A raiz de la publicacién del Marco hemos comenzado a hablar de competencia pluri-
cultural. Uno de los objetivos clave de la politica lingiiistica del Consejo de Europa es
fomentar el p/urilingiiismo. La forma de alcanzar este estado consiste en activar durante
el proceso de aprendizaje de una tercera lengua los mecanismos, conocimientos y ex-
periencias adquiridos a lo largo de los pasos de aprendizaje de otras lenguas aprendidas
con antelacién. De este modo, el individuo desarrolla una competencia comunicativa
integrada por todas las experiencias lingiiisticas y conocimientos que posee, los relacio-
nay los hace interactuar entre si.

El plurilingiiismo aparece englobado dentro de otro concepto mayor que es el plu-
riculturalismo que viene a ser lo mismo que el fenémeno anterior pero trasladado a la
cultura. De tal forma que, la nueva competencia comunicativa adquirida por el in-
dividuo posee también relaciones significativas entre las distintas culturas estudiadas
con antelacion. Por tanto, la competencia pluricultural aparece definida como la suma
de diferentes competencias culturales adquiridas que el individuo interconexiona para
facilitar el aprendizaje de la nueva cultura.

La politica lingiiistica que lleva a cabo el Consejo de Europa en la actualidad, apa-
rece materializada en diferentes documentos como el MCER, el Portfolio Europeo
de las Lenguas® o los Niveles de Referencia. El objetivo es promover el plurilingiiismo
y la pluriculturalidad.

Debido a ello, el tratamiento etnocéntrico inicial de los contenidos culturales se
ha venido transformando hasta hoy dia. En la actualidad, todos los profesionales de la
enseflanza de lenguas extranjeras procuramos promover en nuestras aulas la intercul-
turalidad con la intencién de potenciar en nuestros alumnos actitudes positivas hacia
2. Documento promovido por el Consejo de Europay destinado a contener el aprendizaje del idioma o idiomas, tanto dentro

como fuera del aula, y las experiencias culturales de cada uno de nosotros. El portfolio se compone de: un "pasaporte lingiiis-
tico", una "biografia lingiiistica" y un "dossier". Su misién consiste en tener un registro personal y poder reflexionar sobre €.
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las otras culturas. Defendiendo la interculturalidad como método de aprendizaje, per-
seguimos que a la hora de tomar contacto con otras culturas, el individuo pueda desen-
volverse adecuada y libremente.

2. OBJETIVOS Y ADQUISICI()N DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL

El objetivo del aprendizaje intercultural es el desarrollo de la receptividad del apren-
diz ante distintas lenguas y distintas culturas, cultivando su curiosidad y la empatia ha-
cia sus miembros y desarrollando su competencia tanto intercultural como lingiiistica.
Todo ello se consigue trabajando las actitudes positivas hacia la diversidad cultural,
suprimiendo el mayor nimero de prejuicios al tiempo que se realiza una reflexién cri-
tica sobre la propia cultura utilizando la interaccion, la conciencia critica cultural y
preparando al alumno para el encuentro con personas que pertenecen a otras culturas.
Todo este trabajo se realiza partiendo de diferentes marcos de referencia. Para cumplir
con estos objetivos necesitamos transformar a nuestros alumnos en hablantes intercul-
turales. Pero, ;qué caracteristicas posee el hablante intercultural?

2.1. EL HABLANTE INTERCULTURAL

Para Byram y Zarate (1994) el hablante intercultural es la persona capaz de estable-
cer lazos de unién entre su propia culturay otras, de mediar y de explicar las diferencias
al tiempo que acepta esa diferencia y vislumbrar la humanidad subyacente que la com-
pone, (Byram y Zarate, 1994. Citado en Byram y Fleming, 2001:16).

La profesora Espuny (2000:70-71) nos informa sobre las caracteristicas que deben
poseer nuestros alumnos para convertirse en un auténtico hablante intercultural. Su
propuesta estd basada en un trabajo anterior realizado por F. Jandt (1998) y se pueden
resumir en:

- Tener una personalidad fuerte con actitudes positivas;

- Ser un buen comunicador de forma tanto verbal como no verbal;

- Tener la habilidad de comprender y usar el lenguaje;

Poseer una conducta flexible especialmente para los momentos dificiles a los que
se enfrentard;

Saber interactuar;

Poseer la habilidad de sentir y tener empatia;

Poder adaptarse a nuevos ambientes;

- Tener habilidades cognitivas sobre la lengua que se estd estudiando.

Nosotros consideramos que es el propio alumno el que tiene que tomar parte de
una forma lo mds activa posible en su proceso de acercamiento sociocultural siendo €l
el actor social. Por ello concebimos una pedagogia activa en la que el estudiante sea el
principal motor, la figura en torno a la cual se vaya gestando todo. El destinatario es €l
y por tanto es €l el que tiene que estar presente de principio a fin, comparando, hacien-
do conjeturas, suposiciones, investigando, errando, escuchando, viendo, sintiendo, en
definitiva, viviendo todo el proceso desde el inicio de su génesis.
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Al mismo tiempo que el hablante intercultural se instruye en una nueva lengua tiene
que aprender un nuevo estatus social; tiene que buscar en esa nueva cultura su propio
espacio, su individualidad. En esta nueva condicién se erige como representante de
su cultura de origen y como nuevo integrante intermediario cultural de la comunidad
objeto de estudio, Castro (2003:69).

En larealidad externa al aula, el estudiante se va a encontrar ademds de una nueva
realidad social, que serd en mayor o menor medida afin a la suya, con una serie de
obstdculos que van a disminuir u obstaculizar su proceso de culturizacién. Es util
que él sea consciente de estos obstdculos que son el etnocentrismo y las actitudes
negativas, como el prejuicio y la discriminacién. El etnocentrismo es un fenémeno
social que se define como la creencia en la superioridad inherente del grupo al que se
pertenece y de su cultura. Los individuos que actian bajo el fenémeno del etnocen-
trismo tienden a evaluar la nueva cultura desde la suya propia, la mayor parte de las
veces de forma negativa; asimismo también juzgan a lo extranjero como lo anormal,
Iglesias Casal (2003:18).

Trujillo (2006:118) senala que para participar en el mercado lingtistico hace falta
que el alumno posea una competencia intercultural, formada por: un dominio concep-
tual, un dominio procedimental y un dominio actitudinal que, en conjunto, forman la
totalidad del ser en su actuacién social.

Durante todo este proceso el alumno contard con la ayuda de su profesor que, para
ser un buen educador intercultural tendrd que cumplir con una serie de requisitos que
pasamos a exponer.

2.2. EL PROFESOR INTERCULTURAL

El profesor intercultural, Buttjes y Byram (1991) lo llaman “mediador intercultu-
ral”, Kramsch (1998) “agente que opera entre culturas de toda clase”, tiene la misién de
despertar en el estudiante todas aquellas sefias de identidad que caracterizan la lengua
objeto de estudio y que, a priori, el estudiante desconoce o no identifica. Estard atento
a que el estudiante desarrolle esta habilidad partiendo de su propia cultura. El profesor
puede ayudar a anticipar, pronosticar y desactivar las interferencias culturales presen-
tes en los encuentros interculturales. Y por ultimo, al profesor le corresponde hacer un
seguimiento lo mas exhaustivo posible del proceso de incursién del alumno en lalengua
objeto de estudio. Asi lo recoge Edelhoff 1987: 76 (citado por Sercu 2001: 255-256) para
quien las aptitudes de los docentes de lenguas extranjeras que promueven el aprendiza-
je intercultural se organizan en torno a tres campos: actitudes, conocimientos y destre-
zas. Las primeras se identifican en gran medida con aquellas actitudes que se quieren
promover en los alumnos. Los segundos, se centran en las nociones sobre los paises y
las comunidades que usan la lengua objeto de estudio y las terceras, incluyen destrezas
de comunicacién apropiadas para la negociacion, destrezas textuales y destrezas para
poder crear entornos de aprendizaje que utilicen como base las experiencias, la nego-
ciacién y el experimento.
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Estos objetivos son los mismos que propone conseguir Guillén Diaz (2003:848)
cuando explica que el profesor intercultural debe crear siempre en los alumnos “inte-
rrogaciones interculturales”. De esta forma, el profesor intercultural deberia:

- Tener un amplio conocimiento de la cultura de la lengua meta tanto de aspectos
culturales actuales como histdricos.

- Saber motivar en el aulay fuera de ella para que el alumno se integre y se enfrente
a nuevos retos culturales en los que los valores sean diferentes a los de su cultura
de origen.

- Hacer ver al alumno aquellos elementos de la cultura objeto de estudio que la
caracterizan. Incitarle a tener un papel activo con estos elementos y que sea él
mismo el que decida su propio rol sin imposiciones.

El profesor Barros (2003:168) realiza una definicién mds amplia y nos dice que los
profesores interculturales deben:

- Ser capaces de comunicarse con los miembros de la cultura meta, adquirir sus co-
nocimientos culturales y llegar a comprender los simbolos de significado cultural.

- Adquirir las habilidades y las estrategias de la lengua objeto de estudio para inter-
pretar y comprender otras culturas.

- Ser conscientes de las formas de conducta y de los aspectos pragmaticos de
la lengua.

- Saber actuar adecuadamente en situaciones interculturales.

- Analizar los autoestereotipos y los heteroestereotipos a fin de eliminar malenten-
didos sobre la cultura meta.

- Utilizar las estrategias adecuadas para combinar la participacién activa con
la observacién.

- Saber interpretar de forma correcta las diferencias y las similitudes.

Siguiendo estos pasos, Castro (2003:68) expone que las cualidades de un buen pro-
fesor intercultural deben pasar primero por haber adquirido él mismo un mayor cono-
cimiento de la cultura que pretende ensefiar. Debe tener estos conocimientos activos y
saber crear entornos que se presten al aprendizaje basado en la experienciay en la nego-
ciacién. Asimismo, debe saber motivar a los alumnos a observar y a analizar el entorno
social de lalengua meta partiendo desde su propia cultura. Por dltimo, el profesor debe
dejar espacio para que el alumno decida el rol que desea adoptar en la cultura meta 'y
debe conocer y respetar las etapas de aculturacién por las que pasa el alumno.

Si el profesor retine todas estas caracteristicas, a la hora de llevar al aula un apren-
dizaje intercultural, tendrd que tener en cuenta algunos aspectos para trabajarla. San-
tamaria (2008:83) cita los mas importantes: tratar de evitar la presentacién tnica de
contenidos culturales; presentar la cultura junto con la gramdtica y el 1éxico; desarrollar
las destrezas lingiiisticas a partir de aspectos culturales; fomentar la comunicacién ver-
bal y no verbal de los alumnos; promover en el estudiante una actitud positiva ante la
diferencia cultural; ayudarle a manejar el shock cultural. Todo ello a través de técnicas
de grupo que favorecen el intercambio de conocimientos culturales.
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En nuestra opinidn, el buen profesor intercultural tiene que fijarse especialmen-
te en la organizacién de sus clases y en la metodologia a emplear en ellas para saber
transmitir la dimensién intercultural. No es suficiente con poseer conocimientos de
muchas culturas, sino que tiene que poseer la capacidad para crear en el aula pric-
ticas que puedan obtener la implicacién personal del alumno en el plano intelectual
y emocional. Ademds, sus centros de interés se fijardn en los paises y en aquellas
comunidades donde la lengua objeto de estudio sirva de vehiculo de comunicacién
asi como (utilizando a sus propios estudiantes como intermediarios culturales entre
otros recursos) en las culturas presentes en el aula convirtiéndose de este modo en un
hablante intercultural.

3. COMO DESARROLLAR UNA COMPETENCIA INTERCULTURAL
EFECTIVA EN EL AULA

Si la idea que perseguimos consiste en introducir una competencia intercultural
efectiva en el aula, nuestro punto de partida tendra en cuenta los elementos que la con-
forman. De esta forma, las propuestas didacticas encaminadas a desarrollarla contarin
con los elementos imprescindibles para tener el éxito asegurado.

Uno de estos elementos es la competencia pluricultural inherente al alumno; como
sefiala Trujillo (2006:150), “todo individuo es pluricultural constructo de mualtiples
identificaciones”. Tener en cuenta las diferentes competencias culturales del alumno
interconexionadas facilitard el aprendizaje intercultural. Por otra parte, considerar
todo acto comunicativo como un evento intercultural nos sittia en la perspectiva de
hablantes pluriculturales que intentan negociar un significado tnico.

En tercer lugar, el proceso comunicativo viene definido por la interaccién entre
varias culturas; por tanto, se trata de un acto multicultural.

En definitiva, en el desarrollo didactico de una competencia intercultural eficaz la
consideracion de estos tres aspectos viene a corroborar el éxito del producto obtenido.

Teniendo en cuenta todos estos preceptos son varias las propuestas didacticas
que han surgido en los dltimos tiempos. De entre todas vamos a detallar algunas de
las mds notables.

3.1. PROPUESTAS DIDACTICAS PARA DESARROLLAR LA COMPETENCIA INTERCULTURAL
EN EL AULA

El objetivo de desarrollar una competencia intercultural en el aula de ELE ya no
es el de adquirir el conocimiento de otra cultura y saber comportarse en ella. Ahora,
se pretende trabajar las actitudes del estudiante para que pueda desarrollar nuevas
perspectivas mds reflexivas y que éstas le permitan actuar de forma adecuada y flexi-
ble en el encuentro con otras personas y otras culturas. Para ello, como sefiala Igle-
sias Casal (2003:24), las propuestas didacticas deben partir de una combinacién de
ejercicios de cultura especifica que haga hincapié en la aprehensién de una cultura
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subjetiva particular y que aparezcan mezcladas con propuestas de cultura general que
incidan en temas de etnocentrismo, conciencia de la cultura propia y estrategias de
adaptacion general.

Entre estas técnicas y estrategias de ensefianza cultural que tienen en cuenta los
elementos citados ocupan un lugar especial los diferentes enfoques propuestos por
Stern que se distinguen por su claridad y sistematizacién (Stern 1992, citado por Tru-
jillo 2006:152-162):

- La creacién de un entorno auténtico en el aula donde se recree la diversidad.
Especialmente importante cuando se trata de contextos de distancia entre el
estudiante y la cultura objeto de estudio.

- La provision de informacién cultural por parte del profesor.

- La solucién de problemas culturales por parte del alumno a través del didlogo y la
reflexién de exponentes culturales.

- La unidad “audio-motora” que consiste en programar un conjunto de acciones
que los estudiantes tienen que ejecutar a través de dramatizaciones o por medio
del role-plays.

- El “enfoque cognitivo” que trata de aprender la cultura utilizando lecturas, con-
ferencias, debates, etc. El alumno accede a él de forma activa; reflexionando y
criticando el contenido de los mismos.

- Laexposicién real ala cultura meta por medio de diferentes estrategias: el inter-
cambio de mensajes orales y escritos, la invitacién de un hablante nativo a la cla-
se o las visitas a otros paises donde la lengua que se estudia sirva como vehiculo
de comunicacién.

- Lautilizacién de los recursos presentes en el entorno cultural del estudiante des-
tacando en ellos su cardcter multicultural y pluricultural.

Otra propuesta es la realizada por Byram y Fleming (2001) que toma como base
la etnografia; metodologia elaborada primero por antropélogos y adoptada poste-
riormente en otras disciplinas, como una manera de entender las pricticas culturales,
los significados y las creencias de grupos sociales poco conocidos, Byram y Fleming
(2001:9). Si aprender un idioma significa dotar al aprendiente de un instrumento de
comunicacién e interaccién con miembros de otras sociedades y culturas por medio de
contextos donde se emplea la lengua meta, la etnografia proporciona los instrumentos
de anilisis necesarios para lograrlo.

El método etnogrdfico (proceso de investigacion realizado por el estudiante al objeto
de observar el comportamiento de los individuos de diferentes grupos y el contexto
donde esas actuaciones tienen lugar ) estd en relacién con el desarrollo de la competen-
cia intercultural en tanto en cuanto aparecen en él las tres caracteristicas esenciales
sefialadas por Byram (1995) (la dimensién sociocultural, la presencia de la cultura origi-
nal del alumno y el factor emocional-afectivo) al tiempo que establece la relacién con
la capacidad de aprender. Todos estos elementos estdn presentes en el concepto de
competencia intercultural.
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Para llevar a cabo estas propuestas Denis y Matas (2002:38-39) proponen utilizar
diferentes tipos de pedagogia como son: La pedagogia del descubrimiento, la peda-
gogia de la interaccion y de la negociacidn, la pedagogia de la diversidad y, por dltimo,
la pedagogia favorecedora del descubrimiento. Pedagogias todas ellas encaminadas a
desarrollar la alteridad y la intersubjetividad en el aula a través de diferentes tipos de
actividades interculturales’.

Antes de pasar a exponer nuestra propuesta tenemos que hablar de cémo es la en-
seflanza de LE en China con el fin de analizar las creencias y la forma de comportarse
en el aula del alumnado sinohablante.

3.2. LA DIDACTICA ACTUAL DEL ESPANOL EN CHINA

Después de haber analizado los programas oficiales para la ensenanza del espafiol
en China, ver la evolucién histérica que ha tenido este tipo de ensefianza y analizar la
metodologia y los materiales mds utilizados, estamos en condicién de realizar algunas
afirmaciones sobre la didictica actual del espanol en China.

A pesar de los avances experimentados en diferentes universidades de China, pa-
rece ser que permanece por toda China la idea de que sélo con el estudio de la grama-
tica se llega a dominar la lengua. Un aspecto relevante es que las clases de lengua en
China no son comunicativas porque no se estudia la lengua con fines comunicativos.
En este tipo de ensefianza el profesor y el libro son el principal input que recibe un
alumno con actitud poco “activa“, cuya misién consiste en hacer acopio del maximo
de informacién para poder superar unas pruebas finales basadas, principalmente, en
la memorizacién.

La solucién pasa por dar un giro en la diddctica de lenguas extranjeras orientado
hacia la comunicacién donde el tindem lengua-cultura se convierta en el eje central del
aprendizaje. De esta manera, se conseguird reducir las distancias actuales entre alum-
nos y profesores. Trabajando asi la clase se transforma en un lugar de aprendizaje efec-
tivo de lenguas y culturas dando lugar a una ensefianza intercultural donde el principal
beneficiario es el propio alumno.

La ensefnanza del espafiol a sinohablantes estd en proceso de creacién. Ahora es el
momento de establecer unos cimientos s6lidos para que este desarrollo y expansién
evolucionen de la manera correcta. Por ello, nos atrevemos a lanzar propuestas basa-
das en el un anlisis contrastivo cultural como método para desarrollar la competencia
intercultural del alumnado sinohablante en contextos de comunicacién pluriculturales.
Pretendemos crear vinculos afectivos entre las culturas que coexisten en el aula. Con
este propdsito, creamos actividades que contienen elementos comunes a diferentes
culturas. Tratamos de integran las diferentes culturas de nuestro alumnado con el fin
de crear un ambiente de clase mds, mds distendido y mds interesante desde el punto de
vista del descubrimiento de otras culturas.

3. Existen otras muchas técnicas y estrategias que tratan de introducir la competencia intercultural en el aula utilizando para
ello el teatro o la literatura como por ejemplo Byram y Fleming (2001).
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4. NUESTRA PROPUESTA
OCIO Y TIEMPO LIBRE DE LA JUVENTUD
GRUPO META Y CONTEXTO DE APRENDIZAJE

Esta actividad va dirigida a un grupo de alumnos mayores de 16 afios de nivel B1 con
estilos de aprendizaje mixtos en un contexto de inmersién total y donde la mayoria se
aloja en familias espafiolas. El tiempo para realizar esta actividad es de 50 minutos.

ORIENTACION DE LA ACTIVIDAD Y REFLEXION

En la cultura de los jévenes universitarios chinos existen arraigadas creencias de
respeto filial confucionista y valores de armonia taoista que se reflejan en sus vidas y
que condicionan sus pensamientos, acciones y actitudes. No obstante, todas estas ac-
titudes van atenudndose a medida que va pasando el tiempo y los jévenes entran en
contacto con juventudes de distinta procedencia.

A la hora de analizar el medio que los estudiantes utilizan para comunicarse, ob-
servamos que todos los universitarios, al igual que pasa en nuestro pais, se sirven de
las nuevas tecnologias de la comunicacién para estudiar y mantener el contacto con
sus amigos y con su familia. Lo tnico que les diferencia y que hay que conocer es
que, al igual que muchos millones de internautas chinos, utilizan sus propias redes y
portales: Yoku para ver videos, Weibo para microblogear y postear y Ren Ren para
comunicarse COn sus amigos.

La manera de divertirse de los universitarios chinos también difiere de la forma en
la que lo hacen los occidentales. Los segundos basan su ocio en “salir de marcha” (bares,
pubs, discotecas, alcohol, etc.) mientras que los primeros prefieren salir a cenar juntos.
Estas cenas, a menudo terminan en un Karaoke que es la forma de ocio de la mayoria
de los jévenes asidticos.

Otra informacién importante a conocer es que, del estudio realizado sobre los j6-
venes chinos nacidos en la década de los 9o (hijos tinicos y mimados durante la época
de ripido desarrollo en China) publicado por la revista Spanish.china.org.cn*, se des-
prende las ideas mds importantes y las formas de pensar de esta generacidn. El éxito es
ellogro mds importante que hay que conseguir; para obtenerlo se necesita alcanzar una
familia feliz (donde los dos componentes estdn casados), una carrera exitosa, ser rico y
por ultimo, ser respetado. La sociedad china actual competitiva y capitalista ha conver-
tido estos elementos en imprescindibles.

OBJETIVOS

Objetivos especificos de la actividad:

4. Disponible en: http://spanish.china.org.cn/society/txt/2012-02/03/content_24540489.htm
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- Conocer las principales similitudes y diferencias de los jévenes universitarios de
distinta procedencia en lo referente a ocio y tiempo libre.

- Por medio del trabajo del punto anterior. Configurar en el alumno la conciencia
de una propia identidad cultural y la existencia de otras identidades diferentes.

- Desarrollar actitudes de empatia, curiosidad, apertura, tolerancia, etc. hacia nue-
vos productos culturales y socioculturales diferentes a los del alumno.

- Promover la interaccién intercultural utilizando para ello un tema cerca-
no al alumno como es el de hablar sobre su forma de divertirse y pasar su
tiempo libre.

- Conocery asimilar comportamientos tipicos de los jévenes de Espafiay de His-
panoamérica para evitar, en la medida de lo posible, el choque cultural y los
posibles conflictos.

- Crear un clima intercultural en el que se incite al alumno a realizar labores de me-
diacién cultural, evaluacién y ajuste de su identidad cultural inicial.

- Proporcionar al alumno las herramientas necesarias para poder afrontar diferen-
tes situaciones de la vida cotidiana espafola.

CONTENIDOS FUNCIONALES, TEMATICOS E INTERCULTURALES

- Dar informacién general sobre los jovenes de su pais.

- Discutir en grupo sobre los hibitos de los jévenes en general.

- Expresar gustos, preferencias y deseos.

- Explicar la propia interpretacién personal sobre un tema.

- Argumentar y debatir sobre los temas relacionados con la juventud.

- Hablar de hibitos y costumbres de los jévenes de su pais.

- Lajuventud de hoy dia.

- Ocio, tiempo libre de los jévenes y formas de concebirlo.

- Ladiferencia de pensamiento entre los j6venes procedentes de distintas culturas.

DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD

Actividades en el tiempo libre

Con tu compafnero/a

a. Observa con tu companero/a las siguientes estadisticas referentes a los habitos
de la poblacién joven espanola (15-29 anos).

ALGUNAS ACTIVIDADES QUE LE GUSTA REALIZAR DURANTE SU TIEMPO LIBRE
A LA POBLACION JOVEN (15—29 AﬁOS), POR GENERO Y GRUPOS DE EDADES.

PARA caDA ACTIVIDAD, PORCENTAJES SOBRE EL TOTAL DE POBLACION
JOVEN EN CADA GRUPO DE EDADES Y SEXO



ACTIVIDADES QUE LES GUSTA REALIZAR EN SU TIEMPO LIBRE
Salira Estar con

Sexoy reunirse Verls Ieal  [mineviefa,| Usaral [ Hacer Oirla BASE
grupos de edades  Jcon amigos]  cintas televisién Vinjar cine areja | ordenador | deporte radio {r: )
AMBOS SEXOS

TOTAL 15-29 AflOS a7,9% 96,0% 91,1% 89,2% £4,35% B0,6% 79,9% 75,5% 74,6% N=1476
De 153 19 affios 96,4% 97,4% 93,8% 35,2% 82,9% 56,0% 86,8% 75,3% 63,9% N=385
De 20 a 24 afios o7 5% u5,5% 00,5% 89, 7% 84,5% B2, 7% 70,6% 76.9% 75,3% N=485
De 25 a 29 afos 97,9% 95,24 B9,8% 91,4% a5,1% 88,3% 746% | 746% 20,9% | N-506
VARONES

TOTAL 15-29 Aflos 98,.4% 95,1% o0,6% BE,9% B81,1% 79,05 79,7% 86,1% 73.1% N=758
D& 152 194fios 59,0% 96,0% 91,5% 82,9% 79,4%| 63,8% 88,45 87 4% 59,8% H=198
De 20 a 24 afios G8.0% 95,5% 89,4% 87,3% 79,6% BO,0% 78.8% 86,5% 73,9% N=245
Oe 252 29 afios 98,4% 94,3% 91,1% 8Y,2% 83,4% BBG,6% 74,8% #5,0% 80,9% N=314
MUJERES

TOTAL 15-29 AfIOS 97 4% 98,8% #1,5% 91,6% 87.7% 82,3% 80.2% 64, 3% Te2% N=718
De 15 & 19 afios o7 8% 58,5% 95,2% 87,6% 86,6% 66,1% 83,2% GE 4% G8,3% N=186
De 202 24 afics 97,1% 96,3% 91,7% 92,1% 89,6% 83,4% B0,4% 67,1% 76,7% =240
De 254 29 afios 47,3% 96,2% B3,4% 93,8% a47.0% 30,1% 74,3% 63,4% 80,8% N=252

Fuente: INJUVE. Informe juvenil de Espaiia

b. ;creéis que estas estadisticas os ayudan a conocer la realidad?

c. ;Hacéis vosotros las mismas cosas? Discutidlo.

d. ;Os parece bien el orden o lo cambiariais? Habladlo.

e. Ahora observar esta otra estadistica sobre las noches de fin de semana.

ALGUNAS ACTIVIDADES QUE PRACTICA HABITUALMENTE EN LAS NOCHES DE FIN DE
SEMANA LA POBLACION JOVEN (15-29 ANOS), POR GENERO Y GRUPOS DE EDADES.

PARA cADA ACTIVIDAD, PORCENTAJES SOBRE EL TOTAL DE POBLACION JOVEN
QUE SALE LAS NOCHES DE FIN DE SEMANA EN CADA GRUPO DE EDADES Y SEXO

ACTIVIDADES QUE PRACTICA HABITUALMENTE LAS NOCHES DE FIM DE SEMANA
Practizar

Sexo y Iral Ir de Ira algin BASE
grupos de edades iscotecas restaurante]  Pasear botellén_| conciertos | departe [n=]
AMBOS SEXOS

TOTAL 15-29 Afios Ta%H 59,4% 51,4% 42,8% 38,2% 27 4% 26,4% 211% 9,9% | M=1086
De 152 19 afios 61,8% 63,9% 53,6% 33,0% 21,8% 29 6% 37,9% 20,0% 11,4% | N=280
De 203 24 afios 22,7% 63,1% 50,0% 42.1% 34,6% 27.0% 20,1% 22,3% 9.4% | N=3E2
D= 25 a 29 anos 83,2% 48,0% 51,2% 50,2% 53,0% 26,2% 15,8% 20,%% 94% N=404
VAROMNES

TOTAL 15-20 Aflos|  77,8% B0,6% 50,9% 41,7% 35,5% 22,9% 31,2% 20,5% 14,3% N=581
D& 15 2 19 afios 62,7% 64,7% 57,3% 31,3% 18,3% 26,00 40,0% 22,0% 19,3% N=150
Die 20.a 24 afins 435% 70,3% 48 6% 415% 20,7% 20,8% 34,0% 20,8% 12,7% | N=212
D= 25 & 29 afios 22,6% 48,4% 48,0% 48,9% 52,1% 22,8% 22.4% 18,2% 12,3% N=215
MUJERES

TOTAL 15-29 AflOS|  76,9% 57,9% 52,0% a4,1% 41,8% 32,8% 20,6% 21,9% a,7% N=485
De 153 19 affos 0,8% 63,1% 49,2% 34,6% 24,6% 33,8% 35,4% 17.7% 2,3% N=130
D 30 24 afios a1,8% 65,3% 51.8% 43,8% AD,69% 34,7% 23.0% 24.1% g,a% | N=17D
De 25 a 29 afios 83 8% 47 6% 54,1% 51,9% 54,1% 30,3% 8,1% 22,7% 5,9% N-185

Fuente: INJUVE. Informe juvenil de Espana

5. Disponible en: http://www.injuve.es/conocenos/injuve
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f. ;Qué os parece? ;Os identificais con ella?

g. ¢Existe en la estadistica actividades que td no realizas? Si no sabes de qué acti-
vidad se trata, pidele a tu compaiiero que te la explique y si €l tampoco lo sabe,
preguntadle al profesor.

h. Explica a tu compafiero las actividades que haces con mds frecuencia.

i. Preparad un cuadro resumen que refleje la realidad de los jévenes de tu pais en
vuestro tramo de edad. Utilizad el siguiente cuadroy senialad en él, raravez (RV),
muchas veces (MV) o abundante (A).

Compaiieros de clase y actividades de fin de semana

Actividades de fin de semana

Grupo | Ir a bares, | Ira Iracasa | Iral Iral | Pasear | Irde Ira Iral
de edad: | cafeterfas, | bailar a de algiin | restaurante | cine botellén | conciertos | karaoke
pubs. discotecas | amigo/a
CHICO:
CHICA:
Todo el grupo

j- Exponed delante de la clase los resultados de vuestro cuadro resumen.

k. Cuando tus compafieros estén presentando sus resultados, utiliza el mismo cua-
dro de la actividad anterior para recoger los datos. Sefiala el sexo y, a continua-
cién, marca en cada casilla la frecuencia: rara vez (RV), muchas veces (MV) o
abundante (A).

l. Ahora que todos los estudiantes de la clase tenéis los resultados finales, es el mo-
mento de sacar conclusiones. Podriais discutir sobre: La diferencia de activida-
des por sexos, por tramos de edad, por nacionalidades, etc.

VALORACION DE LA ACTIVIDAD

La tarea propuesta en el cuadro de actividades en el tiempo libre de los jovenes de
su pais y la de recoger informacién sobre los habitos de la clase, permiten al alumno
realizar su propia autoevaluacién. De tal forma que, el dltimo de los ejercicios es im-
posible realizarlo correctamente si no se han adquirido los conocimientos incluidos en
los ejercicios precedentes.

La labor evaluadora del profesor consiste en estar atento a que todos los alumnos
vayan comprendiendo cada uno de los pasos propuestos en las diferentes actividades.
De manera que, al final de cada ejercicio el alumno sea capaz de realizar la tarea pro-
puesta o de responder a las preguntas que se le formulan.
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5. CONCLUSIONES FINALES

Podemos observar que con esta practica, hacemos que el alumno sienta mas cer-
canos aquellos contenidos nuevos que pretendemos que aprenda. En nuestras clases
hemos observado que, a menudo, los estudiantes carecen de referentes culturales.
En su/s cultura/s no se actia asi, no se piensa de ese modo o simplemente no se tiene
esa costumbre.

Somos conscientes del reto al que nos hemos enfrentado y, tal y como sucede en
este tipo de trabajos, estamos seguros de que nuestro material es mejorable en muchos
aspectos. Sin embargo, pensamos haber ocupado el hueco que existe en el mercado
editorial referente a materiales culturales y socioculturales especificos para trabajar la
interculturalidad incluyendo a los sinohablantes.

Las habilidades y las actitudes interculturales que hemos querido desarrollar en
nuestros alumnos por medio de diferentes ejercicios, contienen valores de igualdad,
no discriminacién y diversidad. Los ejercicios, que tratan de desarrollar las diferentes
destrezas, se llevan a cabo de muy diversa forma al objeto de que el alumno desarrolle su
autonomia y pueda poner de manifiesto su propia competencia pluricultural.
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Profesor nativo o no nativo: estudio estadistico sobre
la preferencia en estudiantes universitarios

LAurA ARROYO MARTINEZ
Universidad Complutense de Madrid

A Ana M?. Herraez Torres

1. INTRODUCCION

Los estudios especializados sobre la ensefianza de una L2 han puesto de manifiesto
en los ultimos afios que lo importante a la hora de ensefiar una lengua no es si el profe-
sor que la imparte es o no nativo. Actualmente los expertos en lingtistica aplicada, asi
como los docentes de lenguas extranjeras sabemos que la clave del éxito no radica en
ser nativo, puesto que “para ser capaz de ensefar un idioma no basta con saber utilizar-
lo. Es necesario también tener unos minimos conocimientos sobre cémo se efectua el
proceso de aprendizaje de una segunda lengua” (Lakatos y Ubach 1995: 239).

Es para nosotros evidente, por tanto, que ambos grupos de docentes pueden obte-
ner 6ptimos resultados. Reconocemos igualmente la diferencia entre ambos modelos
de profesor, considerando que pueden ser apropiados para diferentes tipos de alumnos
en diversos contextos. Por tanto, “resulta un tanto estéril hablar en términos generales
de cuil es mejor, lo cual no quiere decir que ambos desarrollen su funcién de la misma
manera” (Martin Martin 1999: 436).

Frente a la evidencia de que los especialistas niegan la superioridad del profesor
bilingiie y saben diferenciar las ventajas e inconvenientes que cada uno de estos grupos
posee, nuestros alumnos todavia tiene problemas para asumir esta realidad y, desgracia-
damente, siguen siendo reticentes a aprender una L2 con un profesor no nativo. Fruto
de esta percepcion errénea que he podido experimentar como profesora de E/LE, de-
cidi realizar una encuesta que me permitiera obtener datos objetivos que plasmaran la
realidad actual y que, a su vez, fueran vilidos para realizar un andlisis del estado de la
cuestién y obtener unas conclusiones que permitan entender la situacion de la adquisi-
cién de segundas lenguas, dentro del colectivo universitario.

2. ENCUESTA: PRESENTACION DE LOS DATOS OBTENIDOS

Para conseguir este objetivo principal, se realiz6 una encuesta centrada en preguntas
que desvelaran las preferencias de los estudiantes a la hora de estudiar una lengua extran-
jera, asi como otras en las que se estudia cuil es o ha sido su experiencia real. La encuesta
se completd por 282 voluntarios, que habian estudiado o estaban estudiando una lengua
extranjera. Como criterio de seleccion de los encuestados nos centramos en la comu-
nidad universitaria y, por tanto, todas las encuestas estin completadas por estudiantes
universitarios o ya graduados, principalmente de la Universidad Complutense de Ma-
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drid, asi como de otras universidades en respuesta online. Este dato hay que tenerlo
presente, puesto que los resultados variarian ficilmente en otros colectivos educativos,
con motivaciones pedagdgicas diferenciadoras. Sin embargo, seleccionamos la comuni-
dad universitaria porque en la actualidad, gracias a la movilidad de estudiantes (ejemplo
destacado es el Programa Erasmus) y a la importancia que ha adquirido el conocimiento
de lenguas, es un colectivo muy numeroso y muy interesante para los profesores de L2.

Dentro de los encuestados, se establecieron algunas clasificaciones bésicas en rela-
cién ha diversos criterios. El primero se trata de las ramas educativas que cursan o ha-
bian cursado. El 29,2 habia estudiado o estudia una titulacién de ciencias de la salud, el
12,4 una titulacién de ciencias sociales, el 21,3 de humanidades, el 36,5 una ingenieriay
el 0,4, otros estudios. En relacion al sexo, el 56 por ciento son hombres, frente al 44 por
ciento de mujeres. Por tltimo, en cuento a las edades, el 64,9 son menores de treinta
afos, el 26,2 se encuentra entre los treinta y los cincuenta afios y solo el 8,9 superaba los
cincuenta afios. Por lo tanto, los datos extraidos de la encuesta permiten comprobar las
diferencias existentes entre los diversos colectivos.

Como se ha explicado, en la primera parte de la encuesta se pretendié descubrir qué
preferencias tenian los alumnos a la hora de estudiar una lengua extranjera. El primer
objetivo por alcanzar fue descubrir si los estudiantes prefieren un profesor nativo o
no nativo, teniendo en cuenta la variante del lugar en el que se estudia una lengua. La
encuesta nos permitié saber que la importancia concedida al profesor nativo desciende
sustancialmente si se estudia la lengua en un pais donde esa lengua no es oficial. Por
ejemplo, si el estudiante estudia espafiol en Alemania tolera mejor que el profesor sea
alemdn, mientras que apenas tolera un profesor no espanol si estudia en Espana. Dando
a los alumnos la opcién de elegir entre un nativo, un bilingiie o ambas posibilidades,
comprobamos que en el pais del estudiante prefieren un profesor nativo el 49,6 por
ciento, mientras que en un pais en el que lalengua oficial es la que se aprende, este por-
centaje se incrementa hasta el 62,1. Como puede comprobarse en la grifica, en un pais
de lengua oficial de lalengua que se estudia, también desciende la tolerancia al profesor
bilingiie y de alumnos que admiten un nativo y un bilingiie.

ELECCION DE PROFESOR
80,0%
70,0%
60,0%
50,0%
40,0% B plativo .
36.0% | ® Bilingire
Ambas |

20,0% - 25 'A%

10,0% 15.6%

0.0% |

Pais del estucliante Fais cuya lengua oficial es la que se estd

aprediendo

132



En los siguientes datos, seguimos tomando en consideracién la diferencia que el
alumno percibe entre estudiar la lengua en un pais oficial o en el suyo propio, pero
sumamos el factor del sexo y comprobamos que el nivel de admisién de un profesor no
nativo también oscila considerablemente. Como puede comprobarse en la siguiente
gréfica, las mujeres, frente a los hombres, tanto en su propio pais como en el de la len-
gua oficial, prefieren un profesor nativo, con una diferencia porcentual de més de diez
puntos. Por lo tanto, resulta evidente que las preferencias de las mujeres son claramen-
te las del profesor nativo. Junto a este dato, otros relevantes son que existe exactamen-
te la misma tolerancia entre hombres y mujeres a tener un profesor nativo o no nativo
en su propio pais (23,4 por ciento), mientras que en el pais oficial de la lengua, en el caso
de las mujeres, se produce un desplome muy marcado, hasta el 10,5 por ciento; algo que
no sucede en el caso de los hombres.

ELECCION DE PROFESOR EN EL ELECCION DE PROFESOR EN UN
PROPIO PAIS DEL ESTUDIANTE PAIS CUYA LENGUA OFICIAL ES
LA QUE SE ESTA APRENDIENDO
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Por tltimo, junto al criterio del lugar donde se estudia la lengua extranjera, anali-
zamos las variantes sobre las preferencias que se crean atendiendo a las edades de los
estudiantes. En el propio pais del estudiante, los mds jovenes prefieren tener un pro-
fesor nativo (53,6 por ciento), mientras que a medida que aumenta la edad, disminuye
claramente la preferencia por el docente nativo: un 45,9 por ciento entre estudiantes
de entre treinta y cincuenta afios y solo un 32 por ciento en mayores de cincuenta.
Por tanto, la edad es un factor que condiciona notablemente las preferencias sobre el
nativo. Seguramente, el incremento de la tolerancia al profesor no nativo en personas
mayores de 50 afios venga establecido por su propia experiencia a la hora de aprender
una lengua. Hace unos afios, el acceso a profesores nativos de otras lenguas en nuestro
pais era muy minoritario, mientras que en la actualidad, la movilidad es mucho mayor
y la posibilidad de poder aprender con un profesor nativo ya no se concibe como algo
extraordinario, sino como una posibilidad real y factible para nuestros jévenes.

Atendiendo a la edad, pero en un pais cuya lengua oficial es la que se estudia, los
datos también resultan muy relevantes. En la franja de entre treinta y cincuenta afios
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se incrementa en 15 puntos la preferencia por el profesor nativo y en mayores de cin-
cuenta afios, este porcentaje se incrementa en mas de 20 puntos. Es decir, en estos
colectivos hay una asociacién muy clara entre el pais de la lengua y el profesor nativo.

ELECCION DE PROFESOR EN EL ELECCION DE PROFESOR EN UN
PROPIO PAIS DEL ESTUDIANTE PAIS CUYA LENGUA OFICIAL ES
LA QUE SE ESTA APRENDIENDO
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En la segunda parte de nuestra encuesta, se prest6 atencién no a las preferencias
de los estudiantes, sino a la realidad que han vivido cuando han estudiado una lengua
extranjera. Esta parte de la encuesta permite comprobar la gran diferencia, utilizando
un término de Cernuda, entre la realidad y el deseo. Entre las preferencias que tienen
los alumnos y a lo que realmente han accedido existen grandes distancias, a las que los
profesionales de la ensefianza debemos prestar atencion.

En cuanto a la eleccién del profesor, en el pais del estudiante, el 60,6 por cien-
to ha estudiado con un profesor bilingiie, mientras que solo el 22,7 por ciento ha
estudiado con un profesor nativo. El porcentaje de los alumnos que han estudiado
con profesor nativo en un pais de lengua oficial de la lengua que se estudia aumen-
ta, como no podia suceder de otra manera, en 20 puntos. Como dato significativo,
podemos observar en la grifica que se produce un desplome de casi 50 puntos, en
quienes han tenido un profesor bilingiie en paises que tiene como lengua oficial la
que se estudia. Algo que se entiende como algo lgico, puesto que encontrar, por
ejemplo, en Alemania y un profesor bilingiie de aleman-espafiol no ha sido, hasta
ahora, algo sencillo.

Sin embargo, el dato mds preocupante que se obtiene sobre esta pregunta es que
casi el cuarenta por ciento de los encuestados no ha tenido acceso a una situacién de
inmersidn lingiiistica, puesto que nunca ha estudiado una lengua en un pais de habla
oficial. Por lo tanto, parece obvio que en este terreno si es importante realizar poli-
ticas educativas que permitan que este porcentaje descienda de forma considerable
en los préximos anos.
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Si tenemos en cuenta las edades, en el pais de los estudiantes, los profesores bilin-
giies disminuyen a medida que se incrementa la edad de los estudiantes, lo que causa a
su vez que los profesores nativos sean menos en los rangos de edades mas jévenes. En
los paises cuya lengua oficial es la que se estudia, en el grupo de mayores de cincuenta
no existe el profesor bilingtie, porcentaje que llega al 15 por ciento en los alumnos mds
jovenes; dato que puede considerarse significativo.

ELECCION DE PROFESOR EN EL ELECCION DE PROFESOR EN UN
PROPIO PAIS DEL ESTUDIANTE PAIS CUYA LENGUA OFICIAL ES
LA QUE SE ESTA APRENDIENDO
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Como ultimo apartado de la encuesta, se ha considerado importante el valorar en
qué medida los estudiantes reconocen o no sus prejuicios a la hora de estudiar lenguas
extranjeras, para poder saber cudnto pueden condicionar estos factores emocionales a
la eleccion del profesor. Unicamente el 23,4 de los encuestados reconoce tener algiin
prejuicio, frente al 68,4 que piensan que no tiene prejuicios. Un 8,2 por ciento, no es
capaz de discernir si los tiene.
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Junto al reconocimiento de prejuicios, resulta esencial saber cudles son las razones
que los estudiantes tienen para preferir un nativo frente a un bilingiie, o admitir ambas
posibilidades. Las opciones que se facilitaron fueron: conoce mejor la lengua, conoce
mejor la cultura de los paises hablantes, conoce mejor la metodologia de la ensenanza,
puede tener mds experiencia en la docencia u otras.

La mayoria cree que es mejor tener un profesor nativo y la razén que alegan, a gran
distancia respecto a las demds, es que conoce mejor lalengua. Sin embargo, entre el na-
tivo y el bilingiie no existe una gran diferencia porcentual si los elegimos porque cono-
cen mejor la metodologia de la ensefianza (del 22 al 27 por ciento en los paises de origen
de los estudiantes). Este es un dato que nos obliga a reflexionar, puesto que en cuanto
al mejor conocimiento del método de ensefianza, los estudiantes son conscientes de
que el ser un buen docente no se justifica inicamente por ser nativo. Se percibe que se
reconoce que la metodologia no aparece ligada ni al conocimiento en si de la lengua, ni
al origen del profesor.

RAZONES DE LA ELECCION EN EL RAZONES DE LA ELECCION EN UN
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3. CONCLUSIONES FINALES

Aunque hemos explicado los resultados obtenidos en cada una de las graficas obte-
nidas de los resultados de la encuesta realizada, en este momento debemos esbozar las
conclusiones mds relevantes que se han obtenido, invitando al lector a hacer las suyas
propias. A continuacién, las enumeramos y presentamos la importancia que pueden
tener en la ensefianza de L2 en un futuro:

1. Aunque los estudios especializados han demostrado que el aprender lenguas con
profesores nativos no es garantia de que el aprendizaje sea exitoso, la encuesta
ha demostrado a nivel global que los alumnos prefieren estudiar, en un porcen-
taje muy alto, con un profesor nativo. Este dato se debe vincular al hecho de que
paralos estudiantes el profesor nativo conoce mejor la lengua. Nuestro problema
principal surge en la interpretacion de las causas de sus reticencias a recibir la
clase de lengua extranjera con un profesor bilingiie. Segiin nos han aclarado en
las observaciones libres, en muchos casos, se han sentido defraudados porque el
profesor que se les ofrecia por bilingiie no lo eray presentaba deficiencias impor-
tantes en alguna de las competencias lingtiisticas. Esta realidad pasada y presen-
te, sin lugar a dudas, desvirtia y desprestigia injustamente el concepto de bilin-
gliismo, que los especialistas asociamos a personas con dos lenguas adquiridas a
la perfeccidn e intercambiables en diferentes contextos sin dificultad alguna.

2. Los estudiantes en su mayoria prestan escasa importancia a la formacién meto-
doldgica del profesor y, demasiada, a su origen. Esto en si mismo es un problema
serio, puesto que hay muchos nativos que no estan capacitados para poder ser
profesores de lenguas extranjeras. Esto se puede producir simplemente porque
no conozcan bien su propia lengua, aunque la empleen a nivel usuario, presen-
tan lagunas gramaticales y léxicas importantes; o bien porque no estan formados
como profesores de E/LE y no pueden realizar las funciones docentes adecua-
damente. Por lo tanto, es necesario inculcar y promocionar la importancia del
aspecto formativo, al igual que el de la actualizacién docente.

3. Se observa todavia un importante nimero de estudiantes que estudian lenguas
extranjeras en sus propios paises de origen, pero todavia es demasiado escaso el
porcentaje de estudiantes que ha estudiado una lengua extranjera en situacién de
inmersién lingiiistica. Este dato resulta preocupante porque son sobradamente
conocidas las ventajas que esta experiencia posee en la adquisicién de una lengua.
Con este dato se demuestra que todavia queda un largo camino por recorrer en
materia educativa en la ensefianza de lenguas extranjeras.
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Evaluar la pronunciacion por medio de una prueba familiar
para el evaluado y de correccion fdcil y rdpida para el profesor

Inmacurapa C. BAEZ MONTERO
Grupo de Investigacién de Lengua Espafiola y Lengua de Signos (GRILES)
Universidad de Vigo

1. INTRODUCCION

Una de las pruebas de evaluacion de ELE que menos éxito estd teniendo en los ulti-
mos tiempos es la evaluacion a través de la lectura en voz alta. Sin embargo, las caracte-
risticas de la prueba no justifican su mala consideracién. Creemos que un buen diagnés-
tico de la capacidad de leer en voz alta permitira averiguar qué aspectos de la expresion
oral necesitan mejorarse y qué aspectos han alcanzado un nivel aceptable. Tanto las ha-
bilidades como las deficiencias que se manifiestan en lalectura en voz alta son, o pueden
llegar a ser, indicio de otras competencias comunicativas orales mas dificiles de evaluar.

La lectura en voz alta es una actividad con la que tanto estudiantes' como profeso-
res estan muy familiarizados, por lo que puede resultar mds viable que otras modalida-
des de expresion oral ala hora de enfrentarse con el problema de la evaluacion.

En nuestra exposicién revisaremos la conveniencia® de la evaluacion a través de la
lectura en voz alta, los aspectos de la lengua oral que dicha prueba nos permite mediry
su aplicacion en la evaluacién de los distintos niveles de espafol Lz.

¢Por qué una prueba oral?

Preferimos la lectura en voz alta y no otras formas de comunicacién oral porque un
buen diagnéstico de la capacidad de leer en voz alta permitird averiguar qué aspectos de
la capacidad de expresion oral necesitan ser mejorados y cudles han alcanzado un nivel
acceptable. Con la lectura en voz alta evaluamos la produccién y la articulacién, es una
prueba individual que puede hacerse en el grupo y la evaluacién de la lectura en voz alta
es un buen complemento de la expresion escrita.

Como ya hemos dicho la lectura en voz alta es un practica frecuente en la acti-
vidad docente y discente de todas las asignaturas y en casi todas las culturas. Esa fa-

1. La primera versi6én de este trabajo la presenté en el congreso Retos del Hispanismo en la Europa Central y del Este celebrado
en la Universidad Jagellonica (Cracovia) del 14 al 16 de octubre del 2005. Mi trabajo estaba dedicado a mis alumnos Erasmus
de Polonia en la Universidad de Vigo (Mateusz, Iwona, Beata, Monika, Agneska, Jana, Sylwia, Roberto, Katarzyna, Mazda,
Marta, etc.) durante los cursos 2002-2004 quienes, con su interés por la lengua y cultura de mi pais, provocaron mi interés
por visitar el suyo.

2. La experiencia prictica es un resumen de La evaluacion de la lengua a través de la lectura en voz alta, trabajo presentado
en el Foro de Espaiiol lengua extranjera celebrado en Valencia el 18 y 19 de febrero de 2005. En dicha presentacién abordé
aspectos relacionados con la aplicacién de la prueba, su disefio, la elaboracién de la plantilla de correccién, tipos de textos,
etc. La conjuncién de estos dos trabajos y la experiencia de la puesta en préctica en los cursos de espafiol para extranjeros de
la Universidad de Vigo, de los que fui creadora en 1991 y coordinadora durante muchos afios, ven ahora la luz tras la revisién
y presentacion en este XXV congreso de ASELE.
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miliaridad con esta actividad permite rebajar el nivel de estrés cuando se usa como
prueba de evaluacién.

Incluir el dominio de la oralidad en la evaluacién conlleva la introduccién de aspec-
tos orales en la programacién docente que, es en muchos casos un olvidado.

Proponemos la lectura en voz alta como prueba de evaluacién porque creemos que
la aplicacién de esta prueba tiene una notable utilidad para matizar y completar los
resultados de las pruebas escritas.

La elaboracién de nuevas pruebas de evaluacién basadas en la oralidad supone, en-
tre otras cosas, un reto personal porque tenemos excelentes pruebas escritas que, en
muchos casos, son suficientes para conocer el nivel de espafiol escrito, pero la presencia
de la oralidad en este tipo de situaciones de clasificacién y evaluacién de niveles es poco
mads que testimonial. Las pruebas escritas se administran en grupo y permiten obtener
una idea bastante aproximada del nivel de espanol de nuestros alumnos; sin embargo,
con los afios hemos llegado a la conclusién de que, haciéndonos eco de las tendencias
actuales, no podemos basar la evaluacién del nivel de lengua solo en eldominio de la ex-
presiény comprension de la escritura, es decir, por dificil que sea, no podemos prescin-
dir en las evaluaciones de la lengua oral aunque no dispongamos ain de herramientas
para una evaluacién completa de la expresién y percepcion oral.

Aunque somos conscientes del importante cambio que se estd produciendo con
las nuevas pricticas comunicativas escritas como los chats, SMS, etc., sabemos que la
comunicacién escrita es ocasional y menos frecuente que la oral; hablamos mds que
escribimos, y las tendencias comunicativas en la metodologia de la ensefianza del es-
pafiol son una prueba y por eso se orientan en esta direccién. La expresion oral en los
métodos llamados “comunicativos” es uno de los puntos principales en los programas
de ensefianza del espafiol en los paises de origen de nuestros estudiantes. Tenemos
muchas pruebas “dindmicas”, es decir, pruebas sencillas de administracién y rapidas
de correccién que nos permiten clasificar a los alumnos segin su dominio de la lengua
escrita, pero pocas que evalien la lengua oral.

¢Por qué lalectura en voz alta y no otras formas de comunicacién oral?

Evidentemente, conociendo el resultado de una prueba de evaluacién basada en la lec-
tura en voz alta no podemos valorar toda la competencia oral de nuestros alumnos, pero si
podremos aprovechar los resultados para disefiar con mds precisién los objetivos de apren-
dizaje de gran parte de los aspectos relacionados con la expresién oral de nuestros alumnos.

La lectura en voz alta es una forma muy particular de comunicacién puesto que no
permite al emisor elegir ni el tema ni las palabras de su exposicidn, sino que debe limi-

tarse a poner su voz al servicio del texto. Sin embargo, es obvio que

[...} la actividad de leer implica el dominio de aproximadamente 350 subdestrezas algunas tan
importantes como la comprension de los significados de la palabra en el contexto, discernir la idea
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principal de las secundarias, inferir las informaciones no explicitas en el texto a partir de las verba-
lizadas, distinguir entre bechos opiniones, etcétera. (Alvarez 2004, 140)

La lectura en voz alta es un buen complemento de la evaluacién de la comprensién y
expresion que realizamos en las pruebas escritas porque nos permite evaluar no sélo pro-
duccién sino también articulacion. La lectura en voz alta es una practica con la que tanto
estudiantes como profesores estan muy familiarizados y, por lo tanto, ala hora de enfren-
tarse con el problema de la evaluacién, puede resultar mas viable que otras modalidades
de expresion oral. Aunque es una tarea compleja de evaluar, es factible de controlar vy,
ademds, tanto las habilidades como las deficiencias que se manifiestan enlalectura envoz
alta también son prueba de deficiencias o aciertos en otras dreas de la competencia co-
municativa oral. Evidentemente, tampoco podemos olvidar que la lectura en voz alta es
una actividad que la comunidad considera culturalmente valiosa e importante, y que los
hablantes son muy criticos cuando se trata de juzgar la aceptabilidad de la pronunciacién.

Otra ventaja no desdefiable consiste en que a pesar de su caricter de prueba indi-
vidual puede administrarse en el grupo, mientras los demds compafieros también van
preparando su prueba.

2. CCéMO EVALUAR DE LA LECTURA EN VOZ ALTA?

Para poder evaluar la lectura en voz alta, al igual que para otras evaluaciones indi-
viduales o colectivas, diferenciamos basicamente dos pasos o etapas en el proceso de
preparacién. La primera consiste en la delimitacién de los criterios que pretendemos
evaluar; para ello debemos asignar a cada concepto o criterio un valor (no necesaria-
mente numérico; puede ser cualitativo (del tipo: adecuada / aceptable / deficitaria), que
nos permita ordenar la destreza o subdestreza evaluada, que es lo que llamamos jerar-
quizar los criterios. Una vez marcados y jera