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NOTA INTRODUCTORIA

La presente publicacion es un buen ejemplo de la necesaria articulacion entre
formacion superior e investigacion cientifica. Esta es consustancial a los estudios
de doctorado, pero no es ajena esta vertiente (o no debe serlo) a otros estadios de
la instruccion universitaria. Si bien es cierto que la orientacion profesionalizante
constituye, en buena parte de los segundos ciclos, el vector predominante, consi-
deramos que no debe ser desatendida la dimension de la iniciacion a la investiga-
cion: desde su gestacion siempre se ha tenido presente en el Master en Espafiol
como Lengua Segunda y Lengua Extranjera (MELSLE) de la Universidade do
Minho (UMinho). De hecho, en la reciente revision curricular del curso, esta
componente ha adquirido mayor protagonismo y visibilidad con la creacion de
una asignatura cuyo nombre reza “Seminario de Iniciacidn a la Investigacion en
L2y LE”. No es de extraiiar, por lo tanto, que trabajos académicos realizados en
el ambito del MELSLE hayan trascendido en forma de comunicacion o pdster
cientifico, presentados principalmente en las “Jornadas Principios e Praticas na
Formagdo em Linguas™! (aunque no exclusivamente), llegando a publicarse como
articulos en publicaciones especializadas en ELE.

No es el caso de TFMs presentados en el MELSLE que recibieron en su momento
una apreciacién muy positiva por parte de los tribunales evaluadores y que, por
circunstancias diversas, no tuvieron mayor recorrido. Este hecho, unido a la cir-
cunstancia de haber llegado el MELSLE a su 10? Edicién, momento propicio para
el balance, nos llevé a echar la vista atras para observar el camino andado. Los

1 Se trata de un encuentro con caracter formativo y cientifico organizado anualmente por las
direcciones de los mésteres en Portugués Lingua Nao Materna, Estudos Luso-Alemaes y el propio
MELSLE, de la Escola de Letras, Artes e Ciéncias Humanas de la UMinho, en el que su alumnado
tiene la oportunidad de presentar proyectos y productos de su actividad cientifica.
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trabajos preparados y seleccionados para la presente publicacion son ilustrativos
del amplio abanico tematico abordado en la investigacion en ELE: una consulta
al repositorio institucional de la UMinho? permitira completar el panorama de la
produccion cientifica con origen en nuestro Master.

En brevisima resefia, presentamos a continuacion los estudios incluidos en
este volumen. Eugenia Conde aborda las percepciones de los estudiantes mala-
sios asociadas tanto a la lengua y la cultura espafiolas como a sus hablantes. La
enseflanza internacional del espafiol, en su vertiente institucional, constituye
el campo de estudio de la contribucion de Nancy Casielles, que se centra en la
dimension curricular de la formacidn en lengua y cultura espafiolas en el exterior.
Por su parte, Virginia Fernandez, en su estudio sobre la disponibilidad 1éxica
del alumnado de ELE de nivel B2, inaugura una serie de investigaciones en este
campo que incidiran sobre Iéxico disponible de los/as estudiantes de espafiol
de la UMinho y que veran la luz proximamente. A partir de las percepciones de
los docentes implicados en los cursos de inmersion lingiiistica y cultural para
extranjeros en Espafia, Natalia Umpiérrez analiza el disefio, la configuracion y
ejecucion de los programas culturales asociados a dichos cursos. Sergio Pérez
Alvarez, a su vez, explora el ambito de las plataformas digitales para el apren-
dizaje de lenguas a distancia, poniendo el acento sobre la autorregulacion del
estudiante. Vera Carvalho, en fin, pone de relieve la importancia del texto poético
en la elaboracidon de materiales didacticos, no solo como instrumento al servicio
de la adquisicion de la lengua espafiola, sino también en cuanto promotora de
valores ciudadanos como la empatia, el respeto, la autonomia, la igualdad y el
sentido critico.

Un balance de diez afios de formacion e investigacion no estaria completo si
no contemplase igualmente a aquellas/os colegas que, aun no perteneciendo al
Area de Estudos Espanhéis e Hispano-Americanos (AEEHA) de la UMinho,
nos han acompaiiado durante estos afios realizando una valiosa e indispensable
contribucion a la afirmacion cientifica y formativa del MELSLE. De su competen-
cia investigadora y de (parte de) sus intereses cientificos son representativos los
capitulos a ellos/as debidos. Cristina Flores, docente del MELSLE integrada en el
Departamento de Estudos Germanisticos (DEGE) de la UMinho, participa como

2 Disponible en https://repositorium.uminho.pt/.
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coordinadora de un estudio que se centra en la competencia léxica de hablantes
de portugués como L1 y L2 y las variables sociolingiiisticas que inciden sobre
ella. Desde la Universidad de Cadiz, la profesora Ester Trigo, protagonista de
numerosos seminarios y conferencias dirigidas a las/os estudiantes del Master,
nos ofrece una revision bibliografica entorno a la investigacion y la innovacion en
Espaifia en el area de la Didactica de la Lengua y la Literatura desde su creacion.
Colaboradora externa de la asignatura de Organizacidon y Gestion Académica
del MELSLE, Rocio Barros, Jefa de Estudios en Cursos Internacionais de la
Universidade de Santiago de Compostela, se ocupa de conceptos como intercul-
turalidad o pluriculturalidad y su tratamiento en documentos de referencia para
la ensefianza de lenguas. Se completa esta parte del volumen con la aportacién
de Silvia Araujo, profesora del Area de Estudos Francofonos e Italianos (AEFI)
de la UMinho implicada en la docencia de Tecnologias Aplicadas a las Lenguas,
en la que aborda un asunto de la mayor actualidad: la inteligencia artificial y su
aportacion a la ensefianza de lenguas.

Llegamos al final de estas palabras de presentacion que han pretendido expli-
citar la intencién del presente volumen y su estructura bipartida. Los editores
del mismo, docentes del AEEHA de la UMinho, no quieren dejar de expresar
su deseo de que tenga un impacto en sus lectores no solo en el ejercicio de la
ensefianza de LE/L2, sino también como inspiracion para la investigacion en ese
campo de estudio.






EL FACTOR IMAGOLOGICO EN LA
ENSENANZA-APRENDIZAJE DE ELE.

UN ESTUDIO CON ESTUDIANTES MALASIOS
IMAGOLOGICAL FACTOR IN SPANISH AS FOREIGN
LANGUAGE TEACHING AND LEARNING.

A STUDY WITH MALAYSIAN STUDENTS

EUGENIA CONDE NOGUEROL

Universidade da Corufa | eugenia.noguerol@udc.es

En este articulo se presentan los resultados de una investigacion que permiten identi-
ficar y caracterizar de forma cuantitativa y cualitativa las representaciones culturales
de un grupo de estudiantes de ELE malasios acerca de la lengua espafiola y su(s)
comunidad(es) de hablantes. Para obtener la informacion se aplicd un cuestionario a
30 informantes universitarios inscritos en el Bachelor in Spanish Linguistics (Grado
en Espafiol) de la University of Malaya durante el curso 2018/2019. Se concluye
que muchas de las imagenes estan arraigadas en el imaginario general y responden
auna mirada idealizada e incluso simplificada, pero respetuosa, hacia lo espafiol y
lo hispano. Una investigacion por cuestionario de este tipo revela ademas aspec-
tos que trascienden los objetivos inicialmente propuestos y que, tenidos en cuenta,
redundan en una mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje de ELE, pues per-
miten adaptar la practica docente a los intereses y necesidades reales del alumnado.

Palabras-clave: Representacion cultual. ELE. Factor imagologico.

This article presents the results of a research study to identify and characterise
quantitatively and qualitatively the cultural representations of a group of Malay
students about the Spanish language and its speaker community(ies). To obtain
the information, a questionnaire was administered to 30 undergraduate informants
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enrolled in the Bachelor in Spanish Linguistics (BA in Spanish) at the University
of Malaya during the academic year 2018/2019. It is concluded that many of the
images are rooted in the general imaginary and respond to an idealised and even
simplified, but respectful, view of Spanish and Hispanic. Questionnaire research
of this type also reveals aspects that go beyond the initially proposed objectives
and, when taken into account, lead to an improvement in the teaching-learning
process of ELE, as they allow teaching practice to be adapted to the real interests
and needs of the students.

Keywords: Cultural representation. ELE. Imagological factor.

1. Introduccién

En el contexto del aprendizaje de lenguas extranjeras uno de los factores que
motiva previamente su estudio estd en relacion con las percepciones culturales
positivas que con frecuencia proporcionan una imagen idealizada de dicha len-
gua 'y de su comunidad lingiiistica (Dornyei 2005)'. La imagen sociocultural que
tiene el aprendiz acerca de la comunidad lingiiistica puede ser decisiva para el
éxito en el aprendizaje de su lengua y para la motivacion inicial (Moreno 2014);
se aprende una lengua sobre la que ya se tiene una serie de creencias o ideas que
afectaran a la motivacion, tanto si estas se cumplen como si no.

Estas percepciones o imagenes se basan o apoyan en el bagaje cultural del
aprendiente, pero también, en la imagen que esa lengua o pais proyecte al mundo,
y pueden verse modificadas a lo largo del proceso de adquisicion de la lengua
extranjera (LE) por otros factores, como el profesorado o la situacidon contextual
e individual. Asimismo, estas imagenes estan fuertemente condicionadas por el
discurso de representacion de la comunidad a la que se pertenece; la percepcion de
otras comunidades no se substancia en general en un discurso propio e individual,
sino que depende directamente de la imagen que se tiene del ofro como parte de

1 Las percepciones o creencias pueden definirse como “interpretaciones, premisas 0 propo-
siciones sostenidas psicolégicamente como verdaderas y que abarcan una multitud de areas del
conocimiento” (Richardson, 1996:102, citado por Ormefio y Rosas 2015: 207).
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una comunidad diferente a la propia. Por tanto, si la lengua no puede separarse
de su contexto historico y cultural, es importante preguntarse como afectan las
percepciones culturales al aprendizaje: “in what way do affective factors, such
as social prestige, assumed superiority, or contrariwise assumed inferiority, or
enforcement of a language by a hated nation affect language learning in a child?”
(Gardner 1985: 2). ;Hasta qué punto influye el factor cultural en la motivacién
de los alumnos? ;Es determinante? ;Influye en el tipo de motivacion o en la
intensidad de la misma? Aunque son cuestiones a las que este trabajo no va a dar
respuesta, pues sobrepasarian el objetivo del mismo, si que se considera afirma-
tivamente que, como ya han demostrado otros estudios, hay una relacion directa
entre los factores culturales, la representacion imagologica que nos hacemos de
ellos y el éxito en el aprendizaje de una lengua: “language learner’s images and
beliefs about a target language country and culture do influence the outcome of the
language learning process” (Castellotti & Moore: 2002, apud Nikitina 2016: 14).

En este articulo se presentan los resultados de una investigacion que permiten
identificar y caracterizar de forma cuantitativa y cualitativa las representacio-
nes culturales de un grupo de estudiantes de ELE malasios acerca de la lengua
espafiola y su(s) comunidad(es) de hablantes. Para obtener la informacion se
aplicd un cuestionario a 30 informantes universitarios inscritos en el Bachelor
in Spanish Linguistics (Grado en Espafiol) de la University of Malaya durante el
curso 2018/2019. El trabajo se divide en los siguientes apartados:

Objetivos

Metodologia y materiales
Marco teorico
Resultados

Reflexiones finales
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2. Objetivos

La eleccion del tema que aqui abordamos responde a la necesidad de conocer
la naturaleza de las imagenes que los estudiantes universitarios malasios tenian
sobre el espafiol y su comunidad lingiiistica®, entendiendo las imagenes “como
ideas o creencias que las comunidades han elaborado y elaboran sobre otras comu-
nidades” (Pazos-Justo 2014: 15); o, en otras palabras: “the mental silhouette of
the other, who appears to be determined by the characteristics of family, group,
tribe, people or race. Such an image rules our opinion of others and controls our
behaviour towards them” (Beller 2007: 4).

Para responder a la cuestion de cuales son las percepciones y las representacio-
nes culturales de los paises hispanohablantes y de su comunidad lingiiistica por
parte de este grupo, se establecieron los siguientes objetivos a los que daremos
respuesta en los apartados siguientes:

i.  Auscultar y analizar las percepciones culturales generales acerca de la
lengua espafiola y su comunidad de hablantes por parte de un grupo
de estudiantes malasios.

ii.  Verificar si las impresiones acerca de la cultura meta responden a la
simplificacion y homogenizacion del otro.

3. Metodologia y materiales

La metodologia sigue las lineas caracteristicas de los estudios por cuestionario,
pues permiten obtener una gran cantidad de informacion sobre los sujetos y
describir fendmenos diversos. Ademas, numerosos estudios avalan la fiabilidad
de su uso en contextos de estudio como el que aqui llevamos a cabo (Clément y
Kruidenier 1983; Moreno 2014; Minera 2009; entre otros). Testimonio de ello son
los numerosos estudios que han utilizado cuestionarios para recoger datos sobre

2 La autora trabaj6 como lectora de espaiiol MAEC/AECID en la University of Malaya durante
los cursos 2016/2019.
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las variables afectivas en el campo de lenguas: Clément & Kruidenier (1983),
Gardner (1985), Espi & Azurmendi (1996) y Tragant & Muiloz (2000), entre otros.
Para el analisis del factor imagologico cultural se ha utilizado una metodolo-
gia cuantitativa y cualitativa, basada en estudios previos, como los de Moreno
(2014), Minera (2009), Di Franco (2005) y Atienza et a/ (2005). Se han analizado
las respuestas obtenidas tanto de preguntas abiertas para no condicionar a los
informantes, como de aquellas que presentan diferencial semantico.

Los cuestionarios sirven para que los aprendientes informen sobre sus propias
caracteristicas personales o actitudes (Larsen-Freeman & Long 1994). Cid ez al (2002)
apuntan que “la motivacion para aprender lenguas extranjeras o segundas lenguas
se ha convertido en un paradigma cuantitativo para el cual se usan cuestionarios
como primera herramienta para recoger los datos necesarios” (Minera: 2010: 3).

Aunque las actitudes, creencias y la motivacion son factores afectivos, diversos
estudios han demostrado que han pasado a convertirse en “un constructo objetiva-
ble a través de técnicas empiricas que dan lugar a conclusiones, generalizaciones
e implicaciones metodologicas para la ensefianza” (Minera 2010: 4). No obstante,

no existe el cuestionario idéneo universal para medir variables como la
motivacidn, puesto que cada cuestionario debera ser elaborado o adaptado
al contexto, la situacion y caracteristicas especificas de los informantes
(Minera, 2010: 4),

de ahi que haya que elaborar un cuestionario propio acorde tanto al contexto como
a los objetivos planteados. Dornyei & Csizér (2002: 75) sefialan que los cuestiona-
rios son “most common way of obtaining large amounts of data in a relatively short
period of time in a cost-effective way is by means of standardized questionnaires”.

El propésito del cuestionario es obtener respuestas que nos permitan averi-
guar las percepciones y las imagenes que tienen los informantes sobre la lengua
espafiola, los paises de habla hispana y su(s) comunidad(es) lingiiistica(s) y se
compone de 16 preguntas.

Las preguntas 1 y 2 pretenden valorar la percepcion personal acerca de su
conocimiento sobre la cultura espafiola e hispanoamericana, respectivamente.
La pregunta 3 permite analizar las principales fuentes de conocimiento de la
cultura espafiola e hispanica aportando 9 posibles elementos de difusion como
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son, entre otros, los medios audiovisuales, internet, las clases, libros, etc. Los
informantes deberan elegir entre mucho y nada, segun estos hayan sido factores
de conocimiento del espafiol para ellos.

La pegunta 4 consta de 13 afirmaciones que se valoran también desde mucho
a nada y nos permite obtener datos acerca del grado de conocimiento que tenian
sobre determinados campos de la cultura antes de comenzar a estudiar espafiol:
literatura, deportes, cine, musica, marcas comerciales, etc.

Lapregunta 5 es una pregunta abierta para que indiquen cudles eran las impre-
siones que tenian sobre la cultura hispanica antes de estudiar espafiol.

La pregunta 6 tiene como objetivo evaluar si para ellos la realidad lingtiistica
espafiola se parece a la hispanoamericana. Las respuestas se evaluan de muy
similares a muy diferentes.

Para saber cuales son las imagenes que espontaneamente les vienen a la cabeza
cuando escuchan el nombre Espafia, de su pais y de Hispanoamérica se han dise-
flado dos preguntas de respuesta abierta, que se corresponden en el cuestionario
con las preguntas 7 y 8.

La pregunta 9 pretende evaluar la actitud hacia la cultura hispana y su comuni-
dad de hablantes. Se han disefiado 13 afirmaciones a las que respondieron segun
su grado de acuerdo o desacuerdo.

En la cuestion 10 se les pregunta como ven su cultura en relacion con la his-
pana, pudiendo elegir entre muy similares o muy diferentes.

Las preguntas 11, 12 y 13 estan disefiadas para saber cuales son segtn ellos
los problemas sociales que acucian a Espafia, su pais y a Hispanoamérica.

Las preguntas 14, 15 y 16 pretenden obtener las caracteristicas que segun los
informantes tienen los espafioles, los hispanoamericanos y la gente de su pais.

Por ultimo, se presentan diferentes cuestiones mediante diferencial semantico
para que indiquen como perciben Espafia como pais y los paises Hispanoamericanos.

4. Marco teérico
Ya desde los afios 80 autores como Clément & Kruidenier (1983) sefialan la rela-

cion existente entre el deseo del aprendiz de integrase en la comunidad lingiiistica
meta y el estatus que percibe sobre la lengua que aprende. Spolsky (1988), por su
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parte, afirma que el contexto social puede crear oportunidades para el aprendizaje,
pero también para la percepcidn positiva o negativa que el aprendiz tiene de la
segunda lengua. Segin Zenotz (2012: 77), dicha percepcion es fundamental en
las actitudes que se generan con respecto a la L2 y a sus hablantes.

La imagen que un pais proyecta en el exterior puede, asimismo, ser decisiva,
pues esta afecta o puede afectar a la valoracion e interés por el estudio de su lengua.
Sefiala Otero (2013: 131) que “la imagen internacional de un pais puede ejercer,
y de hecho ejerce, una importante influencia en multiples dimensiones, desde
la cultural y cientifica hasta la cooperacion o las relaciones internacionales”. El
estudiante que decide aprender espafiol puede estar influido por las percepciones
acerca de la cultura y la comunidad lingiiistica que posee de antemano, proporcio-
nadas en algunos casos por el estatus de la lengua en el mundo y la imagen que
se tiene de ella junto a su cultura. Para Gardner (1985), la lengua debe tratarse
como un todo, sin olvidar las percepciones culturales que tienen los estudiantes
en el proceso de aprendizaje:

We propose to treat language as a whole: its nature, its history, its rela-
tionship to culture, the acquisition of it, the immediate uses to which it
can be put, and the development in our students of an appreciation for the
gift of tongues (1985: 1).

El factor cultural en la ensefianza de lenguas es también una de las preocupa-
ciones prioritarias de la Didactica de Lenguas, como asi lo demuestran los dis-
tintos trabajos publicados por el Consejo de Europa o el Instituto Cervantes. El
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, del Consejo de Europa
(2002 [2001]), en su capitulo 5 incluye la competencia sociocultural entre las
competencias generales bajo la denominacion de conocimiento sociocultural, y
la sitia fuera de las estrictamente relativas a la lengua, aunque la considera como
un aspecto mas del conocimiento del mundo. A su vez le concede

la importancia suficiente como para merecer la atencion del alumno, sobre
todo porque, al contrario que en muchos otros aspectos del conocimiento,
es probable que no se encuentre en su experiencia previa, y puede que esté
distorsionado por los estereotipos.
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Por otro lado, en el Plan curricular del Instituto Cervantes (2006) se incluye
el componente cultural como uno de los cinco componentes en los que se estruc-
tura el curriculo. El componente cultural se divide a su vez en los referentes
culturales (conocimiento general sobre los paises hispanos), los saberes y los
comportamientos socioculturales (condiciones de vida y organizacion social) y
las habilidades y actitudes interculturales (conciencia y propia identidad cultural,
reconocimiento de la diversidad cultural).

Dornyei (2005: 97) en su Sistema Motivacional del Yo considera que “the
identification can be generalized to the cultural and intellectual values associa-
ted with the language, as well as to the actual L2” e indica que puede darse una
suerte de identificacion virtual o metaforica con la carga sociocultural de una
lengua. Esa imagen idealizada de la lengua meta no estd exenta de problemas.
Se suele identificar una lengua con el pais de su comunidad de hablantes y en el
caso de Espafia, como sefialan Kilduff & Nufiez-Tabales (2014: 6), “perceptions
of Spain are overall stereotyped, simplified, and not true to the current reality
of the country”. La tendencia a la homogenizacion y simplificacion del ofro da
lugar a representaciones mentales como las que indica Moreno:

Espafia ha sido ademas siempre referente de sol, playa, fiesta, alegria y
familia, y se ha identificado a los espafioles como acogedores y pasionales.
El fatbol y la gastronomia también han ayudado a que la marca Espafia
resultase mas atractiva. Todo esto son estereotipos o percepciones cultu-
rales que se poseen acerca del pais y que van inevi-tablemente ligados a
la lengua. A pesar de que las percepciones culturales no encajen siempre
con la realidad, influyen también a la hora de decidir el estudio de una
lengua. (2014: 10).

Por tanto, uno de los factores que mas puede influir en los casos en los que
el aprendizaje no se da en contextos de contacto entre la lengua materna y la
lengua meta, son las percepciones culturales hacia la comunidad lingiiistica que
los estudiantes desarrollan, tanto previamente al estudio de la lengua, propias de
su cultura, como durante el proceso de aprendizaje, pero también, gracias a las
experiencias vividas en las que si entran en contacto directo con la cultura de la
LE. Atienza et al (2006: 23) afirman que las representaciones culturales de los
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sujetos no estan dadas “al margen de los sujetos ni de los contextos, sino que son,
en buena medida, resultado de la actividad cognitivo-afectiva de los primeros en
el marco de los segundos, es decir, construcciones sociales y experienciales singu-
lares, intentos renovados y cambiantes por dar sentido y coherencia a lo vivido™.

Hablar de percepciones culturales no es solamente hablar de experiencias con la
cultura meta — pues en la mayoria de los casos no se dan por tratarse de contextos
en situacién de no inmersion, como ocurre en Malasia — Hinkel (1999: 5) habla
de que los valores culturales, las suposiciones y normas adquiridas en el proceso
de socializacion son tan solo eso, presunciones. En este sentido, cabe mencio-
nar el concepto de “comunidad imaginada” (imagined community) de Anderson
(1991), aplicado por Norton (2001) al aprendizaje de segundas lenguas, quien
afirma que en muchos contextos de aprendizaje de segundas lenguas, la cultura
meta puede ser no solo la reconstruccion de comunidades pasadas y de relaciones
a través de la historia, sino también una comunidad imaginada, la comunidad
deseada que ofrece posibilidades para formar una identidad propia a lo largo del
tiempo: “a learner’s imagined community invites an imagined identity” (2001:
5). En palabras de Dérnyei & Ushioda:

I believe that possible selves offer the most powerful, and at the same
time the most: 5)versatile, motivational self- mechanism, representing the
individuals’ ideas of what they might become, what they would like to
become, and what they are afraid of becoming (Norton, 2001: 166 apud
Dornyei & Ushioda 2009: 98).

Se puede decir, asi, que si las percepciones culturales que tienen los alumnos
son negativas, intentaran no identificarse con las personas de la cultura meta y
sentiran un rechazo hacia la comunidad lingiiistica que podra afectar a su moti-
vacion en el aprendizaje de la LE. Schuman (1986: 385) indica que una culturi-
zacion insuficiente, puede derivar en una adquisicion también insuficiente de la
LE: “the degree to which a learner acculturates to the TL group will control the
degree to which he acquires the second language”.



20 FORMACION SUPERIOR E INVESTIGACION EN L2/LE

5. Resultados

En este apartado se presentan los resultados extraidos de las 16 preguntas en
relacion a la representacion cultural que poseen los informantes malasios sobre
el espafiol y su(s) comunidad(es) lingiiistica(s).

Los 30 informantes son estudiantes de espafiol matriculados en el Bachelor
of Spanish Linguistics de la University of Malaya durante el curso académico
2018/2019. Mas de la mitad tiene como lengua materna el malayo (56.6%), seguido
del chino (43.3%), el inglés (13.3%) y el tamil (6.7%). Presentan edades compren-
didas entre los 20 y 25 afios (tabla 1); 21 son mujeres (70%) y 9 hombres (30%):

Tabla 1. Edad/N.° de informantes (N).

Edad N
20 2
21 7
22 3
23 9
24 5
25 4

Fuente: elaborado por la autora.

El grado de motivacidon que consideran tener hacia el aprendizaje del espafiol
es alto, pues los resultados de su percepcidn oscilan entre muy elevado (40%),
elevado (43,3%) y medio (16,7%). Si bien el perfil general del aprendiente de
ELE en Malasia es el de gente joven, con una actitud muy positiva hacia el
aprendizaje de lenguas y el conocimiento de nuevas culturas, la mayoria de
ellos no situaba el espafiol entre las opciones prioritarias para su estudio: el
perfil es mayoritariamente mujer de entre 20 y 25 afios que no escoge espafiol
como primera opcidn para su carrera, pero que, a pesar de ello, muestra una
actitud favorable hacia la lengua.

En cuanto al periodo de tiempo que han empleado estudiando espafiol, com-
probamos que del total de informantes, 9 llevan estudidndolo entre 6 meses y un
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aflo (30%); 4 de ellos, entre uno y dos afios (13,3%), otros 3 durante mas de dos
afios (10%) y 14 durante mas de 3 afios (46,7%). Si ponemos en relacion este
tiempo estudiando espafiol con la percepcion personal que tienen acerca de su
competencia lingiiistica en la LE, podemos ver — como se muestra en la tabla 2
— que 11 estudiantes sefialan que su conocimiento de la lengua es bajo (36.6%),
de los cuales, 6 llevan mas de 3 afios estudiando espafiol, 1 mas de dos afios, 3
entre 6y 12 meses y 1 de ellos entre 1 y 2 afios. De los 16 estudiantes que sefia-
laron poseer un nivel medio (53.3%), 7 llevan mas de 3 afios, 2 de ellos mas de
2 afios, 5 de ellos entre 6 meses y un afio, y 2, entre 1 y 2 afios. Dos estudiantes
seflalaron poseer un nivel muy bajo de espafiol y 1 muy alto.

Tabla 2. Tiempo y percepcién.

Tiempo Percepcién conocimiento
muy bajo bajo medio alto muy alto
6 meses -1ano 1 3 5
1ano - 2 anos 1 1 2
> 2 afos 1 2
+ 3 anos 6 7 1
Total 2 11 16 1

Fuente: elaborado por la autora.

Los datos de la tabla 2 reflejan, por tanto, que ningun informante considera
tener un nivel alto de la lengua, y tan solo 16 de ellos, un nivel medio. Asimismo,
ningun estudiante sitta su nivel de espaiiol en un C1-C2. Un 63,3% (16 estu-
diantes) se autopercibe en un nivel B1-B2, frente a un 36,7 % (11 estudiantes),
que se situa en un nivel A1-A2.

Cabe resaltar el hecho de que un 66,7% de los estudiantes (20) nunca han
estado en Espafia o en un pais de habla hispana, frente a tan solo un 26,7% (8
estudiantes) que ha estado entre 3 y 6 meses, y 2 de ellos (6,7%), entre 6 y 12
meses, por lo que de forma mayoritaria las representaciones culturales y las
imagenes les han llegado por medios distintos al contacto por inmersion con la
comunidad de hablantes.
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En relacién con el conocimiento sobre las culturas espafiola e hispanoamericana,
el 60% (18 de ellos) se autopercibe con un conocimiento medio de ambas, y un
23,3% (7 estudiantes) bajo de ambas. Los datos que la tabla 3 pone de manifiesto
indican que los principales medios de conocimiento de la cultura, segtn las res-
puestas obtenidas han sido internet (19 estudiantes) y las clases (17 estudiantes),
seguidos de los /ibros, los medios de comunicacion como la television o la radio,
los festivales y el cine:

Tabla 3. Medios de conocimiento del espaiiol.

Internet TV Clases Libros Amigos Cine Festivales Restaurantes

Muy alto 19 5 17 4 3 6 6
Alto 8 12 1 13 8 13 12 1
Medio 3 1 2 1 12 12 12 1
Nada 2 2 10 2 2

Fuente: elaborado por la autora.

Al preguntarles cudles eran aquellos campos del saber sobre las culturas espafiola
o hispanoamericana en los que consideraban que no tenian ningtin conocimiento
antes de iniciar los estudios de espafiol (tabla 4), afirman no tener conocimientos
sobre politica (66.6%), literatura (63.3%), arquitectura o moda (53.3%), cine
(46.6%) y marcas y empresas (40%). No hay campos concretos en los que con-
sideran que tienen un nivel de conocimiento alfo, pero si sitian un conocimiento
medio en cuanto a comida, musica o actividades turisticas.
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Tabla 4. Campos del saber en espaiiol.

N %
Literatura espafiola / hispanoamericana 19 63.3
Deporte espafol / hispanoamericano 9 30
Cine espafiol / hispanoamericano 14 46.6
Comida espafola / hispanoamericana 6 20
Mdsica espafiola / hispanoamericana 5 16.6
Marcas y empresas espafiolas / hispanoamericanas 12 40
Arquitectura espafola / hispanoamericana 16 53.3
Politica espafiola / hispanoamericana 20 66.6
Turismo espafol / hispanoamericano 5 16.6
Moda espafola / hispanoamericana 16 53.3
Arte espanol / hispanoamericano 15 50
Tradiciones espafolas / hispanoamericanas 1 36.6
Historia espafiola / hispanoamericana 15 50

Fuente: elaborado por la autora.

Es llamativo que a pesar de los datos obtenidos, que manifiestan tener un indice
bajo de conocimiento ante determinados saberes de la cultura, muestran una impre-
sion positiva (86.6%) de estas antes de empezar a estudiar espafiol (26 sefialan
una imagen positiva frente a 4, negativa). Consideran Espafia e Hispanoamérica
como realidades lingiiisticas y culturales ni muy parecidas ni muy diferentes, sino
que optan por un término medio. Asi, a la pregunta de cémo perciben la cultura
espafiola/hispanica en relacion a la propia, un 27,6% la percibe muy distinta; un
31% como distinta, un 24,1% ni diferentes ni iguales, un 13,8% como parecidas
y un 3,4% como muy distintas.

Por otra parte, las palabras que sienten fuertemente asociadas a Espafia son
las siguientes, mostradas en la tabla 5: flamenco (86.6%), fiesta (83.3%), turismo
y deportes (73.3%), toros y musica (70%), pero también, tradicion (60%), sol
(53.3%), naturaleza y gastronomia (46.6%) y playa (43.3%):
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Tabla 5. Palabras asociadas.

Palabras N %
Flamenco 26 86.6
Fiesta 25 83.3
Turismo 22 73.3
Deportes 22 73.3
Toros 21 70
Musica 21 70
Tradicién 18 60
Sol 16 53.3
Naturaleza 14 46.6
Gastronomia 14 46.6
Playa 13 43.3

Fuente: elaborado por la autora.

Identifican y tienen construida una imagen de Espafia como un pais rico en turismo
y tradiciones, a pesar de que las desconocen. En las preguntas abiertas, sefialan otros
factores que valoran como positivos, entre los que destacan el fiitbol, los toros, la
siesta, y las celebraciones. Estas imagenes no son exclusivas de Malasia, sino que
estan generalizados internacionalmente, tal y como sefiala Noya (2002).

Frente a ello, la siguiente tabla muestra los términos que obtuvieron un indice
mas bajo de asociacion con Espafia (tabla 6). Los datos demuestran que términos
como fecnologia, innovacion, lluvia, esqui, pobreza o vanguardia tienen un por-
centaje muy bajo en cuanto a su relacion con Espaiia (10% o menos). Palabras
como desarrollo, diversidad, educacion, multiculturalidad, moda, crisis y emi-
gracion tampoco reciben un grado de asociacion alto (25% y menos):
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Tabla 6. Palabras menos asociadas.

N %
Emigracion 8 26.6
Crisis 7 23.3
Moda 7 23.3
Religion 6 20
Multiculturalidad 6 20
Educacién 6 20
Diversidad 5 16.6
Desarrollo 5 16.6
Vanguardia 3 10
Pobreza 3 10
Esqui 2 6.6
Lluvia 2 6.6
Innovaciéon 1 3.3
Tecnologia 1 3.3

Fuente: elaborado por la autora.

Se observan diferencias destacables en relacion al grado de acuerdo o desacuerdo
acerca de los rasgos de personalidad con que caracterizan a los espafioles y a los
hispanoamericanos (tabla 7). Por un lado, el porcentaje que asocia a los espafioles
como educados es superior al obtenido para los hispanoamericanos (un 76.3%
de aquellos, frente al 43.3% de estos). Por otro lado, un alto porcentaje percibe a
los espafioles como modernos y civilizados (70%), frente a los hispanoamerica-
nos, que obtienen tan solo cerca del 30%. Unicamente el término extrovertidos
obtuvo un mayor numero de asociaciones para referirse a los hispanoamericanos.
En general, no ven a unos ni otros como arrogantes o vagos:
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Tabla 7. Personalidad.

Espanoles Hispano-americanos

Educados 76.3% 43.3

Modernos 70% 33.3%
Civilizados 70% 36.6%
Tolerantes 66.6% 46.6%
Extrovertidos 66.6% 70%

Arrogantes 16.6% 16.6%
Vagos 6.6% 6.6%

Fuente: elaborado por la autora.

En respuesta a las preguntas abiertas sobre las caracteristicas que les otorgan
a los habitantes de su pais, puede decirse que son positivas. Se ven a si mismos
como personas amables, serviciales, tolerantes, amistosos, generosos, bilingiies
y familiares, aunque también manifiestan, en menos proporcion, adjetivos como
perezosos, competitivos e impacientes. A los espafioles los consideran abiertos,
apasionados, a la moda, expresivos, fiesteros, felices, activos 'y ruidosos. Estos
datos demuestran que hay una tendencia a ver a los espafioles y a los hispanos
como gente que disfruta de la fiesta, del baile y la musica. En un pais como
Malasia, en que muchas libertades estan recortadas por principios religiosos y
los modos de comportamiento, sujetos a reglas, contemplan al otro por oposi-
cion, ciertamente alejados de sus preceptos y posiblemente idealizados como una
sociedad que posee menos limites que ellos.

Por otro lado, como muestran los datos de la tabla 8, los paises hispanoame-
ricanos alcanzan un mayor porcentaje con respecto a Espafia como religosos,
corruptos 'y conflictivos; a su vez, Espafla es vista como un pais mas desarro-

llado y tolerante.
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Tabla 8. Caracteristicas del pais.

Espana Paises hispanos
tolerante 70% 60%
desarrollado 70% 26.6%
religioso 40% 56.6%
corrupto 30% 50%
conflictivo 16.6% 43.3%

Fuente: elaborado por la autora.

Su actitud hacia la cultura es muy positiva en general y presentan indices muy
elevados con respecto a afirmaciones del tipo: me gustaria tener mas amigos
espanioles/hispanos, me gusta la miisica espariola, me gustaria parecerme a los
esparioles o me gustan las tradiciones de Esparia. Asimismo, confiesan seguir la
prensa espafiola y no tener dificultad en trabajar con gente con diferentes valores
y tradiciones, por lo que la tendencia es muy positiva y aperturista.

En la tabla 9 se exponen las respuestas que han dado sobre imagenes que aso-
cian cuando escuchan el nombre de Espafia, Hispanoamérica o de su propio pais,
clasificadas en paradigmas semanticos para facilitar el analisis cualitativo de las
mismas y que se han podido clasificar en 19 categorias semanticas’:

Tabla 9. Imagenes sobre los paises.

Malasia Hispanoamérica Espana
Cultura Multiculturalidad Danzas tradicionales (x5), tra- Flamenco, toros,
tradiciones  (x6) dicién, bailes, canciones bailes (x2)
Simbolo Bandera, himno
Sentimiento Orgullo, dignidad Pasion, libertad
Unidad

3 En trabajos previos con estudiantes malasios, Nikitina (2016) se enfoca en el analisis de lo
que considera estereotipos sobre los paises de la lengua meta (Target Language Countries) de 80
aprendientes en una universidad publica de Malasia, de los cuales, 23 estudian francés, 26, aleman
y 31, espaiiol. Las respuestas obtenidas de los estudiantes de espafiol fueron clasificadas en 12

categorias semanticas relativas a “naturaleza”, “ocio”, “cultura popular ciudades”,

ELINTS CEINT3 LEINT3

“gente”, “lengua”, “emociones”, “paisaje”, “turismo” y “otros”.

LTS SR L RT3 LEINTS

, pais”, “arte”,
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Vistoso, hermoso,
Percepcion  Colorido

Hermosa, interesante, amable Interesante, color

y pobre, asombrosa, colorida,
maravilla, interesante, colores

rojo, grande

Comida (x5), Nasi

Margarita, taco (x2), tortilla,

Tapas (x2), paella

bC:l::::a/ Lemak (x4), roti comida, burrito (x5), buena comida,
canai marisco, pasta
Multilingle, Dialectos, latin
Lenguas .
dialectos
Islas, bosque Naturaleza, selva del
Naturaleza
Amazonas
Malayos, Indigenas (x2), gente de dife- Gente guapa,
Multirracial 6 rentes razas, gente alegre y alegre, amigable,
Gente Razas, etnias amable, nativos, gente amis-  buena, hablado-
tosa pero pobre res, unidos por el
deporte
Religién Yarlas religiones,
islam
Paisaje Torres Petronas clubs, arquitectura
urbano
Mal gobierno,
Politica corrupcion, crisis
colonialismo
Primer ministro
Deporte Badminton Futbol (x5)
historia Lleno de lugares
Historia histdricos (x2),
patrimonio
montana, Colombia, México Madrid (x3),
Lugares playa Cérdoba, Barcelona
La Sagrada Familia
Viajar Turismo
Ocio Telenovela (x3), fiesta, festi- Relax y fiestas, festi-
vales, peliculas vales (x5)
L, . Canciones latinas, musica 'y Canciones
Musica .
baile (x2), flamenco
. Primer ministro Frida Kahlo, Diego Rivera, Gaudi, Mird
Personajes

Pablo Escobar

Arquitectura

Arquitectura

Fuente: elaborado por la autora.
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Si observamos la tabla 9, podemos afirmar que en relacion a su pais, Malasia,
tienen una clara autoimagen de un pais multicultural, multilingiie, diverso, con
diferentes religiones y etnias. Sin embargo, no se percibe esa representacion
mental cuando hablan de Espafia e Hispanoamérica, cuyas culturas tienden a
homogeneizar, y de las que aportan elementos simbdlicos como los foros, la
paella, salsa y el flamenco o el color rojo y la pasion. Ven estas culturas como
singulares en si mismas, pero a la vez, carentes de pluralidad.

Sienten orgullo patridtico por su pais y citan el himno y la bandera, al igual
que mencionan el espiritu religioso y el islam. Hay referencias también al clima
calido y a la naturaleza: playas y montarias. La comida también esta presente
y citan algunos platos tipicos, tanto de Malasia como de Hispanoameérica, que
relacionan con los tacos mexicanos y de Espafia, el marisco, la paella, e incluso
la pasta; se hace referencia al colonialismo y citan las forres Petronas como
lugar simbdlico. Llama la atencion que varios informantes citen la corrupcion'y
la debilidad por la que esta pasando la moneda en su pais. Asocian Espaifia con
ciudades como Barcelona, Madrid; y Cérdoba y Granada, probablemente por su
relacién con el mundo islamico. También nombran a Gaudi y Mir¢ y el arte como
imagenes que les recuerdan a Espafia.

Las imagenes de Hispanoamérica son menos ricas y un 60% de los infor-
mantes escriben no sé. Algunos la asocian con chicas guapas y con las drogas
y el narcotrdfico, citando también a Pablo Escobar. Por otro lado, sorprende la
determinacion con la que se hacen eco de los problemas sociales, tanto de su pais
como de Espafia e Hispanoamérica. Resumimos en la tabla 10 las respuestas de
los informantes.

Se comprueba que antes de estudiar espafiol tenian en general un concepto
ludico de los hispanohablantes, como gente que segtin ellos sabe disfrutar y
divertirse, sefialan, entre otros motivos, que a los espafioles les gusta festejar y
tienen una larga historia en ello. Como imagenes negativas algunos sefialan que
son demasiado amigables y los videos de canciones tienen un alto contenido
sexual; también se sefiala la sensualidad y 1a relajacion como aspectos negativos
asociados a la cultura espafiola.

Por ultimo, en la tabla 10 se exponen las respuestas relativas a la percepcion
de los problemas sociales que acucian a su pais, a Espafia y a Hispanoamérica.
Se aprecia una elevada sensibilidad general y llama la atencién que consideren
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la homosexualidad y al colectivo LGBT como un problema social. En Malasia

la homosexualidad es ilegal y esta penada con carcel, por lo que probablemente

la vean como algo negativo para la sociedad. Son criticos con su propia cultura

y hablan de racismo y discriminacion junto con la corrupcion como grandes

problemas que sufre su pais. Las tres etnias que conviven en Malasia (chinos,

indios y malayos), ademas de un gran nimero de comunidades indigenas, tienen

consideraciones diferentes por parte del gobierno, lo que crea desigualdades en

muchos aspectos. Los informantes parecen ser conscientes de ello y lo califican

como un problema social.

Tabla 10. Percepcién de los problemas sociales.

Malasia

Espana

Hispanoamérica

tréfico humano, trafico de
drogas

corrupcion, soborno, crimen
holgazaneria

desigualdad étnica, racismo,
sexismo

desempleo, pobreza
percepcién negativa

hacia las cosas pequenas,
materialismo,

desigualdad en educacién
problema de religiones,
falta de libertad

abuso de drogas,
alcoholismo

falta de limpieza
vandalismo

atascos

aborto

falta de respeto por el color
de la piel y el tipo de cuerpo
Suicidio adolescente

Brecha entre ricos y pobres
sexo gratis

sufrimiento econdmico,
desempleo

crisis econdémica y politica
corrupcién politica
inmigrantes

LGBT,

la falta de aceptacion de la
religion

dependencia del turismo
globalizacién (influenciada
por la culturay la musica
estadounidense, etc.)
racismo

falta de educaciony
seguridad

libertad excesiva a edad
temprana

adiccion al alcohol, drogas,
marihuana

intimidacién, agresién sexual,
fiesta, sexo y robo, crimen
violencia doméstica,
pobreza, aborto

mercado negro

falta de respeto del estu-
diante hacia el maestro

Tréfico de drogas, educacién
sufrimiento econémico,
corrupcion politica,
sobornos

desempleo

Matrimonio a temprana
edad

inseguridad, altas tasas
criminales

pobreza, falta de derechos
de la mujer, machismo
racismo

Fuente: elaborado por la autora.
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6. Conclusiones y reflexiones finales

Aunque es evidente que una investigacion como la mostrada en paginas prece-
dentes ha de ser revisada y mejorada, pues los datos son cambiantes, al igual que
los sujetos objeto de estudio, cabe sefalar que el caudal de informacion obte-
nido ha sido suficiente, mostrando valiosos y cuantiosos datos en relacion a las
representaciones imagologicas del espafiol y de su comunidad de hablantes por
parte del grupo analizado. Ello ha permitido conocer las verdaderas motivacio-
nes de los aprendientes, asi como sus creencias acerca de la LE estudiada, para
asi poder canalizar los esfuerzos y redirigir el proceso de ensefianza-aprendizaje
hacia aquellos objetivos concretos que respondan a sus verdaderos intereses
y necesidades. Entre otras acciones, se hace necesario ampliar y diversificar
los productos culturales que consumen los aprendientes, aprovechando su alta
capacidad de recepcion para ampliar su conocimiento y profundizar en aquellos
aspectos culturales y lingiiisticos que desconocen.

A modo de conclusion y a la luz de los datos arrojados por el cuestionario,
podemos sefialar algunos aspectos que nos parecen interesantes. En primer lugar,
se aprecia una mirada respetuosa e idealizada hacia lo espafiol e hispano, pero
también simplificada, lo que podria deberse a la necesidad de entender al otro
en su conjunto como una heteroimagen con la que en muchos aspectos se iden-
tifican y, aquellos con los que no, se idealizan: ven en el otro las cualidades que
creen no poseer.

El 40 % del grupo muestra un nivel de motivacion muy alto hacia el apren-
dizaje de la lengua y alto en un 43.3%, pero un 16.6% muestra un nivel medio.
Este aspecto ha de tenerse en cuenta para trabajar aquellos factores que pueden
afectar a la motivacion en el marco de unas condiciones adecuadas para el desa-
rrollo de un aprendizaje significativo.

Asimismo, ninguno de los informantes considera tener un nivel alfo en su
competencia lingiiistica en espafiol y 11 un nivel bajo, a pesar de que 6 de
ellos llevan més de 3 afios estudiando la lengua. Estos datos podrian estar
relacionados con un nivel de autoconfianza bajo, de ahi que sea recomendable
establecer rutinas que aporten seguridad y muestras de refuerzo positivo, asi
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como dinamicas con actividades que sean de su interés y en las que ellos sean
los protagonistas de su propio proceso.

Son varios los aspectos que demuestran que las competencias cultural e inter-
cultural han de ser reforzadas. Asi, aunque el 86.6% de los informantes tiene una
impresion positiva de la cultura espafiola/hispana, son varios los campos en que
afirman tener apenas unos pocos conocimientos o ninguno: politica, literatura,
arquitectura, moda o cine. Madrid, Barcelona, Granada o Cérdoba aparecen como
imagenes metonimicas de Espaifia, ciudades que si bien nos representan, suponen
la invisibilizacion de la diversidad territorial que conforma a Espafia. Desconocen
las diferencias entre Espafia y los paises Hispanoamericanos y asocian a estos
ultimos adjetivos como corruptos, conflictivos y religiosos. Ademas, ven mas
educados, modernos o civilizados a los espafioles que a los hispanoamericanos.
Siguen asociando Espafia con términos como flamenco, toros, fiesta, turismo, playa,
deportes y muisica, y desechan su relacion con ideas como innovacion, vanguar-
dia, tecnologia, lluvia, educacion o crisis. A su vez, se observa un alto grado de
capacidad critica tanto hacia su pais como hacia Espafia e Hispanoamérica, pues
reconocen muchos de los problemas sociales: pobreza, desigualdad, racismo,
discriminacion o desempleo.

Datos como los aqui expuestos arrojan mucha luz sobre como se va desarro-
llando el proceso de ensefianza-aprendizaje y cudles son los factores emocionales
y afectivos que afectan al alumando en los que el docente deberia reparar. Las
reprentaciones mentales mostradas son reflejo de determinadas creencias, en
ocasiones limitadas y limitantes, que se deben trascender mediante la ampliacion,
reflexion y la diversificacion de contenidos culturales, herramientas que ayudan
a entender al ofro en su pluralidad. Muchas de las ideas preconcebidas han sido
construidas durante la experiencia previa a la etapa universitaria, por lo que un
programa de ensefianza de ELE deberia tener como prioridad, primeramente, la
deteccion de estas reprentaciones culturales y, posteriormente, la adquisicion de
nuevos conocimientos que posibiliten el desarrollo de nuevos lazos cognitivos
que destierren crencias que poco o nada tienen que ver con la realidad.
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La Accion Educativa Espaiiola en el Exterior (AEEE) engloba un amplio aba-
nico de programas orientados a la promocién y difusion de la lengua y la cultura
espafiolas fuera de nuestro pais. Estos programas tienen tres tipos de destinatarios
bien definidos: los hijos de ciudadanos espafioles residentes en el exterior, los
escolares y adultos extranjeros que desean conocer nuestra lengua y nuestra cul-
turay el profesorado de espafiol como lengua extranjera. Este trabajo describe los
diferentes programas y acciones que la constituyen y realiza un estudio detallado
de las Agrupaciones de Lengua y Cultura Espafiolas, comparando el curriculo de
las mismas con el Plan Curricular del Instituto Cervantes.

Palabras-clave: Accion Educativa Espaiiola en el Exterior. Agrupaciones de
Lengua y Cultura Espafiola. Plan Curricular del Instituto Cervantes.

The Spanish Government implements an Overseas Educational Plan (OEP) which
includes a wide range of educational programs aiming to promote cultural rela-
tions and to improve the quality of Spanish language learning. These programs
are targeted mainly at children of Spanish citizens abroad, young and adult
foreign students who wish to learn about our culture and to improve their Spanish
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language skills and teachers of Spanish as a foreign language worldwide. This
paper describes the different plans and actions that encompass the OEP, placing
particular emphasis on the Spanish Language and Culture Lessons program and
comparing its syllabus with the syllabus of the Instituto Cervantes.

Keywords: Spanish Government Overseas Educational Program. Spanish Language
and Culture Lessons program. Syllabus of the Instituto Cervantes.

1. Introduccién

La Accion Educativa Espafiola en el Exterior, en adelante AEEE, es un conjunto
de iniciativas de indole educativa que el Estado espaiiol lleva a cabo en paises
extranjeros. La AEEE forma parte del denominado poder blando (Nye, 2004),
es decir, el abanico de estrategias de persuasion que los diferentes gobiernos
utilizan para atraer el interés de otros pueblos, creando asi una predisposicion
positiva hacia su cultura, lo cual resulta en una mayor probabilidad de alcanzar
sus objetivos politicos. La AEEE tiene un doble objetivo. Por un lado, “atender
las necesidades educativas de la poblacion espafiola residente en el extranjero a
fin de mantener los vinculos culturales y lingiiisticos. Por otro lado, promocionar
y difundir la educacion, la lengua y la cultura espafiolas mas alla de nuestras fron-
teras” (Ministerio de Educacién y Formacion Profesional, 2018). La promocion
y difusion de la lengua espafiola tienen, por tanto, un peso muy importante en
ambos objetivos, de ahi la pertinencia de esta cuestion a la hora de seleccionar la
tematica de este trabajo, que formo parte del Trabajo de Fin de Master del Master
en Espafiol Lengua Segunda de la Universidade do Minho.

La estructura del Ministerio de Educacion en el exterior se vertebra en torno a las
Consejerias de Educacion, que son drganos técnicos de las Misiones Diplomaticas
y de las Representaciones Permanentes de Espafa y actuan bajo la dependencia
jerarquica del Embajador. Ademas, también existen Agregadurias de Educacion,
oficinas de representacion del Ministerio de Educacion dependientes organica-
mente de las Consejerias de Educacion. Por tltimo, existen una Direccion de
Programas y una red de centros de recursos en el exterior. A cada uno de estos
centros se destinan Asesores Técnicos de Educacion.
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Los programas mas importantes de la AEEE son:

a)

b)

d)

g)

h)

Los centros de titularidad del Estado espafiol. Se trata de 22 centros
publicos de espafioles que se ubican en siete paises diferentes y confor-
man uno de los programas mas importantes de la AEEE, ya que durante
el curso 2017-2018 contaron con 8.800 alumnos y 675 profesores. La
mayor parte de estos centros estan localizados en Marruecos, con 11
unidades, 349 profesores y 4.384 alumnos (Ministerio de Educacién
y Formacion Profesional, 2019, p. 540).

Centros de titularidad mixta. Existen dos centros de este tipo, uno en
Argentina y otro en Brasil.

Centros de convenio. Existen en 11 paises iberoamericanos. Una vez
superadas las pruebas correspondientes, el alumnado de estos centros
recibe, ademads de la titulacion de su pais, las espafiolas, segtin corres-
ponda, de Graduado en Educacion Secundaria o Bachillerato, esta
ultima de caracter genérico, sin especificacion de modalidad.
Escuelas Europeas. En la actualidad, se imparte espafiol como lengua
extranjera en todas las Escuelas Europeas y, ademas, existen secciones
lingtiisticas espafiolas en seis.

Secciones espafiolas en centros educativos extranjeros. Estas secciones
se ubican en diversos paises y organismos internacionales y su obje-
tivo es ampliar las posibilidades de recibir educacion espafiola en el
contexto de experiencias educativas interculturales.

Auxiliares de conversacion. Mediante memorandos suscritos entre
Espafia y diferentes paises, los participantes en este programa traba-
jan como ayudantes de practicas de conversacion en espafiol, bajo la
direccion de un profesor tutor, en centros educativos de estos paises. Se
trata de un programa reciproco, por lo que también existen auxiliares
de conversacion extranjeros en Espaiia.

Profesorado visitante. A diferencia de los auxiliares de conversacion, los
profesores visitantes deben cumplir unos requisitos establecidos por cada
estado o nacion que siempre incluyen una experiencia docente previa.
El Instituto Cervantes. Tiene tres fines: en primer lugar, promover uni-
versalmente la ensefianza, el estudio y el uso del espaiiol; en segundo
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lugar, fomentar cuantas medidas y acciones contribuyan a la difusion
y la mejora de la calidad de estas actividades; en tercer lugar, contri-
buir a la difusion de la cultura espafiola en el exterior en coordinacidén
con los demas o6rganos competentes de la Administracion del Estado
y restantes Administraciones Publicas.

i)  Las Agrupaciones de Lengua y Cultura Espafiola (ALCE), sobre las
que profundizaremos en los siguientes apartados.

3. Las Agrupaciones de Lengua y Cultura Espaiolas

El origen de las ALCE se sitta a finales de la década de 1960 con la creacion
del Consejo Escolar Primario, cuyo fin era “velar por la educacion de los hijos
de los emigrantes espafioles en los distintos paises, facilitandoles una auténtica
igualdad de oportunidades con respecto a los que residen en Espafia™.!

Las llamadas entonces “clases complementarias” estaban dirigidas a los nifios
escolarizados en centros educativos extranjeros y su finalidad era, precisamente,
complementar la formacion que recibian. Originalmente, estas clases comple-
mentarias abarcaban tres materias: la formacion religiosa, la lengua y litera-
tura espafiolas y la geografia e historia de Espafia y llegaron a existir cientos
de aulas distribuidas por toda Europa en las que se impartian estas ensefianzas
complementarias.

La primera mencion explicita a las ALCE en la normativa de la AEEE aparece
en el Real Decreto 564/19872, cuyo capitulo IV esta dedicado a las ensefianzas
complementarias para alumnos espafioles escolarizados en centros de los pai-
ses de residencia de sus padres. En él se indica que la administracion espafiola
promovera la integracion de las ensefianzas de lengua y cultura espafiola en los

1 Orden del 28 de julio de 1969 por la que se crea el Consejo Escolar Primario para la Enseflanza
de los Emigrantes Espafioles. Boletin Oficial de Estado (Madrid) (185): 12230-12231. 4 de agosto de
1969. Consultado el 26 de mayo de 2020. Disponible en: https://www.boe.es/boe/dias/1969/08/04/
pdfs/A12230-12231.pdf

2 Real Decreto 564/1987, de 15 de abril, por el que se regula la accion educativa en el exterior.

Boletin Oficial del Estado (Madrid) (102): 12623-12628. Consultado el 28 de mayo de 2020.
Disponible en: https://www.boe.es/boe/dias/1987/04/29/pdfs/A12623-12628.pdf
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sistemas educativos de los distintos paises, dirigidas a los alumnos espafioles alli
escolarizados. Cabe destacar aqui la desaparicion de la referencia a la religion
y a la geografia e historia de Espafia. Para los alumnos que no pueden acceder
a este régimen de integracidn, se establecen aulas especificas de lengua y cul-
tura espafiolas y, para garantizar la coordinacion y la participacion ordenada de
los diferentes sectores de la comunidad escolar, dichas aulas se integran en una
estructura superior: las ALCE. Los aspectos normativos generales de las ALCE
han permanecido inmutables desde entonces y, en la actualidad, sigue siendo el
unico programa de la AEEE que esta destinado exclusivamente a las nifias y niflos
de nacionalidad espafiola o que tengan al menos un progenitor espaiiol (lo cual
garantiza su derecho a la nacionalidad espafiola), ya que el resto de programas
esta abierto a todas las nacionalidades, aunque en algunos de ellos puedan tener
preferencia de inscripcidn los ciudadanos espafioles.

En la actualidad, las ALCE constituyen una extensa red de aulas que se extiende
por tres continentes y en la que el Gobierno de Espafia invierte grandes recursos
para atender a un numero de alumnado superior a 15.000 en el curso 2017-2018
(Ministerio de Educacion y Formacidn Profesional, 2019, p.547). En la siguiente
tabla se puede ver la distribucion de las ALCE por paises y localidades.

Tabla 1. Ubicacién de las ALCES.

Pais Sede de la Agrupacién
Frankfurt
Alemania Hamburgo
Stuttgart
Australia Sydney
Austria Viena
Bélgica Bruselas
Canada Montreal
EstadosUnidos Nueva York
Lyon
Francia

Paris
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Irlanda Dublin
Luxemburgo Luxemburgo
Paises Bajos Amsterdam
Reino Unido Londres

Berna
Ginebra
Suiza
Lausana
Zlrich

Fuente: elaborado por la autora a partir de los datos del Ministerio de Educaciony Formacion
Profesional. http://www.educacionyfp.gob.es/educacion/mc/aeee/programas-aeee.html

Nota. La informacién aqui reflejada se corresponde con los datos de 2020, pudiéndose haber producido
cambios con posterioridad.

3. Organizaciéon y funcionamiento de las ALCE

Para poder inscribirse en una ALCE, es necesario cumplir los siguientes requisitos:

a)
b)

¢)

d)

e)

Tener nacionalidad espafiola o que la tengan el padre o la madre.
Cumplir siete afios 0 mas en el afio natural en el que comienza el curso
y no haber cumplido dieciocho en el momento de dicho comienzo.
Estar escolarizado en los niveles educativos anteriores a la universidad
del sistema escolar reglado de un pais extranjero durante el mismo
curso para el que solicita su inscripcion en las clases de lengua y cul-
tura espafiolas.

No haber obtenido el Certificado de Lengua y Cultura Espafiolas en
cursos anteriores.

No haber causado baja en una ALCE.

El alumnado que se inscribe por primera vez en una ALCE ha de realizar una

prueba de nivel que mide la competencia en las cuatro destrezas comunicativas

(comprensidn y expresion oral y escrita), excepto en el caso del alumnado de

siete afios, que realiza unicamente las pruebas orales.
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Las ensefianzas de las ALCE estan orientadas a la consecucion del adecuado

nivel de competencia lingiiistica, al conocimiento de la realidad sociocultural espa-

fiola y al enriquecimiento intercultural. Para ello, toman como referencia el Marco

Comuin Europeo de las Lenguas (MCERLY y se articulan de la siguiente manera:

Tabla 2. Distribucién de las ensefianzas de ALCE

Etapa Nivel Curso Edad
Al Al 7-8
A A21 8-9
A2
A2.2 9-10
B1.1 10-11
B1
B1.2 11-12
B
B2.41 12-13
B2
B2.2 13-14
C1.1 14-15
C C1 Ct1.2 15-16
Ci1.3 16-17

Fuente: elaborado por la autora

Cada Consejeria de Educacion establece acuerdos con las autoridades del pais
en el que se ubica para la cesion de espacios. El conjunto de profesorado y alum-
nado que desarrolla su actividad educativa en un mismo local constituye un Aula

de Lengua y Cultura Espafiolas. A su vez, las aulas forman parte de la estructura

organizativa superior que es la ALCE con el fin de garantizar su coordinacién

pedagdgica, rentabilizar los recursos humanos y materiales que se le asignan y

prestar la debida atencion al alumnado y a todos los niveles del ambito territo-

rial que le corresponde. Al frente de cada ALCE hay una persona directora, que

coordina a todo el equipo docente. El profesorado dedica 30 horas semanales a la

presencia directa en las aulas, de las cuales 21 de ellas son de imparticion directa

de clases presenciales y seguimiento de las sesiones no presenciales.

3 Instituto Cervantes (2001). Marco comiin europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion. Madrid: MECD-Anaya. Recuperado el 3 de junio de 2020, de https://cvc.

cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/
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El alumnado se distribuye en grupos especificos de cada uno de los niveles, en
funcién de su competencia lingiiistica en espaiiol y, cuando el niimero de estu-
diantes lo permite, se atiende también al criterio de edad. No obstante, cuando
existen razones que lo justifican, la Consejeria de Educacion puede autorizar
grupos multi-nivel u otros planteamientos excepcionales. El alumnado recibe tres
horas semanales de clase, de las que al menos el 50% son presenciales y el resto
en linea. La ensefianza en linea se imparte a través de la plataforma virtual Aula
Internacional.* Cada persona tutora de ensefianza online tiene un minimo de 50 y
maximo de 160 matriculadas por curso (puede aumentar en casos excepcionales).
Los tutores de los grupos en linea dinamizan los foros, asignan al alumnado las
tareas y sus plazos de realizacidén, comprueban la participacion y hacen un segui-
miento individualizado del proceso de aprendizaje. También generan informes
periodicos sobre la actividad del alumnado, que posteriormente se tienen en cuenta
para la evaluacion y control de asistencia por parte del profesor presencial. Para
coordinar las ensefianzas en linea, la Unidad de Accién Educativa en Exterior
del Ministerio de Educacion nombra a una persona coordinadora de cada nivel,
que asesora al profesorado de todas las ALCE sobre la gestion, seguimiento y
evaluacion de los cursos virtuales y dinamiza el trabajo en equipo entre el pro-
fesorado a su cargo. Para calcular el tiempo de dedicacion de la docencia en la
ensefianza en linea, se utiliza la siguiente tabla:

Tabla 3. Dedicacién del profesorado a la ensefianza en linea

Horas lectivas semanales

Alumnado
Nivel A Nivel B
50-70 3 4
70-101 4 5
101-130 5 6
131-160 6 7
>160 7 8

Fuente: elaborado por la autora

4 http://www.mecd.es/cidead/alce2



LA ENSENANZA INTERNACIONAL E INSTITUCIONAL DEL ESPANOL 45

En cuanto a las clases presenciales, por norma general, el nimero maximo de
alumnado por grupo es de 23, o de 18 si el grupo es multi-nivel, aunque puede
incrementarse el nimero en 5 personas si existen razones excepcionales que lo
justifiquen. El nimero minimo para constituir un grupo es de 14. La asistencia a
las clases presenciales es obligatoria y la ausencia injustificada superior al 25%
da lugar a la baja en el programa.

Para facilitar la coordinacidn entre el tutor presencial y el tutor en linea, se
utilizan materiales afines que han sido disefiados y desarrollados por el Centro
para la Innovacion y Desarrollo de la Educacion a Distancia (CIDEAD): para
los grupos presenciales, los cuadernos del alumno editados por el Ministerio de
Educacion Mis unidades de Espariol, compuestos por unidades de trabajo tema-
ticas en torno a diferentes bloques (vivienda, emociones, trabajo, transporte, etc.)
y para los grupos en linea, la plataforma Moodle Aula Internacional.

En lo relativo a la evaluacidn, existen dos parametros: la actitud demostrada y
el grado de consecucion de los objetivos de cada curso y nivel, siendo éste ultimo
el que determina la promocidn a cursos o niveles superiores. La valoracion del
rendimiento se basa en la evaluacion continua través de la observacion directa
del desenvolvimiento del alumnado en la clase y del analisis de los ejercicios y
actividades que se le proponen. No obstante, para acreditar los niveles B1, B2
y C1 es imperativo superar una prueba final. No es necesario cursar todos los
afios de un nivel para superarlo, sino que es suficiente con demostrar que se han
adquirido las competencias correspondientes a dicho nivel. Las pruebas finales de
B1, B2 y C1 son comunes para todas las ALCE y se celebran al mismo tiempo.
Constan de cuatro partes: comprension escrita, comprension oral, expresion
escrita y expresion oral. Las pruebas finales de nivel son supervisadas por una
comisidn evaluadora compuesta por tres docentes de la ALCE, actuando uno de
ellos como presidente.

En lo referente a la provision de puestos de trabajo en las ALCE, el Ministerio
de Educacion convoca anualmente un concurso de méritos entre funcionarios
de carrera para cubrir estos puestos. La mayoria de las plazas estan asignadas
a maestros, aunque en ocasiones hay algunas reservadas para profesorado de
Educacion Secundaria o de Escuelas Oficiales de Idiomas. Los puestos se ocu-
pan por periodos de 2 afios, renovables por periodos de otros 2 afios, hasta un
maximo de 6 afios, siempre previa evaluacion positiva del trabajo desarrollado.
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4. Analisis del curriculo de las ALCE y comparacién con el
Plan Curricular del Instituto Cervantes

4.1 Indice

El curriculo de las ALCE aparece como un anexo a la Orden EDU/3122/2010,
de 23 de noviembre, por la que se regulan las ensefianzas complementarias de
Lengua y Cultura espariolas para alumnos esparioles residentes en el exterior
y se establece el curriculo de las mismas. Dicho documento contiene un indice
muy general, con apartados sin numerar, en el que no quedan demasiado claros
los diferentes apartados ni la relacion de subordinaciéon que existe entre ellos, por
lo que considero que seria necesario reescribirlo de una manera mas clarificadora
y visual en la que se distinga entre la introduccion, las tres etapas y los cinco
componentes del curriculo. Debido a la longitud de este documento (mas de 300
paginas), un indice minucioso y pormenorizado ayudaria al lector a identificar
los aspectos que desea consultar en un momento concreto.

4.2. Introduccion: justificacion y declaracion de intenciones

El primer capitulo del curriculo de las ALCE es una introduccion en la que encon-
tramos, por un lado, una justificacion para su actualizacion y, por otro lado, una
declaracion de intenciones con respecto del objetivo general del mismo.

La justificacion para la actualizacion del anterior curriculo, publicado origi-
nalmente en 2002, radica en varios aspectos. En primer lugar, han pasado ocho
afios en los que el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacién de las lenguas han
ido evolucionando. En segundo lugar, los usuarios de las ALCE se han ido trans-
formando desde un punto de vista sociocultural: han aumentado los hijos de
matrimonios mixtos, asi como el nivel socioeconémico y cultural de las familias
y se aprecia una actitud mas reflexiva hacia el espafiol como lengua de prestigio.
Finalmente, un hecho de crucial importancia es la publicacion, en el afio 2006,
de la nueva version del Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) que desa-
rrolla, en términos de objetivos y contenidos para la ensefianza y el aprendizaje,
los niveles comunes de referencia del MCERL del Consejo de Europa. De hecho,
la proyeccidn y referencialidad del PCIC ha tenido una incidencia notable en el
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curriculo de las ALCE, que adapta y, en cierta medida, sintetiza el documento
del Instituto Cervantes.

El objetivo de esta nueva version del curriculo de las ALCE es, por lo tanto,
doble. Por un lado, garantizar la correspondencia con el MCERL y el acceso del
alumnado a una certificacion de dominio de la lengua que asegure la equivalen-
cia con otros programas curriculares europeos e internacionales. Por otro lado,
atender las necesidades derivadas de la diversidad de perfiles del alumnado.

En cuanto a los niveles de concrecion curricular, se establecen dos. El pri-
mero es el propio curriculo, junto con las medidas de orden administrativo y
procedimental que correspondan para su puesta en practica. Se establece que
el segundo nivel de concrecion corresponde desarrollarlo a cada ALCE y para
ello debe tomar en consideracion los diferentes perfiles de cada grupo que la
componen, puesto que determinados elementos del curriculo pueden resul-
tar mas relevantes para un grupo que para otro, para un aula que para otra,
dependiendo de varios factores como pueden ser: el nivel de conocimiento
previo de la lengua, su cercania o distancia con respecto de la lengua del pais
y factores socioculturales. Este segundo nivel de concrecion equivale en un
centro educativo al Proyecto Curricular en el que se adecua el curriculo a las
caracteristicas idiosincrasicas de cada centro, asi como a su entorno (Alvarez
Vallina, 2011). Mientras que el articulo 121 la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacién establece que sera el Claustro quien fije y apruebe la con-
crecion de los curriculos en los centros educativos, en el caso de las ALCE, el
articulo 5 de la Orden EDU/3122/2010 determina que esta tarea recae sobre una
Comision Técnica constituida en el seno de la Consejeria de Educacion y de la
cual forman parte el propio Consejero (o persona en quien delegue), un Asesor
Técnico, la persona en quien recae la direccion de la ALCE y un miembro del
profesorado. La concrecion curricular que realice la Comision Técnica debe ser
practica y estar orientada a su aplicacion en el aula. Asi mismo, debe contener
una secuenciacion de los objetivos generales y de los contenidos de cada blo-
que, seleccionados para cada afio de los diez cursos, también las orientaciones
metodologicas generales, teniendo en cuenta las necesidades y caracteristicas
educativas, culturales y lingiiisticas de la zona o del pais en el que radica la
ALCE, asi como los materiales curriculares y recursos didacticos del profesorado
y los materiales que puede utilizar el alumnado. Por tultimo, debe contener los
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criterios de evaluacion, con indicacion de los procedimientos e instrumentos de
evaluacion correspondientes, todo ello de manera clara y precisa’®. Se constata,
por lo tanto, que en todo lo referente a la concrecion curricular, el curriculo
de las ALCE se adapta perfectamente tanto a la legislacion educativa general
para las ensefianzas en Espafia, como a la normativa especifica de la AEEE, lo
cual aporta una coherencia ldgica y deseable.

En lo relativo a las perspectivas y dimensiones del curriculo, en ¢l confluyen
dos perspectivas: la del alumno como sujeto de aprendizaje y la de la lengua como
objeto de estudio. Dentro de la primera perspectiva se distinguen tres dimen-
siones que aparecen también explicitamente detalladas en el PCIC (apartado de
Objetivos generales):

a) El alumno como agente social: ha de ser capaz de desenvolverse en
determinadas transacciones en relacion con sus propias necesidades,
participar en las interacciones sociales habituales en la comunidad de
hablantes de espafiol a la que accede y manejar textos orales y escritos
con sus propias necesidades y objetivos.

b) El alumno como hablante intercultural: ha de ser capaz de identificar
los aspectos relevantes de las nuevas culturas a las que accede, prin-
cipalmente la de Espafia.

¢) El alumno como aprendiente autdnomo: ha de hacerse gradualmente
responsable de su propio proceso de aprendizaje, con autonomia sufi-
ciente para continuar avanzando en su conocimiento de la lengua mas
alla del propio curriculo.

5 Resolucion de la Secretaria de Estado de Educacion y Formacion Profesional por la que se
dictan instrucciones para regular la planificacion, la organizacion, el funcionamiento, la evaluacion
y las actividades de finalizacion de curso de las ensefianzas complementarias de lengua y cultura
espafiolas para alumnos espafioles residentes en el exterior. 11 de febrero de 2019. Consultado el
7 de junio de 2020. Disponible en https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:a81c2 1be-5f68-4413-
8313-1a70cb146b7b/resolucionalce2019-firmada.pdf
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4.3. Tratamiento de los objetivos

En cuanto al tratamiento de los objetivos y contenidos, el curriculo especifica
que para su definicion se han tenido en cuenta las caracteristicas del alumnado
de las ALCE: edad, madurez psicoldgica, entorno de aprendizaje y expectativas
de uso de la lengua. Se distinguen dos tipos de objetivos en el curriculo: el de
nivel y el de etapa.

Los objetivos de nivel se definen en distintas escalas de concrecion. Cuando
se trata de la dimension del alumno como agente social, los objetivos de nivel
se definen en el primer nivel de concrecion, es decir, en el propio curriculo, para
cada uno de los niveles 1 y 2 y se corresponden con los ambitos en los que se
ha de desenvolver el alumnado: realizar transacciones, participar en interaccio-
nes sociales y manejar textos orales y escritos. Sin embargo, para los objetivos
de nivel 1 y nivel 2 de las dimensiones del alumno como hablante intercultural
y como aprendiente autdnomo, el curriculo establece que debe ser cada ALCE
quien los determine en el segundo nivel de concrecion curricular.

En lo que se refiere a objetivos de etapa, estos se presentan en una lista Ginica
y solo en relacion a las dimensiones de hablante intercultural y de aprendiente
auténomo. Los objetivos del alumno como hablante intercultural hacen referen-
cia a la vision de la diversidad cultural, el papel de las actitudes y los valores
afectivos, el conocimiento de los referentes culturales y rasgos socioculturales de
Espaiia, la participacion en situaciones interculturales y el papel de intermediario
cultural. Los objetivos del alumno como aprendiente autonomo hacen referencia
al control y la planificacion del aprendizaje, la gestion de los recursos disponi-
bles, el control de los factores psico-afectivos, la cooperacion con el grupo y el
uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje. En ambas dimensiones, el
enfoque de los objetivos de etapa es progresivo: de aproximacion en la etapa A,
de profundizacion en la etapa B y de consolidacion en la etapa C.

Al comparar esta estructura de presentacion de objetivos con la que se realiza
en el PCIC, se puede apreciar que ambas son idénticas, con la unica salvedad de
que el PCIC cubre todos los niveles, mientras que el curriculo de las ALCE solo
alcanza hasta el nivel C1.
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4.4. Tratamiento de los contenidos

Los contenidos en el curriculo de las ALCE se presentan distribuidos en cinco
componentes (funcional, nocional, gramatical, cultural y de aprendizaje), mien-
tras que en el PCIC se presentan en doce. Todos los inventarios de contenidos del
PCIC estéan integrados en alguno de los componentes del curriculo de las ALCE,
excepto uno de ellos: los géneros discursivos y productos textuales.

Tabla 4. Inventarios del PCIC y su integracién
en los componentes del curriculo ALCE

Inventario del
PCIC sin corres-

Curriculo ALCE Plan Curricular del Instituto Cervantes .
pondencia en el
curriculo ALCE

Tacticas
Componente . .y
. Funciones estrategias
funcional I
pragmaticas
Componente Nociones Nociones
nocional generales especificas i
Géneros
Componente - Pronunciaciény Ortografia discursivos
. Gramatica .
gramatical prosodia y productos
Sab bilidad textuales
aberes 'y com- Habilidades
Componente Referentes y .
portamientos y actitudes
cultural culturales . .
socioculturales  interculturales
Componente de Procedimientos
aprendizaje de aprendizaje

Fuente: elaborado por la autora

Otra diferencia entre ambos documentos en lo que se refiere a los contenidos
es el orden en el que estos se presentan. En el curriculo de las ALCE, el orden de
los componentes es el que aparece en la tabla anterior. En el PCIC, el orden es:
gramatica - pronunciacion y prosodia - ortografia - funciones - tacticas y estrate-
gias pragmaticas - géneros discursivos y productos textuales - nociones generales
- nociones especificas - referentes culturales - saberes y comportamientos socio-
culturales - habilidades interculturales - procedimientos de aprendizaje. Se aprecia,
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por lo tanto, que la tinica similitud en el orden de presentacion radica en que ambos
documentos sittian en ultimo término los contenidos culturales y de aprendizaje.

Al contrario de lo que ocurre en el PCIC, el curriculo de las ALCE no hace una
introduccion a cada uno de los inventarios. Se presenta un indice de cada uno de
ellos e, inmediatamente después, la relacion de categorias y subcategorias, y los
ejemplos ilustrativos de cada exponente.

4.4.1. El componente funcional
En el componente funcional encontramos dos bloques de contenidos: los de fun-
ciones y los de pragmatica.

Los contenidos de funciones se presentan por niveles, desde el Al hasta el
C1 y se dividen en seis categorias que coinciden plenamente con las categorias
del inventario de funciones del PCIC. Estas categorias se dividen, a su vez, en
subcategorias. Las subcategorias incluidas en Dar y pedir informacion coinciden
con las del PCIC. Sin embargo, algunas subcategorias del resto de apartados se
han sintetizado o incluso omitido con respecto a las que aparecen en el PCIC.

Tabla 5. Diferencias entre el curriculo ALCE y el PCIC

en lo relativo a los contenidos funcionales

ALCE PCIC

2.6. Posicionarse a favor o en contra
2.7. Preguntar si se estd de acuerdo
2.8. Invitar al acuerdo

2.9. Expresar acuerdo

210. Expresar desacuerdo

2.11. Mostrar escepticismo

2.12. Presentar un contra-argumento

2.6. Preguntar si se esta de acuerdo
2.78. Expresar acuerdo y desacuerdo

2.13. Expresar certeza y evidencia

2.8. Expresar certeza y evidencia

214. Expresar falta de certeza y evidencia

2.10. Expresar obligacién y necesidad

2.17. Expresar obligacién y necesidad
2.18. Expresar falta de obligaciény necesidad

2.11. Preguntar por el conocimiento de algo
y la habilidad para hacer algo

212 Expresar conocimiento, desconoci-
miento y habilidad para hacer algo

219. Preguntar por el conocimiento de algo
2.20. Expresar conocimiento

2.21. Expresar desconocimiento

2.22. Preguntar por la habilidad para hacer algo
2.23.Expresar habilidad para hacer algo
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214, Expresar lo que se recuerda y lo que
no se recuerda

2.25. Expresar lo que se recuerda
2.26. Expresar lo que no se recuerda

3.1. Preguntar por gustos, intereses y
preferencias

3.2. Expresar gustos, intereses y preferencias
3.3. Expresar aversion

3.1. Preguntar por gustos e intereses
3.2. Expresar gustos e intereses

3.3. Expresar aversién

3.4. Preguntar por preferencias

3.5. Expresar preferencia

3.9. Expresar alegria, satisfacciény
diversion
3.10. Expresar tristeza y afliccion

3.12. Expresar alegria y satisfaccién
3.13. Expresar tristeza y afliccion
3.14. Expresar placer y diversion

4.2. Pedir ayuda, favores y objetos

4.2. Pedir un favor

4.3. Pedir objetos

4.4, Pedir ayuda

4.5. Rogar

4.6. Repetir una orden previa o presupuesta
4.7. Responder a una orden, peticién o ruego

4.10. Ofrecer e invitar

414, Ofrecer e invitar
4.15. Solicitar confirmacién de una
propuesta previa

Sin equivalente

4.23. Ofrecerse para hacer algo

4.18. Animar, tranquilizar y consolar

4.24. Tranquilizar y consolar
4.25. Animar

5.4. Presentar a alguien
5.5. Responder a una presentacién

5.4. Presentar a alguien

5.5. Responder a una presentacién
5.6. Preguntar por la necesidad de una
presentacién

5.7. Solicitar ser presentado

5.7. Dar la bienvenida

5.8. Dar la bienvenida a alguien
5.9. Responder a una bienvenida

5.12. Felicitar y formular buenos deseos

5.16. Felicitar
5.17. Formular buenos deseos

6.2. Preguntar por una persona y responder

6.3. Preguntar por una persona y responder
6.4. Pedir una extensién o habitacién y
responder

6.5. Preguntar si se puede dejar un recado

6.8. Organizar la informacién y conectar
elementos

6.12. Organizar la informacién
6.13. Conectar elementos
6.14. Reformular lo dicho
6.15. Destacar un elemento

6.9. Introducir las palabras de otros

6.16. Introducir palabras de otros
6.17. Citar
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6.18. Abrir una digresién

6.19. Cerrar una digresién

6.20. Rechazar un tema o aspecto del tema
6.22. Indicar que se puede reanudar el
discurso

6.24. Conceder la palabra

Sin equivalente

6.26. Concluir el relato

6.27. Introducir un nuevo tema

6.28. Proponer el cierre

6.29. Aceptar el cierre

6.30. Rechazar el cierre introduciendo un
nuevo tema

6.31. Despedirse y responder a las
despedidas

6.13. Concluir el relato

Fuente: elaborado por la autora

Conrespecto a los contenidos de pragmatica, estos se presentan por etapas (A-B-
C), mientras que en el PCIC se presentan por niveles, desde Al hasta C2. Hay
dos categorias: construccion e interpretacion del discurso y modelizacion. Tanto
las categorias como las subcategorias son idénticas a las del PCIC con dos tnicas
excepciones. Los exponentes que presenta el curriculo de las ALCE son idénticos en
algunos casos y casi idénticos en otros, con respecto a los exponentes del PCIC, si
bien se aprecia que la relacion de exponentes es claramente mas prolija en el PCIC.

4.4.2. Componente nocional
Como hemos visto anteriormente, el componente nocional en el curriculo de las
ALCE esta dividido en dos grandes bloques que se corresponden con inventarios
separados en el PCIC: las nociones generales y las nociones especificas. Las cate-
gorias de las nociones generales son exactamente equivalentes a las del PCIC y
coinciden con este en presentar los exponentes por niveles en vez de por etapas:

a) Nociones existenciales
b) Nociones cuantitativas
¢) Nociones espaciales
d) Nociones temporales
e) Nociones cualitativas
f)  Nociones mentales
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En las subcategorias del bloque de nociones generales encontramos pequefias
diferencias con respecto al PCIC. Algunas de las que aparecen en el PCIC se
presentan en el curriculo dentro de otra categoria, otras no tienen equivalente, en
varios casos se han condensado varias subcategorias del PCIC en una sola en el
curriculo de las ALCE y, viceversa. En un caso concreto, una sola subcategoria
del PCIC se ha dividido en siete en el curriculo de las ALCE, a mi modo de ver,
de manera acertada, ya que se trata de una subcategoria muy extensa que cubre
varios aspectos del desarrollo curricular.

En lo que se refiere al bloque de las nociones especificas, las categorias coin-
ciden en ambos documentos con una tinica excepcion. De la categoria Religion
y filosofia del PCIC, Religion se integra en Gobierno, politica y sociedad. Por
su parte, filosofia se integra, solo en parte, en Literatura y pensamiento en el
curriculo de las ALCE. Atin asi, se trata del bloque de componentes con la mayor
lista de categorias:

a) Individuo: dimension fisica

b) Individuo: dimension perceptiva y animica
c) Identidad personal

d) Relaciones personales

e) Alimentacion

f)  Educacion

g) Trabajo

h) Ocio

i)  Informacion y medios de comunicacion
j)  Vivienda

k) Servicios

1) Compras, tiendas y establecimientos
m) Salud e higiene

n) Viajes, alojamiento y establecimientos
0) Economia e industria

p) Cienciay tecnologia

q) Gobierno, politica y sociedad

r)  Actividades artisticas

s)  Geografia y naturaleza
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Con respecto a las subcategorias del componente nocional, si bien hay una
equivalencia casi total entre ambos curriculos, existe alguna excepcion. Por ejem-
plo, la subcategoria Servicios financieros del PCIC no figura en el curriculo de
las ALCE. También, en algunos casos, los exponentes se presentan en diferentes
niveles. Por ejemplo, dentro de categoria Actividad laboral, varios exponentes,
como Negociar/firmar/ampliar/renovar un contrato o Trabajar por cuenta pro-
pia/por cuenta ajena/a tiempo parcial/a tiempo completo/como autonomo/media
Jjornada/por hora, se presentan en el nivel B2 en el PCIC, mientras que en el
curriculo de las ALCE lo hacen en C1. Estos cambios son logicos si tenemos en
cuenta que la mayoria del alumnado es menor de edad y, por lo tanto, su cono-
cimiento de la actividad laboral o asuntos financieros es escaso.

También llama la atencion la reordenacion que se hace en el curriculo de las
ALCE de la categoria Actividades artisticas, intercambiando y mezclando sub-
categorias sin ningiin motivo aparente y rompiendo la linea de continuidad que
se aprecia en el resto de categorias.

4.4.3. Componente gramatical
Como hemos visto, el componente gramatical del curriculo de las ALCE consta de
tres bloques de contenidos que se corresponden con los inventarios de Gramaditica,
Pronunciacion y prosodia y Ortografia del PCIC.

Las categorias se corresponden entre ambos documentos, con la excepcion de
La base de la articulacion, que se ha omitido en el curriculo de las ALCE. La
mayor diferencia en este componente radica en que los inventarios de Gramadtica y
Ortografia se presentan en el PCIC por niveles, desde el A2 hasta el C2, mientras
que en el curriculo se hace por etapas: A-B-C. En el caso de la Pronunciacion y
prosodia, se presentan en ambos documentos por etapas.

4.4.4. Componente cultural
El componente cultural en el curriculo de las ALCE es el que presenta mas diferen-
cias con respecto al PCIC. En primer lugar, se observa una disparidad estructural,
ya que las tres categorias que lo conforman se corresponden con tres inventarios
independientes del PCIC: Referentes culturales, Saberes y comportamientos
socioculturales y Habilidades y actitudes interculturales. Consecuentemente, las
subcategorias del curriculo se corresponden con categorias del PCIC. El enunciado
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de las mismas es idéntico excepto en la primera de ellas, ya que en el curriculo
de las ALCE se ha omitido la alusidn a los paises hispanos en la subcategoria de
conocimientos generales. No obstante, esta omision es solo formal, y los expo-
nentes si hacen referencia a cuestiones relacionadas con Hispanoamérica. Estas
son las subcategorias del componente cultural:

a) Conocimientos generales

b) Acontecimientos y protagonistas del pasado y del presente.
¢) Productos y creaciones culturales

d) Condiciones de vida y organizacion social

e) Relaciones interpersonales

f)  Identidad colectiva y estilo de vida

g) Configuracion de una identidad cultural plural
h) Asimilacion de los saberes culturales

i)  Configuracion de una identidad plural

j)  Interaccion cultural

k) Mediacion cultural

La segunda diferencia entre ambos documentos tiene un calado mayor, puesto
que supone un esfuerzo considerable de concrecion curricular por parte los redac-
tores del curriculo de las ALCE. Esta diferencia radica en que las categorias de
Referentes culturales y Saberes y comportamientos socioculturales se exponen
en el curriculo por etapas (A-B-C), mientras que en el PCIC se exponen por fases
(aproximacion-profundizacién-consolidacion). No obstante, es necesario sefialar
que, en la introduccidn a cada etapa, se establecen como criterios de gradacioén
la accesibilidad y la universalidad —criterios que también rigen en el PCIC. Esta
diferencia en la presentacion de contenidos no es meramente nominal, ya que
los contenidos de las etapas A, By C del curriculo no se corresponden en todos
los casos con los recogidos en las fases de aproximacion, profundizacion y con-
solidacion respectivamente del PCIC, sino que se ha llevado a cabo una reorga-
nizacion de los mismos y se ha establecido una etapa dentro del aprendizaje en
la que se deben introducir estos contenidos. Es decir, mientras que en el PCIC
se establece una independencia entre el nivel de conocimiento lingiiistico y el
nivel de conocimiento cultural, en el curriculo de las ALCE se vincula el nivel de
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conocimiento cultural al lingtiistico, al introducir determinados conceptos cultu-
rales en un nivel concreto de ensefianza de la lengua. Veamos algunos ejemplos
que ilustran estas diferencias:

Tabla 6. Diferencias entre el curriculo ALCE y el PCIC
en lo relativo a los contenidos culturales

Exponente del curriculo Fase del PIC Etapa en ALCE

Referentes culturales

Simbolos de los poderes del Estado y las insti- . . B
. - . Aproximacién
tuciones banderas, himnos nacionales.

Titulaciones graduado, bachiller, egresado... Profundizacién

Vias fluviales de navegacion més importantes C
Amazonas, Parana, Rio de la Plata, Canal de Aproximacion

Panama.

Referentes literarios infantiles A

L L. Sin equivalencia
Cuentos, poesias, rimas, trabalenguas, adivinanzas a

Saberes y comportamientos socioculturales

Conceptoy tipos de unidad familiar familias de C
dos / tres generaciones, familias monoparenta- Aproximacion
les, parejas de hecho, matrimonios.

Horarios de los establecimientos publicos y otros B
servicios horarios de apertura y cierre, horario
continuado, horario partido, diferencias entre
horario de verano y de invierno.

Aproximacion

Acontecimientos y fechas para la compra de C
libros ferias del libro, el dia del libro, el libro y la Profundizacidn
rosa en el dia de Sant Jordi.

Concepto de segunda vivienda Profundizacién

Paginas web infantiles en espanol Sin equivalencia

Fuente: elaborado por la autora

Por la eleccidn de la etapa en la que se incluye cada exponente, asi como por
la introduccion de exponentes que no se encuentran presentes en el PCIC, se
puede deducir que en la elaboracion del curriculo de las ALCE se ha tenido muy
en cuenta la edad del alumnado matriculado en las mismas.
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En lo que concierne al bloque de Habilidades y actitudes interculturales, se
observa una gran similitud con el PCIC. Al igual que en este documento, en cada
categoria se diferencian tanto habilidades como actitudes. Las categorias, subca-
tegorias y exponentes son los mismos en ambos documentos con dos excepcio-
nes: en las categorias Asimilacion de los saberes culturales (comportamientos
socioculturales y referentes culturales) y Mediacion cultural se han eliminado
las referencias a la reparacion, correccion y ajustes. Se deduce que esto puede ser
debido a que el alumnado de las ALCE no tiene atin la madurez o la experiencia
suficientes para adquirir estas habilidades. Por lo demas, el curriculo de las ALCE
simplemente sintetiza la redaccion que el PCIC presenta en este inventario.

4.4.5. Componente de aprendizaje
El componente de aprendizaje en el curriculo de las ALCE se corresponde con
el inventario Procedimientos de aprendizaje del PCIC y las categorias que lo
componen son también las mismas:

a) Contenidos de procedimientos de aprendizaje
b) Uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje en la realizacion
de tareas

No obstante, si existen diferencias sustanciales en lo que se refiere a subcate-
gorias y exponentes. En algunos casos, las diferencias son producto de una labor
de sintesis en el curriculo de las ALCE ya que varias subcategorias del PCIC se
presentan en una o dos subcategorias en el curriculo, sin que esto afecte en dema-
sia a la esencia del contenido. En otras ocasiones, se ha realizado una selecciéon
de subcategorias y las diferencias radican en la eliminacién en el curriculo de
elementos del PCIC que pueden requerir de una madurez psicologica de la que
carece el alumnado de las ALCE por razones de edad, ya que se trata de procesos
cognitivos complejos.
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Tabla 6. Diferencias entre el curriculo ALCE y el PCIC

en lo relativo al componente de aprendizaje

ALCE PCIC

Conciencia y regulacién del proceso de

. Conciencia y regulacién del proceso
aprendizaje.

Observacion sistematica (observacién y
Observacién y andlisis. auto-observacion)
Anélisis.

Interpretacion.

Interpretacién y valoracion. L.
P Y Valoracién.

Planificacién del aprendizaje

Formulacién de necesidades, metas y

Formulacién de metas y objetivos. S
objetivos.

Regulacién y control de tiempos destinados
al aprendizaje y al uso de la lengua.
Regulacién y control de las condiciones en
que se desarrolla el aprendizaje y uso de la
lengua.

Regulacién de tiempos y condiciones del
aprendizaje.

Seleccién, creacién y explotacién de

Gestién de medios de apoyo. - . .
medios mecanicos o tecnoldgicos.

Gestién de fuentes de informaciény Gestidn y explotacion de fuentes de
consulta. informacién y consulta.

BuUsqueda de oportunidades de aprendizaje  Creacidn y explotacién de oportunidades
y uso de la lengua. de aprendizaje y uso de la lengua.

Procesamiento y asimilacion del sistema de

Sin equivalencia.
lalengua

Regulacién y control de los factores afectivos

Autoconcepto (autoestima, autoimagen,

Autoestima. autoeficacia).

Planificacién de la tarea

Sin equivalencia. Monitorizacién del proceso.

Realizacién de la tarea
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Aplicacion de procedimientos de
procesamiento y asimilacion.
Aplicacién de procedimientos de control y
gestiéon de los factores afectivos.
Aplicacion de procedimientos de
cooperacion.

Aplicacion de procedimientos de
evaluacion del producto.
Valoracién de la contribucién de la tarea al
logro de los objetivos de comunicaciény
aprendizaje.

Aplicacién de procedimientos de
correccién y reparacién del producto.
Reproduccién de aspectos parciales o
globales de la tarea en otras situaciones de
comunicacién o aprendizaje.

Procesamiento y asimilacion del sistema de
la lengua.
Elaboracién e integracion de la lengua.

Fuente: elaborado por la autora

4.5. Orientaciones metodologicas

El curriculo de las ALCE reconoce la dificultad que entrafia en la ensefianza de
lenguas dar cabida a situaciones comunicativas fuera del entorno escolar. Sin
embargo, la idiosincrasia del alumnado de las ALCE, que necesariamente tiene
nacionalidad espafiola o al menos uno de sus progenitores la tiene, hace que sea
posible utilizar el contexto familiar para apoyar el aprendizaje de la lengua. Por
este motivo, se recomienda encarecidamente la participacion de la familia en el
proceso de aprendizaje mediante el uso del espafiol en la casa.

Asi mismo, se hace hincapié en la importancia de crear un clima positivo en el
aula, con un disefio de tareas y una seleccion de materiales que sean variados, resulten
atractivos y estén adaptados a los intereses, necesidades, capacidades y expectati-
vas del alumnado, lo cual redunda en un incremento de la motivacioén del mismo.

En lo que respecta a los materiales, se propone el uso de aquellos que sean
auténticos y que estén adaptados para facilitar la comprension de los textos y
fomentar en el alumnado la comunicacion mediante estrategias de comprension
y expresion oral y escrita. También se recomienda que las actividades de aula se
enfoquen hacia distintos modelos de interaccion: trabajo individual, en parejas o
cooperativo a través de grupos, asi como a favorecer la implicacion del alumnado
en la realizacion de tareas y en la toma de decisiones.
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El curriculo resalta la necesidad de llevar a cabo un analisis realista de las nece-
sidades de cada grupo para que las tareas y actividades que se propongan vayan
en consonancia con las mismas y sean similares a las tareas y actividades que el
alumnado realiza en su entorno de comunicacion en espaiiol en calidad de agentes
sociales e interlocutores culturales. En base a ello, el curriculo propone el desarrollo
de unidades didacticas basadas en tareas como eje de articulacion del programa de
ensefianza. Estas tareas deben incluir actividades y ejercicios, con su correspondiente
explotacion didactica, cuya realizacion permita alcanzar el objetivo final de cada
tarea, que serd uno de los objetivos recogidos en cada nivel o etapa.

En lo que se refiere al papel que debe jugar el profesorado de ALCE, el curri-
culo destaca que no puede limitarse a constituir un modelo de actuacion lingtiis-
tica, sino que debe ejercer diversas labores como la de analizar las necesidades
del alumnado y sus estilos de aprendizaje, planificar la ensefianza a partir de los
datos recabados, seleccionar los medios, recursos y materiales didacticos mas
adecuados y elaborar otros complementarios, conducir el proceso de aprendizaje
mediante la realizacion de tareas en situaciones de comunicacion motivadoras,
evaluar el progreso del alumnado, reconducir el programa si surgen nuevas
necesidades y orientar al alumnado para que desarrolle su autonomia a partir del
reconocimiento de sus potencialidades.

El curriculo confiere al alumnado un papel clave, ya que en torno a €l se lleva a
cabo toda la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje. De €l se espera
que sea participativo, que exprese sus preferencias, necesidades y expectativas
y que asuma su propia responsabilidad en el proceso de aprendizaje a partir de
las orientaciones del profesorado, asi como que colabore con el resto del grupo
para crear un clima de cooperacion.

El curriculo también hace mencion de la importancia de los medios tecno-
logicos en estas ensefianzas, que tienen la consideracion de blended learning,
es decir, que combinan la presencialidad con la educacidn a distancia. Por ese
motivo, en las clases presenciales debe incorporarse el uso de nuevas tecnologias
y materiales disefiados especificamente para formatos digitales con el objetivo
de aumentar la eficacia de las actividades y de motivar al alumnado, que por su
edad suele estar mas habituado a entornos digitales. Ademas, estos materiales
digitales también permiten que el profesorado dirija el trabajo de refuerzo fuera
del aula en funcion de las necesidades de cada alumno.
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En cuanto a la integracion de los diferentes componentes curriculares, el curriculo
de las ALCE establece que, aunque estos se presenten en listas de especificaciones,
orientaciones y criterios, en realidad las tres dimensiones de lengua, cultura y
aprendizaje deben atenderse de forma integrada en el trabajo de aula en relacion
con las necesidades y expectativas del entorno en el que se sittia cada grupo. Para
ello resulta imprescindible llevar a cabo un estudio detallado del entorno de cada
ALCE y la planificacién de un segundo nivel de concrecion curricular, para cuya
elaboracion el curriculo sefiala especificamente a los responsables del programa
en cada una de las ALCE. Lamentablemente, tras haber consultado las paginas
web de cada una de las ALCE, solo he encontrado cuatro que hayan publicado
este segundo nivel de concrecion: Australia, Hamburgo, Lyon y Paris. Respecto
del resto, en la mayoria de los casos no consta si no lo han llegado a desarrollar
o si lo han desarrollado, no lo han publicado. En alglin caso concreto, tras las
oportunas consultas con profesorado destinado en la ALCE, he podido obtener
la informacion de que si se ha llevado a cabo el desarrollo de este segundo nivel
de concrecion, pero no ha sido aprobado aun por la Comision Técnica. Desde la
publicacion del curriculo de las ALCE han pasado ya 14 afios, tiempo suficiente
para haber realizado esta labor, por lo que seria muy conveniente que todos los
centros lo hicieran.

4.6. Orientaciones metodoldgicas

El curriculo plantea la evaluaciéon como un procedimiento multidimensional que
se puede llevar a cabo a lo largo de todo el curso (evaluacion continua y forma-
tiva) o al final del mismo (evaluacion sumativa) y que, partiendo del analisis de
necesidades del alumnado, utiliza diferentes herramientas segun el objetivo que se
quiera evaluar en cada momento. En general, propone potenciar la autoevaluacion
y la coevaluacion para valorar el progreso en cualquiera de las tres dimensiones
que articulan el curriculo (el alumno como agente social, como hablante inter-
cultural y como aprendiente auténomo).

Para evaluar la competencia lingiiistica, propone como ejemplos de herramienta
de evaluacion las pruebas o ejercicios relacionados con las distintas actividades
de la lengua. Para la evaluacion de la competencia cultural o la autonomia en el
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aprendizaje, propone herramientas basadas en la observacion de comportamientos
y/o la interaccidn con el profesorado, por ejemplo, los diarios del alumnado o del
profesorado, protocolos de observacion, cuestionarios de autoevaluacion y port-
folios. Para las ALCE situadas dentro de la Union Europea, el curriculo propone
especificamente la utilizacion del Portfolio Europeo para las Lenguas en la version
adaptada a cada pais y en los niveles que correspondan con el tramo de edad. En
cualquier caso, se establece que el desarrollo y aplicacion de estas herramientas
debe llevarse a cabo en el segundo nivel de concrecidn, es decir, son las propias
ALCE las que deben dar instrucciones sobre cuales, como y cuando utilizarlas.

El curriculo ofrece una serie de criterios de evaluacion en relacion con los obje-
tivos de nivel y de etapa que no constituyen instrumentos de medida, sino que son
mas bien orientaciones de cara a que cada ALCE elabore estos instrumentos de
evaluacion de manera mas precisa y detallada en el segundo nivel de concrecion
curricular. En la introduccién a cada etapa (A-B-C) se presentan los criterios de
evaluacion de cada uno de los niveles de esa etapa en relacion con la dimension
del alumno como agente social y se indican las condiciones y restricciones en
las que debe desarrollarse la situacion comunicativa, entre otras:

a) necesidad de preparacion previa
b) nivel, distorsiones e interferencias del sonido
c) legibilidad de los textos escritos
d) presiones de tiempo
e) grado de familiaridad del alumno con la situacion
f) lanaturaleza de:
* las transacciones: finalidad, ambito en el que se ubican, etc.
* las interacciones necesarias: grado de intencion colaborativa de
los interlocutores, caracteristicas del discurso, etc.
* los textos: extension, complejidad, apoyos visuales, etc.

Asimismo, también se indica el nivel de logro en el que debe situarse la actua-
cion lingiiistica del alumnado en funcion de cinco factores:

a) elalcance
b) lacorreccion
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¢) lacoherenciay la cohesion
d) lafluidez
e) laadecuacion

Estos factores coinciden con los ambitos que componen las escalas analiticas
utilizadas por el Instituto Cervantes como criterios y procedimientos de evalua-
cion de los Diplomas de Espafiol como Lengua Extranjera (DELE), junto con la
escala holistica (Instituto Cervantes, 2014).

Con respecto a los criterios de evaluacion correspondientes a los objetivos de
nivel de las dimensiones del alumno como hablante intercultural y como apren-
diente autonomo, el curriculo establece que deben ser definidos por cada ALCE
en el segundo nivel de concrecion curricular.

4.7. Resultados de la comparacion entre el curriculo de las ALCE
y el PCIC

Como sintesis del estudio realizado sobre las ALCE, concluyo que, si bien el
Gobierno de Espafia realiza un esfuerzo considerable para apoyar la difusion de
la lenguay la cultura espafiolas en el exterior, los notables recortes que ha sufrido
la AEEE en los ultimos afios han afectado inevitablemente a este programa. Mi
opinién es que las ALCE deben contar con una mayor carga horaria de presen-
cialidad, puesto que una hora y media semanal no parece suficiente para alcanzar
los objetivos tan amplios que se enmarcan en su curriculo.

Con respecto al curriculo de las ALCE, aunque en su introduccion se define
como un primer nivel de concrecion curricular, mi percepcidon personal es que
en realidad se trata del segundo nivel de concrecion. La seleccion de categorias,
subcategorias y exponentes, en su mayoria idénticos o con cambios poco sig-
nificativos con respecto al PCIC, no es casual ni se puede considerar como un
simple referente. E1 PCIC es en realidad el primer nivel de concrecidn curricular
y equivale al diseflo curricular base elaborado por el Ministerio de Educacion
para las ensefianzas en otras materias. Como es caracteristico del segundo nivel
de concrecidn, el curriculo de las ALCE lleva a cabo una adaptacion del PCIC en
base a la idiosincrasia y especificidad de los centros en los que se aplica y, sobre
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todo, a la edad del alumnado al que va dirigido y equivale al desarrollo curricular

que realizan las Comunidades Autdnomas. Utiliza para ello varias estratagias:

a)

b)

d)

Eliminacion de contenidos que son irrelevantes para el alumnado menor
de edad. Por ejemplo, los asuntos financieros.

Cambio de nivel o de etapa de los contenidos para adaptarlos a la
edad del alumnado. Por ejemplo, Negociar/firmar/ampliar/renovar
un contrato, se presenta en el nivel B2 en el PCIC, mientras que en el
curriculo de las ALCE lo hace en C1.

Eliminacion de contenidos que requieren procesos cognitivos demasiado
complejos para el alumnado de las ALCE. Por ejemplo, la valoracion
de la contribucion de la tarea al logro de los objetivos de comunica-
cion y aprendizaje.

Introduccion de contenidos que no figuran en el PCIC pero que son
relevantes para el alumnado de las ALCE. Por ejemplo, las paginas
web de contenido infantil en espafiol.

Reorganizacion de los contenidos del PCIC para vincularlos a una etapa
concreta del aprendizaje. Por ejemplo, los contenidos de Referentes
culturales y de Saberes y comportamientos socioculturales.

Es una lastima que la mayoria de las ALCE no haya desarrollado o no hayan

hecho publico el segundo nivel de concrecion que se estipula en su curriculo.

Considero que la Inspeccion Educativa deberia tener este factor en cuenta cuando

realiza la evaluacidn del profesorado y de las asesorias técnicas de cara a la reno-

vacion de sus mandatos en el exterior.

5. Conclusiones

Dentro de los estudios de Espafiol como Lengua Extranjera, no se le ha

dedicado una atencidn minuciosa a los estudios oficiales y, menos aun, a los

estudios que conforman la AEEE. Es por ello que en este trabajo he querido

abordar, desde una perspectiva historica y de organizacion curricular, este

tipo de estudios.
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El analisis que he realizado intenta ofrecer una base para futuros estudios que
puedan evaluar la eficacia de las ALCE en la consecucion de sus objetivos. Seria
interesante, por ejemplo, realizar un estudio comparativo entre el nivel alcanzado
por el alumnado de las ALCE, a través de sus pruebas internas, y el resultado
que obtendria en el caso de realizar los exdmenes DELE del Instituto Cervantes.
También seria interesante conocer en qué medida interviene la implicacion de
la familia en la adquisicion del espafiol por parte del alumnado de las ALCE (si
uno, ambos o ninguno de los progenitores habla habitualmente espafiol, si el
alumnado convive con miembros de su familia extensa —abuelos, primos, etc.).
Una investigacion posterior también puede iluminarnos sobre la perspectiva del
alumnado y del profesorado de las ALCE (que en su mayoria esta conformado
por maestros y maestras no especialistas en ELE) la organizacion de los horarios
lectivos y como influye la distribucion de los grupos presenciales y telematicos
en la organizacion escolar y en la consecucion de los objetivos de las ALCE.

Considero que el estudio comparativo que he llevado a cabo entre el curriculo de
las ALCE y el PCIC resulta innovador porque en €l, no solo he comparado ambos
documentos desde un punto de vista de contenido, sino que he intentado buscar
una explicacion ldgica a los cambios, omisiones, inserciones y reordenacion que
se han introducido en el curriculo de las ALCE. También he hecho propuestas
de mejora, como un nuevo indice y he sefialado los aspectos del curriculo que
no se han implementado en la mayoria de las ALCE, como el desarrollo de su
segundo nivel de concrecion.

La limitacion de tiempo y extension me ha impedido profundizar en aspectos
que para mi tienen un interés particular, como es el analisis de la dimension cul-
tural/intercultural en el curriculo de las ALCE y su aplicacion en el aula en un
contexto en el que el alumnado recibe solo 90 minutos de docencia presencial
complementada con otros 90 minutos de atencion telematica.

Si bien mi interés por la ensefianza de ELE y por la AEEE viene de lejos, la
gran oportunidad que he tenido de realizar las materias que conforman el curriculo
del Master en Espafiol Lengua Segunda y Lengua Extranjera de la Universidade
do Minho han acrecentado mi interés por ambos campos de investigacion. El
conocimiento que este master me aportado, no s6lo no ha mitigado mis ansias de
avanzar y profundizar en el conocimiento de la lengua espafiola y su ensefianza en
el contexto de una lengua extranjera, sino que me han hecho tomar conciencia de
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mis lagunas y de todo lo que me queda por aprender. Como decian los clasicos:
Hoc unum scio, me nihil scire.
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Oriunda de Francia, e iniciada en los afios 50 del siglo XX, la Disponibilidad
Léxica (DL), campo lingiiistico-estadistico, tiene como finalidad el analisis
del léxico disponible (LD) de una determinada comunidad de habla recogido
mediante pruebas asociativas en torno a centros tematicos. Si bien, en su géne-
sis, tuvo en su punto de mira la ensefianza de lenguas -el francés- pronto se
convirtié en una herramienta polivalente y generosa al servicio de otras areas
cientificas, como la etnolingiiistica, la psicolingiiistica o la dialectologia, entre
otras (Trigo, 2011).

En los 70, la DL tomé impulso de la mano de Humberto Lopez Morales,
cimentando lo que es hoy teoria y método de los estudios que de ella parten a
través del Proyecto Panhispanico de Disponibilidad Léxica (PPHDL), a par-
tir del cual se han ido tejiendo investigaciones en todo el mundo hispano con
la finalidad de recoger el LD en lengua castellana. Décadas mas tarde, con
ese mismo objetivo, otro punto de partida y una renovada finalidad, Alberto
Carcedo (1998) favorecio la prosperidad de los estudios de DL en el ambito de
la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE). Es al amparo de esta
ultima vertiente, todavia poco explorada en Portugal (Fernandez dos Santos,
2014; Gamazo, 2014; Rubio, 2016), que transcurri6 la investigacion que aqui
se presenta: la recogida y el analisis del LD de universitarios portugueses que
estudian ELE en la Universidade do Minho (Fernandez Gémez, 2021).
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Palabras clave: Disponibilidad 1éxica. ELE. Centro de interés. Léxico Disponible.
Aprendizaje de lenguas.

Initiated in the 1950s in France and initiated in the 1950s, the Lexical Availability
(LA), a linguistic-statistical research field, aims to analyse the available lexicon
(AL) of a given speech-community collected by means of associative tests around
thematic centres. Although its original focus was on language teaching -the French
language to be more precise, it soon became a versatile and generous tool at the
service of other scientific areas, such as ethnolinguistics, psycholinguistics and
dialectology, among others (Trigo, 2011).

In the 1970s, DL gained momentum with Humberto Lopez Morales, who stablished
the foundations of the theory and method of the studies that stem from it through the
Pan-Hispanic Project on Lexical Availability (PPHDL), from which research has
been carried out throughout the Spanish-speaking world with the aim of collecting the
available lexicon (AL) in the Spanish language. Decades later, with the same objec-
tive, a different starting point and a renewed purpose, Alberto Carcedo encouraged
the prosperity of LA studies in the field of teaching Spanish as a Foreign Language
(SFL). Itis under this last aspect, still little explored in Portugal (Fernandez dos Santos,
2014; Gamazo, 2014; Rubio, 2016), that the research presented here found its raison
d’étre: the collection and analysis of the AL of Portuguese university students who
study SFL at the University of Minho (Fernandez Gomez, 2021).

Keywords: Lexical availability. ELE. Centre of interest. Lexical Availability.
Language learning.

1. Introduccién

Los preceptos utilizados en el aprendizaje de lenguas clasicas han escoltado
durante siglos la ensefianza de las lenguas, sea nativa o extranjera, privilegiando
sobre todo la gramatica sobre el vocabulario (Siqueira, 2007). La que se ha dado
en llamar “ensefianza tradicional”, cuyo foco principal era el funcionamiento de
una lengua, ha ido cediendo espacio a la adquisicion de 1éxico (Bartol Hernandez,
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2010). Sin embargo, y aunque hoy en dia se considere ganada esa batalla, per-
manece el complejo laberinto de palabras que una lengua posee, pues, a pesar
de la desenvoltura con la que los manuales abordan los aspectos gramaticales, el
triaje del vocabulario que debe adquirir un aprendiente ha colocado en algunos
apuros a los académicos a la hora de destilarlo, entorpeciendo la optimizacion
de su seleccion para aplicaciones diversas. Es esta aspereza del 1éxico lo que los
estudiosos pretenden limar, desde hace décadas, especialmente en la ensefianza
de lenguas extranjeras, y no son pocos los que defienden que los aprendientes
se aproximen al 1éxico de forma sistematica. Fue ese el punto de partida de los
estudios iniciales basados en la Disponibilidad Léxica: Qué vocabulario ensefiar
a la par de la gramatica.

En su momento, y con el objetivo de discriminar el que deberia adquirir un
aprendiente, los lingiiistas utilizaban listas de frecuencia como recurso legitimo y
provechoso para la demarcacion de las palabras. No obstante, esas listas revelaban
serias limitaciones y una cierta vulnerabilidad al no contener aquellas que, sin ser
muy frecuentes, resultaban muy utiles y necesarias en conversaciones cotidianas.
Debilitando el arraigo de esas vicisitudes surge la Disponibilidad Léxica (DL),
que acomete la recoleccion de vocablos, dentro de un determinado colectivo, con
el objetivo de captar el que se vendria a llamar “léxico disponible”, es decir, el
guarnecido por aquellas palabras a las que un hablante recurre facilmente cuando
el contexto lo requiere. Yendo mas lejos incluso, también lo seria por aquellas
que quedan, en ocasiones, “‘en la punta de la lengua” (Mackey, 1971).

2. El léxico como foco en el origen de la Disponibilidad Léxica

La disponibilidad Iéxica como terreno de investigacion tuvo su inicio en los afios
50 del siglo pasado, después de la Segunda Guerra Mundial, en el marco de los
proyectos lingiiisticos educativos de la UNESCO para la alfabetizacion y la
reduccion de la pobreza. Fue en este contexto, y con la preocupacion del gobierno
francés frente a la creciente preeminencia e influjo de la lengua inglesa, cuando
el Ministerio de Educacion de Francia encomendo a una comision de lingtiistas,
integrada por los profesores Georges Gougenheim, Paul Rivenc, Réné Michéa y
André Sauvageot, la elaboracion de un manual basico, con niveles diferentes, para
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la ensefianza del francés, no solo en los paises integrantes de la Union Francesa,
como a los inmigrantes que llegaban al pais o a extranjeros que deseasen aprender
la lengua por motivos de ocio, estudios, turismo o con fines comerciales.

Si bien en un primer momento la diseccidon del vocabulario elemental asentd
en las ya mencionadas listas de frecuencia, compiladas a partir del nimero en
que las palabras eran registradas por nifios nativos de entre 9 y 12 afios, rapida-
mente atestiguaron que en tales listados faltaban aquellas que, sin ser tan usuales,
aparecian en actos comunicativos de la realidad cotidiana y que no podian estar
ausentes en el 1éxico fundamental. Esta constatacion dejo patente que frecuencia'y
utilidad no siempre iban de la mano: no solo se debia atender al nimero de veces
que surgia una palabra, sino también a los topicos que provocaban su aparicion.
El tramo de edad con el que se trabajd inicialmente, jovenes preuniversitarios,
es una caracteristica comun en los trabajos en DL, pues garantiza que el caudal
de palabras debitado no esté impregnado de tecnicismos que no aparecerian en
una conversacion rutinaria.

Fue entonces puesta en practica la recoleccion de palabras a partir de unas
pruebas utilizando técnicas de la psicologia asociativa (Paredes, 2015) en las que
se solicitaba a los participantes que registrasen, durante un tiempo determinado
(15 minutos), todas las palabras que les evocase un determinado topico (lo que
pas6 a designarse centro de interés). El desafio consistia en activar aquellas que ya
existirian en su memoria (su lexicon). Delimitar el tiempo de respuesta permitiria
que el corpus que se obtuviese estuviese compuesto por aquellas palabras que
acudian a la memoria mas facilmente: las palabras “mas disponibles” se abrian
paso materializdndose en los primeros lugares de las listas producidas.

De esta forma, junto a las surgidas en las listas de frecuencia (palabras de
orden gramatical, sobre todo, o afemaditicas), consideradas mas estables, fueron
bien recibidas las palabras recolectadas a través de la metodologia utilizada en
la DL pues, aunque menos constantes o frecuentes, se consideraron igualmente
esenciales para una correcta comunicacion, siendo apellidadas de temadticas, por
primera vez, por Michéa (1953). La aplicacion de los resultados de estas pruebas
vendria a suponer una contribucion innegable en la ensefianza de lenguas (Paredes,
2015) pues con toda probabilidad las palabras recogidas serian aquellas con las
que un aprendiente entraria en contacto mas rapidamente y las que deberia (re)
producir o interpretar en una situacion comunicativa real.
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En las ultimas décadas, la inmensa mayoria de los trabajos de investigacion en
DL basa sus calculos y sus analisis cuantitativos en la aplicacion de la formula!
matematica creada por Lopez Chavez y Strassburger Frias (2000), que contempla,
a través de la facilidad con la que un vocablo es actualizado, la sinergia entre su
orden de aparicion y su frecuencia.

3. La Disponibilidad Léxica y la comunidad hispanohablante:
el PPHDL

Los estudios de Disponibilidad Léxica iniciados por el grupo de lingiistas fran-
ceses fueron llevados a otro nivel de la mano del Profesor Humberto Lopez
Morales, quien coordina el llamado Proyecto Panhispanico de Disponibilidad
Léxica (PPHDL), cuyo objetivo principal es la elaboracion de diccionarios de
DL para los distintos territorios de habla hispana.

Las pautas establecidas en este ambicioso proyecto han logrado que sea posi-
ble cotejar los resultados de los estudios que han sido y van siendo llevados a
cabo, no solo a nivel lingtiistico, sino también desde una perspectiva etnografica
y cultural, siendo punto de anclaje para otros tipos de analisis. Se presentan aqui
las principales caracteristicas de los trabajos:

a) cadaestudio se corresponde con una determinada comunidad de habla;

b) lasvariables socioldgicas de los sujetos a partir de las que se procede al
analisis basico son: sexo, tipo de localidad de residencia, nivel socio-
cultural y centro en el que estudian (privado o publico);

1 Férmula utilizada para hallar la disponibilidad léxica de una palabra, desarrollada por desarro-
llada por Lopez Chavez y Strassburger Frias, donde:
D (Pj): Disponibilidad de la palabra j
n: Maxima posicion alcanzada por la palabra
n . . C ey
i1 - i: Nimero de posicion de que se trata
D(PJ) = Z e 3% (=) X % j: Indice de la palabra escogida
i=1 1 e: Numero natural (2.718181818459045)
fji: Frecuencia absoluta de la palabra j en la posicion i
I1: Numero de participantes en la encuesta
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¢) aplicacion de criterios analogos para la edicion de los datos (Paredes,
2015);

d) los centros tematicos son 16:
1. Partes del cuerpo; 2. La ropa; 3. Partes de la casa; 4. Los muebles
de la casa; 5. Comidas y bebidas; 6. Objetos colocados en la mesa para
la comida; 7. La cocina y sus utensilios; 8. La escuela; 9. [luminacion,
calefaccion y medios de airear un recinto; 10. La ciudad; 11. El campo;
12. Medios de transporte; 13. Trabajos del campo y el jardin; 14.
Animales; 15. Juegos y diversiones; 16. Profesiones y oficios.
Respecto a estos centros de interés, cabe decir que estan muy proximos
de algunos de las areas léxicas propuestos en el Marco Comun Europeo
de Referencia para las Lenguas (MCERL).

e) las encuestas deben ser realizadas por estudiantes preuniversitarios o
recién ingresados en la universidad;

f) el tiempo utilizado por los informantes para escribir en cada uno de
los centros de interés o temdticos es de 2 minutos.

El PPHDL es hoy mas que un designio académico irguiéndose centinela del
rico legado de la lengua castellana al recolectar modas, neologismos, influencias
venidas por doquier y todo tipo de aspectos socioculturales en cada una de las
diferentes sociedades de habla hispana.

4. Los estudios de DL en ELE

La extensa geografia en la que se integra el idioma espafiol —incluyendo a colec-
tivos de inmigrantes y a comunidades bilingties en todo el mundo— lo han consa-
grado ya objeto de estudio en la arena de la DL a través del PPHDL. No obstante,
en linea con los estudios desarrollados en ese ambito, se encuentran innumerables
investigaciones sobre léxico disponible en espafiol como lengua extranjera (ELE),
e incluso como segunda lengua, habiendo cumplido ya sus bodas de plata desde
la iniciada, a titulo experimental, por Alberto Carcedo, en 1998, en un proyecto
con estudiantes finlandeses aprendientes de espafiol en el que utilizd los principios
metodoldgicos del referido proyecto. A partir de sus trabajos, otros han visto la
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luz a través de la participacion de estudiantes de ELE en el extranjero: Alemania
(Hugo, 2003), China (Lin, 2012, Hidalgo-Gallardo, 2019), Eslovenia (Sifrar Kalan,
2009), Marruecos (Serfati, 2016), Islandia (Magnusdottir, 2012), Turquia (Gonzalez
Fernandez, 2013) o Portugal (Fernandez dos Santos, 2014; Rubio, 2016; Fernandez
Goémez, 2021); muy interesantes son también los estudios realizados con apren-
dientes en inmersion lingliistica en paises de habla hispana (Samper Hernandez,
2002), asi como los llevados a cabo con participantes bilingiies, por ejemplo en
Polonia (Lopez Gonzélez, 2008), o en Estados Unidos (Verdeses-Mirabal, 2011) e
incluso en Espafia (Gémez-Devis, 2004), por citar solo algunos.

Inaugurada esta nueva travesia, existen todavia numerosos puertos por explo-
rar y etapas que cumplir. El estudio que aqui sucintamente se presenta pretende
ser un andlisis, a titulo exploratorio, de la aplicacion de las técnicas empleadas
en DL en una poblaciéon de estudiantes portugueses, en linea con los estudios
iniciados por Alberto Carcedo.

5. Estudio de DL con estudiantes portugueses de ELE

Este estudio exploratorio se sirvid de la metodologia 1éxico-estadistica, mas exacta-
mente de pruebas asociativas de DL, para analizar cuantitativa y cualitativamente el
1éxico disponible de un grupo de estudiantes universitarios portugueses aprendientes
de Espaiiol como Lengua Extranjera (ELE), con nivel B2 de acuerdo con el MCERL.

5.1. Caracterizacion de la poblacion muestral

El colectivo de informantes estuvo constituido por 2 grupos de universitarios
portugueses aprendientes de ELE que cursaban, en ese momento, el tercer curso
de las licenciaturas en Lenguas Aplicadas (n=21) y en Lenguas y Literaturas
Europeas (n=19), de la Escola de Letras, Artes e Ciéncias Humanas de la
Universidade do Minho, durante el afio lectivo 2020/2021. La muestra tuvo un
total de 42 informantes, pues también realizaron la encuesta dos estudiantes de
otras licenciaturas, de edades comprendidas mayoritariamente entre los 19 ¢ los
24 afios, predominando el sociolecto femenino.
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En el grupo fueron incluidos tres estudiantes de Erasmus de nacionalidades
brasilefia (1) y francesa (2), bien como una estudiante de nacionalidad china.
Fue decidido admitir sus contribuciones considerando la eventualidad de que
pudiesen aportar algin dato de interés para la investigacion (tipo “wild cards™).
Cabe referir que, extraflamente, ningin informante indicé haber estudiado en
escuelas de idiomas, aunque un numero elevado de los participantes alegase
conocer 3 o mas lenguas.

A pesar de no haber sido considerado el nivel sociocultural como variable para
analisis, este fue determinado a partir del grado de habilitaciones literarias de
los progenitores indicados por los informantes, aplicandose la logica usada por
Ortolano (2005). La Tabla 1 muestra los datos socioldgicos y socioculturales de
los 42 informantes y las S variables contempladas, sefialadas con (*), en este
estudio que seran abordadas mas especificamente en el apartado 5.4.

Tabla 1. Datos sociolégicos y socioculturales de los dos grupos de informantes

(N=42)
Variables* K] Gi G2
3 % I..engua y Ler‘\guas
g8z Literaturas Aplicadas
56 Europeas
R
o % N %
Sexo* Hombre (H) 1 10 48 Y% 3 14 %
Mujer (M) 2 1 52 % 18 86 %
Edad 19 a 24 afos 18 86 % 21 100 %
25 a 30 anos 3 14 % (0] (0]
Nacionalidad gort.tng.uesa 20 95 % 18 85.72%
Crha.s' erra o) 0 1 476%
< ina 0 0 1 4,76 %
rancesa 1 5% 1 476%
Establecimiento Escuela publica 1 10 48 % 16 76 %
escolar -
(u otros) A(.:ademla/Escuela de 5 o 0 o 0
.. idiomas
donde aprendio
Espariol* Autodidacta 3 2 9 % 2 10 %
Universidad 4 8 38 % 3 14 %

Otro (sin especificar) 5 1 5% 0 0
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Variables* o Gi G2
3 % I:engua y Lel:iguas
98z Literaturas Aplicadas
TG Europeas
8 Yo N %
Duracién* >1 afo 1 0 0 0 0
1afo 2 2 10 % 0 0
2 afos 3 8 38 % 3 14 %
3 afos o més 4 1 52 % 18 86 %
Curso Lenguas Aplicadas 1 21 100 %
Iéil;f:::sy Literaturas 2 19 90 %
Estudios Culturales 1 5%
Otro 4 1 5 %
Lenguas que 1lengua 1 1 5 %
conoce™ 2 lenguas 2 8 38 % 0 )
3 lenguas o mas 12 57 % 21 100 %
Nivel sociocultural Nivel primario 5 24 % 7 33%
Nivel secundario 11 52 % 38 %
Nivel universitario 5 24 % 6 29 %

5.2. Metodologia de investigacion

Este proyecto de investigacion obedecid a las siguientes tres fases:

i.  aplicacion de las encuestas a los informantes;

ii.  edicion o lematizacion de las unidades 1éxicas registradas a partir de

criterios especificos que permitieron estandarizar la edicion del mate-

rial recogido; y
iii.  analisis cualitativo y cuantitativo de los resultados. Fueron respetados los
principios metodoldgicos adoptados en DL, adaptandose, sin embargo,
algunas especificidades una vez que los datos obtenidos proceden de
aprendientes de espaiiol cuya lengua materna era el portugués, factor

que origina la principal divergencia con respecto a los estudios ampa-
rados por el PPHDL.
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Por lo que se refiere a los dos instrumentos utilizados para la recogida de datos,
los participantes respondieron, en primer lugar, a una encuesta en la que debian
registrar diversos datos sociobiograficos, tales como sexo, edad, local de residen-
cia, lengua materna, nivel de estudios de los progenitores o curso universitario
que frecuentaban, entre otros, algunos de los cuales se constituirian variables para
el estudio. El segundo instrumento fue la prueba de DL en si, que gird en torno
a 16 centros tematicos (CI) con el objetivo de analizar su grado de conocimiento
sobre estos y contrastar, en la medida de lo posible, los resultados obtenidos con
los de trabajos analogos. Estaba compuesta por 4 hojas divididas en 4 columnas
cada una, totalizando 16 columnas pautadas sin numeracion.

Asegurandoles que no se trataba de una prueba de evaluacién y que seria and-
nima, se explicé a los estudiantes que les serian dados 2 minutos para escribir en
cada columna todas las palabras que les acudiesen a la mente sobre las diversas
tematicas que, paulatinamente, serian proyectadas con ese intervalo. Como ins-
trucciones basicas se pidid encarecidamente que respondiesen individualmente,
que no escribiesen en un centro de interés anterior cuando les sobrase tiempo y
que no dejasen de escribir una palabra por el hecho de dudar cémo se escribia.

Una vez recogidos los cuestionarios, las listas producidas fueron transcritas en
una hoja de calculo de Excel en la que los informantes y su produccion por CI
fueron identificados por cadenas numéricas a partir de las variables, su nimero
de informante y el numero de CI (por ejemplo, 12143 117 13). A continuacion,
se procedid a la lematizacion, es decir, al proceso de edicion y preparacion de
las palabras para su posterior tratamiento estadistico, con base en los criterios
definidos después de un analisis atento de los términos obtenidos.

Este procedimiento debe ser meticuloso para poder llegarse a la armonizacion
de las palabras debitadas por el conjunto de informantes. El documento Excel
final fue transformado posteriormente en un documento en formato “.txt”, donde,
después de la concatenacion de las secuencias numéricas referidas anteriormente,
fue colocado el caudal 1éxico producido por informante y CI, para que fuese
posible su procesamiento, a través del software Dispogen?.

Ejemplo: 21143 142 03 habitacién, sofa, cocina, mesa, cama

2 El software Dispogen es una herramienta para el analisis de la Disponibilidad Léxica, creada
en la Universidad de Concepcidn (Chile) por el Dr. Max Echeverria.
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Una vez cargado y procesado, fue posible obtener los datos que permitirian el
analisis del caudal Iéxico proporcionado por los informantes (nimero de pala-
bras y vocablos, indice de disponibilidad léxica, indice de frecuencia, indice de
cohesion, etc.).

5.3. Variables

Para analizar el LD del conjunto de informantes fueron seleccionadas 5 varia-
bles: sexo, curso, lugar donde el estudiante aprendio la lengua espaiiola, cuanto
tiempo la estudio y conocimiento de otras lenguas. Todas ellas, a excepcion de
la variable sexo, estan estrechamente relacionadas con el aprendizaje de ELE.

La variable conocimiento de otras lenguas, usada en otros estudios (Santos
Diaz, 2015), consider6 el llamado modelo del “doble iceberg” de Cummins, que
sostiene que el estudio de un idioma puede promover una mayor facilidad para
adquirir otro diferente -pues hay reglas que subyacen en cualquier lengua- y
que las destrezas lingiiisticas que una persona adquiere en una lengua “pueden
ser transferidas a otra siempre que se den ciertas condiciones” (Huguet-Canalis,
2009). En este contexto, y teniendo en cuenta la alta probabilidad de que nues-
tros informantes conociesen otras lenguas extranjeras ademas de la espafiola
debido a las licenciaturas que cursaban, se considerd que esta variable podria
evidenciar cierta diferencia en la productividad, si no entre ambos grupos, con
otros trabajos analogos.

5.4. Centros de Interés

Los centros de interés (CI) adoptados en este estudio son los que figuran en la
Tabla 2, en la que se indican, ademas, las siglas que los representan:
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Tabla 2. Centros de Interés del estudio

01 CUE 05 PAN 09 CAM 13 PRO
El cuerpo humano Pandemia El campo Profesiones y oficios

06 COC 10 TRA 14 ESP

02ROP Laropa La cocinay sus utensilios Medios de transporte  Espana y los espafioles

03 CAS 07 ESC 11 ANI 15 ASP

La casa La escuela Los animales Aspecto fisico y caracter
04 ALI 08 ClU 12 JUE 16 ORD

Alimentos y bebidas La ciudad Juegos y distracciones  Ordenadores e Internet

La adopcidén de estos CI permitiria cotejar los resultados con los de otros tra-
bajos realizados; se prescindié de algunos menos productivos utilizados en el
PPHDL, para dar lugar a otros algo mas novedosos y actuales, como es el caso
del CI 05 Pandemia, utilizado en un estudio reciente llevado a cabo por Avila
Muiioz et al. (2020), del CI 15 ASP y del CI 16 ORD, considerado por Lujan
(2014), bien como el CI 14 Espafia y los espafioles. Este ultimo CI permitiria
una aproximacion a las percepciones de los estudiantes teniendo en cuenta la
proximidad geografica y la afinidad cultural con el pueblo espafiol por parte de
los portugueses, habiendo sido utilizado también por Gamazo (2014) y Rubio
(2016) en sus investigaciones con estudiantes portugueses, lo que propiciaria
ademas un analisis contrastivo.

5.5. Criterios de Edicion

La edicién del corpus en los estudios de DL se reviste de una importancia indis-
cutible, pues implica necesariamente un proceso de estandarizacion de las uni-
dades léxicas aportadas por el conjunto de los informantes. Este estudio tuvo en
cuenta las orientaciones generales del PPHDL y aquellos criterios propuestos por
Samper Hernandez (2002) una vez que abordamos un estudio de DL en ELE. A
grandes rasgos, se procedio a:

— laeliminacion de palabras repetidas y de determinantes (articulos, por
ejemplo);
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la correccion ortografica de palabras escritas en portugués (gaspacho>
gazpacho) o hibridas hispano-portuguesas (sonridente> sonriente);
unificacion de formas graficas (covid 19-covid-covid19 > COVID-19)
la normalizacién de palabras con variantes flexivas, a excepcion de
los siguientes casos: pluralia tantum, sustantivos en complementos
de verbo (jugar a las cartas), locuciones nominales con plurales inhe-
rentes (cuidados intensivos, relaciones internacionales), diferenciacion
semantica (deber/ deberes; muerte/muertes), concepto de pluralidad

(muchos acentos), diferencia de género (gallo/gallina). Sin embargo,

se mantuvo el femenino en palabras como nifiera;

la utilizacion de paréntesis en el caso de que fuese registrado el mismo

sustantivo en expresiones diferentes (site — (web)site);

la conservacion de lexias y grupos compuestos, de sintagmas nominales

y de grupos adjetivales/adverbiales/verbales;

la preservacion de marcas comerciales, juegos y programas televisivos

y la homogeneizacion del uso de apdcopes (bici > bicicleta);

la eliminacidn de las palabras incoherentes (apaiado**, prieseo**);

la correccidn, en espaiiol, de las palabras escritas incorrectamente

debido a:

*  confusion grafica o fonética: notche* > noche (port. noite); estrafio®
(port. estranho) > extrario; influyencia* > influencia; cozina*
(port. cozinha) > cocina;

*  confusion con el diptongo “ue” por transferencia negativa de la
LM: huerno*, orno* (esp. horno; port. forno); consuela* (esp.
consola, port. consola); puento* (esp. punto, port. ponto); uevo*
(port. ovo) > huevo,

e uso del digrafo "lI" en lugar de "I": pello* (esp. pelo); aguilla*
(esp. aguila; port. aguia); pantallones™® (esp. pantalones);

*  que, por transferencia negativa desde el portugués, resultaron
en un hibrido, especialmente por la semejanza entre las lenguas:
zenora* (port. cenoura) > zanahoria; engeniero*, engenero* (port.
engenheiro) > ingeniero.

Fueron también corregidas aquellas que:
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e permitian, sin lugar a duda, deducir su correspondiente en espafiol:
formiga > hormiga; forno > horno.

*  permitian deducir la palabra que el informante pretendia: gardata*®
(port. gravata; esp. corbata); rines* (port. rins; esp. rifiones) gra-
cias a su colocacion o secuencia en un CI determinado;

. contenian el sonido /s/ 0 /6/ que, debido a la confusién con la LM,
promovieron que fuese cometido un error en su registro: assossia-
ciones*, dedicasion*, presensia*. Este fendmeno se debera sin duda
a la ausencia de contraste entre /s/ y /0/ en la lengua portuguesa;

»  fueron escritas en espafiol después de aplicadas normativas del
nuevo acuerdo ortografico de la lengua portuguesa: 6timo* > esp.
Optimo; atualmente™ > esp. actualmente.

Fueron aceptadas en las listas, después de corregidas en portugués, las

palabras que, sin semejanza con la palabra en espafiol, fueron “espa-

fiolizadas” a través de analogias muy particulares:

*  sufrieron alguna mutacion en su forma original portuguesa con
una clara intencion de “espafiolizarlas”: cabelerero* - cabelero*
(port. cabeleireiro; esp. peluquero) > cabeleireiro; golfino* - gol-
fifio* (port. golfinho; esp. delfin) > golfinho;

»  fueron registradas correctamente en portugués: charmoso (esp.
encantador); desleixado (esp. descuidado); copo (esp. vaso).

Este fendmeno, a nuestro ver, puede deberse a varios motivos, entre
los cuales:

que el informante considere que la palabra en espafiol es idéntica a la
portuguesa, a semejanza de lo que ocurre en un gran numero de vocablos;
que el informante debite la palabra teniendo en cuenta una de las ins-
trucciones que le fueron dadas: que no dejase de escribir una palabra
que le hubiera acudido a la mente en un CI, aunque no estuviera seguro
de como se escribia.

Extranjerismos:
*  Fueron actualizadas y preservadas palabras oriundas de otras len-
guas (neologismos): babysitter, chat, jeans, bullying, dark web,
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Bluetooth, pizza, shopping, entre otras, pues su inmensa mayoria
estd ya lexicalizada y entronizada en los hablantes;

*  Fueron corregidos aquellos extranjerismos ya adoptados y adap-
tados al espafiol: /eggins (ing. leggings), espagueti (it. spaghetti),
puldver (ing. pullover);

*  Fueron consideradas intrusas en el ejercicio y, por consiguiente,
rechazadas, palabras no portuguesas: bambino (it.), yatch (ing.),
boat (ing.), finestra (it.), chez* (ing. chess), kangaroo*, comcom-
bre* (f1.), entre otras.

La amplitud de las relaciones asociativas de las palabras dentro de los CI fue
preservada por los propios informantes, por lo que, a diferencia de otros estudios,
no fue preciso eliminar ninguna palabra que se alejase inexplicablemente del
nucleo tematico del CI o que hubiese sido introducida en él de forma absurda.

El grado de coincidencia del 1éxico registrado por los informantes en un deter-
minado CI se conoce como Indice de Cohesion (ICOH) por lo que cuanto mas
coincidente sea el caudal 1éxico por CI, mas elevado sera su grado de disponibili-
dad para el conjunto de sujetos (Valencia, 1997). En este estudio se manifestaron
indices de cohesion inferiores a 0,2 (max. posible: 1).

Enfocandonos en las particularidades que se revelan en estudios de DL en ELE,
debemos referir que, como seria de esperar, son frecuentes los errores ortografi-
cos de informantes no nativos, debidos sobre todo a un aprendizaje insuficiente
o0 a la falta de conocimientos. Esta premisa y la intencion que entrafian las prue-
bas de DL permitieron justificar la "supuesta" magnanimidad en este estudio en
relacion con la correccion de errores y a la admisidon de vocablos escritos en la
lengua materna de los informantes con el pretexto de no disminuir su disponibi-
lidad 1éxica, habiendo ellos, conscientes de sus errores al registrar las palabras,
cumplido con lo solicitado. El tnico limite razonable que se observo fue la eli-
minacion de términos extranjeros en lenguas diferentes al espafol o al portugués.

Fue también adoptado un criterio asociativo, y no temdatico, manteniendo todas
las respuestas aportadas por los informantes, a semejanza de la tendencia seguida
por trabajos precedentes, como los de Hernandez Mufioz (2006) o Trigo (2011),
criterio este que permitié acoger palabras asociadas directa o indirectamente al
Cl y que va, sin duda, al encuentro de la intencionalidad de las pruebas de DL.



84 FORMACION SUPERIOR E INVESTIGACION EN L2/LE

Este proceso de normalizacion también revelo las estrategias de los estudiantes
para dar buena cuenta de su lexicon particular al proporcionar palabras confiados
por sus conocimientos y especialmente por la afinidad entre ambas lenguas. A
semejanza de lo que ya refirio6 Samper Hernandez (2002), tratindose de infor-
mantes no nativos, fue posible distinguir diferentes tipos de errores ortograficos
a los que fueron aplicados criterios especificos convergentes a su correccion e
inclusion en las listas de DL, como aquellas escritas incorrectamente por con-
fusion grafica o fonética o las que, gracias a su colocacion o secuencia en un CI
determinado, permitieron deducir la palabra que el informante pretendia. También
se incluyeron las que, sin semejanza alguna con la palabra en espafiol, sufrieron
alguna mutacién en su forma original portuguesa con una clara intencion de
“espafiolizarlas”.

Se decidié incluir extranjerismos, bien como palabras registradas correctamente
en portugués (charmoso, desleixado), pues este fendmeno, a nuestro ver, pudo
deberse a varios motivos:

i.  que el informante considerase que la palabra en espafiol era idéntica
a la portuguesa; y

ii.  que el informante registrase la palabra teniendo en cuenta una de las
instrucciones que le fueron dadas: que no dejase de escribir una pala-
bra que le hubiera acudido a la mente en un CI, aunque no estuviera
seguro de como se escribia. Centrado nuestro interés en los informantes
portugueses y retomando el origen y objetivo de las pruebas de DL,
se considerd que las palabras estaban nitidamente “disponibles” para
aquellos, aunque estuvieran “indisponibles” en la lengua objeto. De
esta forma quedarian patentes los vacios léxicos de los estudiantes
de los que los profesionales podrian tomar buena nota y utilizar para
fines didacticos. Este criterio se desvia del adoptado por investigadores
como Samper Hernandez (2002) o Nalesso (2018). Se encontro, sin
embargo, una decision similar en Gomez Devis (2004) con las palabras
en valenciano que evocaron sus informantes preuniversitarios. Fueron
consideradas intrusas en el ejercicio y, por consiguiente, rechazadas,
un nimero insignificante de palabras no portuguesas y que no forman
parte del vocabulario habitual, o que ni pueden ser consideradas como
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neologismos (comcombre*). Por otra parte, llama la atencion el hecho
de que quedase plasmado un elevado niimero de lexias compuestas
(unidades fraseologicas, frases compuestas o sintagmas nominales)
destacandose que este tipo de lexias fue actualizado con un elevado
grado de correccion, expresivo del conocimiento que los informantes
poseen de las combinaciones 1éxicas, como ya observo Lewis (1997).

Finalmente, son dignos de mencidn los cerca de 40 falsos amigos o cognados
registrados que fueron facilmente reconocidos por haber sido hallados en deter-
minados CI o bien por su asociacion a las palabras inmediatamente posteriores
o anteriores. A modo de ejemplo, referiremos aqui algunos:

Palabra Significado en espaiiol | Semejante en espaiiol  En Portugués
lampada bombilla ldmpara > candeeiro
legumes vegetales legumbres > leguminosas
zs:c)ar:.*sétano) buhardilla sétano > cave

tapete alfombrilla, alfombra tapete > napron

En el caso de los cognados siempre existira la incertidumbre de si el informante
conoceria el verdadero significado de la palabra que registr6 o si la casualidad
jugd en su favor.

5.6. Resultados

Lejos de ser una técnica rudimentaria, la metodologia de la DL permitio, una
vez mas, con este trabajo de incursion, franquear el umbral de esa fortaleza que
alberga el mundo particular de cada individuo y desvendar, en primera mano,
el vocabulario que mas rapidamente aflor6 en la memoria de los informantes a
partir de un estimulo dado: el centro de interés.

A continuacion, se describiran de forma concisa y a grandes rasgos los principales
resultados obtenidos en este estudio en relacion a esos centros tematicos y el efecto
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de la aplicacion de las variables previamente definidas con la intencion de validar
si estas influenciarian de forma significativa el nimero de palabras y vocablos
actualizados después de la criba de los datos obtenidos en los 16 centros de interés.

Antes de dar inicio al recuento, se debe dejar claro que en DL palabray voca-
blo no son sinénimos: el numero de palabras refleja el total que ha proporcionado
un colectivo, en cuanto que el nimero de vocablos revela el nimero de palabras
diferentes después de eliminarse las repetidas. Asi, el nimero total de palabras (o
unidades Iéxicas) actualizadas por nuestros informantes fueron 9087 a las que se
corresponden 3551 vocablos. El promedio de palabras evocadas por informante
para el conjunto de CI fue de 216 y el de vocablos 85.

Por lo que se refiere a los centros de interés, se adivinara en seguida que
existiran diferencias de produccion entre los diferentes CI, dependiente o inde-
pendientemente de la aplicacion de variables. Hablaremos asi de rangos en la
productividad. Por lo que se refiere a palabras y vocablos, la mayor diferencia
se observo en el CI 01 CUE, que actualizo 686 palabras, de las cuales solo se
materializaron 144 vocablos y en el C1 07 ESC, que produjo 706 palabras, de las
cuales solo 246 vocablos. En este punto, se recordara al lector que el indice de
cohesion relaciona el grado de coincidencia del Iéxico registrado por los infor-
mantes. En la Tabla 3 se indican los resultados generales por centro de interés
por lo que se refiere a nimero total de palabras, vocablos, promedios e indice de
cohesion. La columna "Rango" expresa el lugar que ocupa el CI de acuerdo con
el namero de palabras recaudadas.

Tabla 3. indices generales del conjunto de informantes (N=42).

En Centro de Interds Total Total Promedio Promedio indice de
& Palabras Vocablos Palabras Vocablos Cohesién
1° 07 Laescuela (07 ESC) 706 246 16,81 5,86 0,07
2°  01. El cuerpo humano (01 CUE) 686 144, 16,33 3,43 0,11
3° 16. Ordenadores e Internet (16 ORD) 624 323 14,86 7,69 0,05
4°  08. Laciudad (08 CIU) 593 230 1412 5,48 0,06
5°  04. Alimentos y bebidas (04 ALI) 591 206 14,07 4,90 0,07

6° 13. Profesiones y oficios (13 PROF) 588 209 14,00 4,98 0,07




ESTUDIO DE DISPONIBILIDAD LEXICA DE APRENDIENTES PORTUGUESES DE ESPANOL 87

go Centro de Interés Total Total Promedio Promedio indice de

& Palabras Vocablos Palabras Vocablos Cohesién
7°  03.Lacasa (03 CAS) 584 21 13,90 5,02 0,07
8° 1. Los animales (11 ANI) 569 193 13,565 4,60 0,07
9°  12. Juegos y distracciones (12 JUE) 568 318 13,52 7,57 0,04
10°  05. Pandemia (05 PAN) 566 229 13,80 5,59 0,06
11°  15. Aspecto fisico y caracter (15 ASP) 558 277 13,61 6,76 0,05
12°  14. Espafay los espainoles (14 ESP) 555 280 13,21 6,67 0,05
13°  09. El campo (09 CAM) 539 247 12,83 5,88 0,05
14° 10. Medios de transporte (10 TRA) 521 188 12,40 4,48 0,07
15°  02. La ropa (02 ROP) 441 129 10,50 3,07 0,08
16° 06. La cocina y sus utensilios (06 COC) 398 121 9,48 2,88 0,08

Total 9.087 3.551

Tabla: Fuente propia

Por lo que se refiere a productividad, el CI 07 ESC se revelo el mas fructifero,
superando las 700 palabras, seguido por el C1 01 CUE y el CI 16 ORD, presen-
tandose como menos jugoso el CI 06 COC. Sin embargo, debe notarse que, a
pesar de ser mds productivo el CI 07 ESC, no lo es asi en nimero de vocablos,
una vez que los CI que mas palabras diferentes (vocablos) arrojan son el CI 16
ORD y el CI 12 JUE, con 323 y 318 vocablos, respectivamente.

Sobre los centros de interés, y después de mostrar los mas y menos fértiles, resalta-
remos Unica y sucintamente los resultados obtenidos en aquellos mas novedosos y que
difieren de los adoptados en el PPHDL, a saber 05 PAN, 14 ESP; 15 ASP; y 16 ORD.

Siendo, en el momento en que fue elaborado el estudio, un asunto de tremenda
actualidad, no resulto extrafio que el CI 05 Pandemia se revelase un centro tematico
con una notable produccion: 566 palabras (10° lugar) y 229 vocablos (8° lugar),
con un promedio de palabras por informante de 13,5. Sin duda que, por fuerza de
la amplia difusion de los medios de comunicacion y la inmersion de los aprendien-
tes en esta materia, la memoria de los informantes fue ampliamente movilizada,
permitiéndoles dejar constancia en este centro la esencia de las pruebas de DL.

E1 CI 14 ESP registrd 555 palabras -que, filtradas, dieron lugar a 280 vocablos-,
un numero elevado que lo sitia en tercer lugar en rango de productividad. Con
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un caracter difuso, esto es, poco cohesionado si se atiende al elevado nimero de
palabras, pero con menos coincidencias (50,5%), probablemente el hecho de que
el titulo de este centro contuviese el nombre de un pais influencié a los infor-
mantes, quienes evocaron aproximadamente 20 nombres de ciudades. En linea
con este fendomeno, se observo la asociacion que este CI promovid con paises
hispanohablantes (Guatemala, Peru o Guinea Ecuatorial) e incluso a gentilicios
(mexicano o argentino). Los primeros lugares en las listas lo ocuparon lugares
e imagenes tipicas espafiolas, como paella, tapa o flamenco, seguidas por ima-
genes tipificadas de la cultura, aunque mas dispersas. Como seria de esperar,
quedaron actualizadas también personalidades famosas, al mismo tiempo que
hicieron acto de presencia palabras del area de la gastronomia. Por su heteroge-
neidad, este CI denoto un elevado conocimiento de la cultura espafiola por parte
de los aprendientes, muy probablemente debido a los manuales que puedan haber
usado durante su recorrido escolar, una vez que los datos sociologicos recogidos
indicaron que un escaso numero de aprendientes habian visitado Espafia o un
pais hispanohablante por un periodo de tiempo que permitiese otra conclusion.

Ya el CI 15 ASP contabilizo 558 palabras y 277 vocablos. También este
demuestra que la productividad no es directamente proporcional con la cantidad
de vocablos. La principal caracteristica de este CI es que precipitd principalmente
adjetivos, categoria que documenta cualquier descripcion, no solo fisica, sino
psicoldgica. No en vano los primeros 10 vocablos con mayor IDL son adjetivos
calificativos. A pesar del elevado niimero de palabras pertenecientes a esta clase
gramatical, fueron evocados también sustantivos, principalmente aquellos que
refieren cualidades distintivas del ser humano, como son humildad, amabilidad,
bondad, igualdad o solidaridad. Surgieron también algunas lexias compuestas:
mala disposicion, estatura mediana, pelo castaiio, habla mucho, ojos azules,
color de piel, buen humor, buena postura, piel clara/oscura o poco inteligente.
Una muestra del caracter asociativo de la prueba es, a titulo de ejemplo, la actua-
lizacion del vocablo reloj en este CI. A pesar de que pudiera considerarse intrusa,
no fue eliminada con la conviccidén de que su aparicidn se relacionase con la
puntualidad, con la manera de comportarse o de funcionar de una persona con
regularidad, rasgo este que evidentemente puede asociarse a este CI.

Por fin, el ultimo CI de la encuesta, 16 ORD, resulto ser el mas expansivo en
cuestion de vocablos, dando origen a 323 elementos, y uno de los mas fructiferos
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en palabras (624, ocupando el tercer lugar). Entre las 20 palabras mas disponibles,
predominaron sobre todo las que evocaron el subtema Internet. Tan sélo raton,
teclado y ordenador guardaban relacion pertinente con el subcentro Ordenadores;
a lo largo de la lista aparecieron, como no, algunas marcas comerciales (A4sus,
Apple, MacBook, HP...). Este CI debe sin duda su fertilidad en vocablos a la era
de la informacién en que vivimos y la familiaridad de los jovenes con internet
y la tecnologia. Los informantes vertieron en las listas un elevado niimero de
sustantivos, aunque también proporcionaron verbos: pesquisar, hablar, estudiar,
trabajar, (navegar en) internet, explorar o aprender, por ejemplo. Se consignaron
también vocablos menos positivos, como dark web, adiccion, falsa informacion,
fake news o dependencia. Igualmente se dieron cita en este CI aplicaciones y
plataformas que inundan hoy las plataformas virtuales (7ik Tok, Myspace, Scam,
Snapshot, Wattpad), figuras conocidas (Bill Gates, Steve Jobs) e incluso paises
populares por el desarrollo y la manufactura de tecnologia (China, Japon), asi
como un buen nimero de lexias compuestas (ordenador fijo, ver posts, tarea
escrita) y frases completas (hablar con otras personas, hacer amigos, contactar
con personas que ya no vemos hace mucho). Este CI nos ha permitido reiterar la
relevancia de las pruebas de DL al haber sido evocadas aportaciones recientes a
la lengua: neologismos, expresiones y conceptos utilizados en un determinado
momento, como es el caso de videollamada, video clase, Zoom o servicio online,
palabras que eran perfectas desconocidas hace una década.

Por lo que se refiere a las variables, el factor sexo constat6 una diferencia sig-
nificativa en el promedio de palabras con una clara superioridad de la poblacion
femenina en todos los CI, tendencia semejante en estudios como el de Santos
Diaz et al. (2021) o Gomez Devis (2004), entre otros. En contrapartida, el pro-
medio de vocablos arrojé una prevalencia del sociolecto masculino en 9 centros
tematicos. La variable curso permitié comprobar alguna superioridad numérica
del grupo de la licenciatura en Linguas e Literaturas Europeias en la evocacion
de palabras, si bien también se confirmé alguna simetria en la produccién de
vocablos entre los aprendientes de ambos cursos.

En relacion con la variable conocimiento de otras lenguas, de elevada pertinen-
ciaen los estudios de DL aplicados a aprendientes de ELE, posibilitd discernir en
qué medida saber otras lenguas interviene en el aprendizaje de otra LE, bien como
qué interferencias pueden, a su vez, originar. La supremacia de los que afirmaron
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conocer mas lenguas quedo patente, a semejanza de los resultados obtenidos por
otros investigadores, como Alberto Carcedo (1998) con estudiantes finlandeses,
Magnusdottir (2012) con estudiantes preuniversitarios islandeses o Gonzalez
Fernandez (2013) con estudiantes preuniversitarios turcos, entre otros. De todas
maneras, se pudo comprobar a través de la lematizacion que las transferencias
surgieron no por contaminacion de otras lenguas, sino, muy especialmente, por
la lengua materna, el portugués, preeminentemente mas cercana a la lengua espa-
fiola que otras. Es con ella que se han producido la generalidad de intromisiones,
especialmente a nivel formal, y con la que se abre el libro de las estrategias que
podran haber utilizado los estudiantes portugueses en el aprendizaje de ELE vy,
en este estudio, en su produccion de LD. Sin duda, la lengua materna ampar6 y
favorecio a nuestros informantes, quienes, con bastante probabilidad, exploraron
el calco, las semejanzas entre vocablos, los cognados e incluso la aplicacion de
analogias entre vocablos de ambos idiomas. La transferencia como fenémeno ha
sido comprobado en otros estudios (Palapanidi, 2021).

Atendiendo al numero de anos de aprendizaje, y al contrario de lo esperable,
un mayor nimero de afios de aprendizaje de espafiol no comportd una especial
superioridad numérica en la productividad entre los grupos en aprecio. Por lo que
se refiere a un analisis general del promedio de palabras, la media obtenida por
informante permitié concluir una produccion satisfactoria, 13,5 palabras por CI
por informante, si se toma como referencia la de la poblacion nativa establecida
en cerca de > 20 por CIL.

Finalmente, la Tabla 4 deja constancia de las 20 palabras con mayor indice
de disponibilidad en este estudio. En ella también aparecen, en las tres ultimas
columnas, las palabras mas disponibles en las 3 investigaciones con las que cote-
jamos algunos resultados por CI a lo largo de este estudio: Samper Herndndez
(2002), Carcedo [apud Samper Hernandez (2002)] y Fdez. dos Santos (2014).
Es notable la coincidencia de los vocablos perro, coche, profesor, autobus y
cocina entre los 8 vocablos con mayor indice de disponibilidad en los 4 estudios.
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Tabla 4. Lista de los vocablos mas disponibles en el conjunto de CI

91

gﬂ % S R, Carcedo Fdez. dos
5 Cl Vocablo IDL Aparicién (2002) [1] [en(Szzno'lz)e]r[g:cliez. (zsoa"rl\.t)o[s:‘]:I
1° 11 ANI perro 0,86 95,24 coche (TRA) l&dmpara (ILU)* silla
2° 10TRA coche 0,80 83,33 perro perro mesa
3° 11ANI gato 0,80 97,62 mesa profesor (PRO) autobus
4° 13 PRO profesor 0,79 97,62 gato plato coche
5° 10 TRA  autobus 0,74 85,71 profesor coche ojo
6° 03 CAS cocina 0,70 83,33 (auto)bus gato perro
7° O7ESC  profesor 0,69 95,24 tren mesa cocina
8° 8CIU coche 0,65 76,19 arbol cocina (CAS) armario
9° O1ICUE ojo 0,63 88,10 pantalén mano pantalén(es)
10° 04 ALI agua 0,62 78,57 silla cabeza moto
11° O1CUE cabeza 0,61 76,19 avién tren
12° 10TRA  avién 0,61 80,95 plato libro
13° O1CUE  pierna 0,59 92,86 calle calle
14° 10TRA  bicicleta 0,59 76,19 ojo ojo
15° O1CUE  mano 0,58 80,95 cocina cama
16° 02 ROP  pantalén 0,57 73,81 cuchillo silla
17° O3 CAS  habitacién 0,57 61,90 cama autobus
18° O1CUE  brazo 0,51 76,19 cabeza agua
19° 13 PRO médico 0,50 66,67 camiseta cuchillo
20° 09 CAM animal 0,50 69,05 futbol cerveza

* En los trabajos de Samper Hernandez y de Carcedo fueron utilizados los Cl de: lluminacién, calefaccion
y medios de airear un recinto (ILU), Objetos colocados en la mesa para la comida (MES) y Los muebles de
la casa (MUE), no aplicados en este estudio.
[1] y [2]: Datos extraidos de Samper Hernandez (2002)
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6. Consideraciones finales

En este estudio, y utilizando los instrumentos usados en las investigaciones de DL
—la aplicacién de una encuesta sociobiografica y de unas pruebas asociativas —,
ha sido posible identificar la competencia Iéxica de dos grupos de aprendientes por-
tugueses de ELE, de nivel B2, que registraron su “Iéxico disponible” en 16 centros
de interés. En funcion de las variables aplicadas, fue también objetivada la identifica-
cion de las diferencias entre los dos grupos de estudiantes en materia de vocabulario.

Esta linea de investigacion basada en la DL ha demostrado cuan provechosa
puede ser al permitir una seleccion criteriosa del vocabulario que debe ser ense-
flado en una lengua extranjera, una vez que los estudios arrojan datos empiricos
acerca de las palabras mas disponibles que han dejado en consigna los informantes
e, igualmente, sobre sus lagunas 1éxicas.

Sin ser propiamente un objetivo, nuestro analisis ha puesto al descubierto del mismo
modo, no solo las palabras mas disponibles para el colectivo de participantes, sino los
errores mas frecuentes que cometen los aprendientes portugueses de ELE. Ha puesto
incluso de relieve algunas estrategias que utilizan para la produccion de palabras a partir
de su lengua materna -incitadora de logros y, en contrapartida, instigadora de malogros.

Por lo que se refiere al caudal 1éxico debitado, podriamos confirmar su nivel
B2, de acuerdo con el MCER. Seria necesario sin embargo proseguir esta inves-
tigacion en otros estadios académicos de los participantes, para comprobar la
evolucion de su competencia lingiiistica. Los estudios de DL en ELE con infor-
mantes de habla portuguesa estan todavia en ciernes, por lo que es inexcusable
que no se lleven a cabo nuevas investigaciones para consolidar esta vertiente.

Si bien el PPHDL tiene claras las pautas que deben seguir los estudios por el
auspiciados, todavia no hay directrices bien definidas para la lematizacion del
caudal 1éxico proporcionado por los aprendientes de una LE; deducimos que se
puede deber al hecho de que cada estudio debe contemplar en mayor o menor
grado las especificidades de la lengua materna de los aprendientes, u otras que
estos conozcan, por lo que cada investigador debe tomar las decisiones que le
parezcan mas oportunas y enriquecedoras para el ejercicio que se proponga.

En general, y por citar algunas prerrogativas de la aplicacion practica que
ofrecen los estudios de disponibilidad Iéxica, las listas de LD debitadas por las
diferentes comunidades de habla permiten:
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—  proporcionar una vision precisa de la situacion léxica de una comunidad
de habla o de un colectivo de individuos (Paredes, 2015);

—  contribuir para comprender mejor la manera segun la cual esta orga-
nizado el lexicon mental de nativos y aprendientes de LE (Bartol
Hernandez, 2010);

—  engrosar la base de datos que sirve de recurso a los disefiadores de mate-
riales para la ensefianza de lenguas por lo que a seleccion del vocabu-
lario se refiere, evitandose una seleccion arbitraria (Palapanidi, 2012);

—  establecer criterios para la seleccion del 1éxico en la ensefianza de
lenguas extranjeras (Palapanidi, 2012);

—  comprobar las diferentes fases de la adquisicion de 1éxico (Hidalgo
Gallardo, 2017);

—  observar el tipo de error que cometen los informantes a nivel formal
y también a nivel semantico (Magnusdottir, 2012);

—  analizar los efectos de los factores sociales (sexo, lengua materna, nivel
sociocultural, entre otros) en la disponibilidad 1éxica de aprendientes
de LE, bien como de otras variables menos aplicadas en los estudios,
tales como el lugar de nacimiento o el nivel de espafiol, por ejemplo
(Verdeses-Mirabal, 2012);

—  comparar la produccidn de diferentes colectivos, nativos o no (Lopez
Gonzalez, 2014);

— através de una apropiada seleccidn, acercar la competencia Iéxica de
los aprendientes en LE a la de los nativos;

—  registrar el Iéxico de las diversas comunidades de habla a lo largo del
tiempo.

Una vez que se accede al lexicon de nativos y aprendientes a través de estimulos
tematicos, seria sumamente interesante que, ademas de mantener los CI clésicos,
fuesen adoptados otros que aporten vocablos relacionados con otras tematicas,
especialmente en ELE, que permitan actualizar otras categorias 1éxicas (adjetivos,
verbos u otros) o bien la evocacion de 1éxico en ELE para fines especificos. Por
todas estas razones y otras mas, no hay duda de que se debe continuar a promover
nuevos emprendimientos en el terreno de la Disponibilidad Léxica que permitan
la custodia del patrimonio 1éxico y acompaiiar su evolucion.
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El presente articulo recoge las principales aportaciones de una investigacién que
explora la perspectiva del docente de ELE en relacion con el disefio, configuracion
y ejecucion de los programas culturales ofrecidos en los cursos de inmersion lin-
giiistica y cultural para extranjeros en Espafia. A través del testimonio de docentes
implicados en este tipo de cursos, se propicia un espacio para la reflexion sobre
aspectos relacionados con la configuracion y gestion de aquellos programas que
incluyen actividades de caracter extracurricular que, a su vez, estan integrados
en el curso como complemento a su oferta académica. Dicho analisis nos permite
identificar el papel del profesorado en el disefio y ejecucion de programas cul-
turales, asi como obtener su vision sobre el impacto que el componente cultural
subyacente o derivado de dichos programas ejerce sobre el alumnado y su desa-
rrollo intercultural, tomando como referencia los inventarios del Marco comiin
europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion
(MCER) y del Plan Curricular del Instituto Cervantes: niveles de referencia para
el espariol (PCIC). En este trabajo, ademas, reflexionamos sobre los roles de los
guias/monitores y sobre el reto que supone disefiar y ofrecer cursos de inmersion,
productos clave del sector del turismo idiomatico, en el contexto de pandemia
del COVID-19, en el que la presencialidad, que desde siempre ha caracterizado
a este tipo de cursos, se ha visto condicionada o totalmente anulada.
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Palabras clave: Cursos de inmersion. ELE. Interculturalidad. Programa cultural.
Study abroad. Turismo idiomatico.

This article is part of a postgraduate work consisting of research about the per-
spective of ELE (Spanish as a Foreign Language) teachers in relation to the
design, configuration and execution of cultural programmes offered in language
and cultural immersion courses for foreigners in Spain. Through the testimony
of different teachers involved in these kind of courses, this work provides a place
for reflection on aspects related to the configuration and management of those
programmes that include extracurricular activities which, in turn, are integrated
into the course as a complement to its academic offer. This analysis gives us the
tools to identify the role of the teaching staff in the design and implementation
of cultural programmes, as well as to gather their views on the impact that the
underlying or derived cultural component of these programmes has on the stu-
dents and their intercultural development, taking the MCER/ CEFR (Common
European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assess-
ment) and PCIC inventories (Plan Curricular del Instituto Cervantes.: niveles de
referencia para el espariol) as a reference. The author of this work also reflects on
the instructors and on the challenge of designing and offering immersion courses
(key services of the language tourism sector) in the context of the COVID-19
pandemic, in which physical attendance, which has always characterized this
type of course, has been conditioned or completely suppressed.

Keywords: Cultural programme. ELE. Immersion courses. Interculturality.
Language tourism. Study abroad.

1. Introduccién

A continuacidn se recogen las principales aportaciones del trabajo de fin de mas-
ter titulado E/ disefio de los programas culturales ofrecidos por los cursos de
inmersion en espariol desde la perspectiva del coordinador-docente de grupos de
estudiantes extranjeros la lupa sobre el aprendizaje fuera del aula, realizado por
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Natalia Umpiérrez Suarez, con la orientacion del profesor doctor Xaquin Nuiiez
Sabaris. La version original de este trabajo puede consultarse en el repositorio de
la Universidade do Minho (RepositériUM), el que ha sido incluido también en la
seccion ‘Estudios ¢ informes’ de la web de FEDELE (Federacion de asociaciones
de escuelas de espaiiol en Espafia).

Este trabajo pretende analizar la perspectiva del docente de ELE en rela-
cién con el disefio, configuracion y ejecucion de los programas culturales
ofrecidos en los cursos de inmersion lingiiistica y cultural para extranjeros
en Espafia como complemento a su oferta académica. De hecho, en el titulo
del trabajo de fin de méster haciamos referencia a ‘la lupa sobre el aprendi-
zaje fuera del aula’ porque es precisamente fuera del aula donde tiene lugar
el programa cultural al que nos referimos, aquella oferta de actividades de
caracter extracurricular, propiamente culturales, mas o menos ludicas, divul-
gativas y/o turisticas que vienen integradas en la oferta del propio curso de
espafiol como complemento del aprendizaje e inmersion cultural que este
facilita. Y, para poner el foco sobre lo que ocurre fuera del aula, analizamos
como se conciben los programas culturales e intentamos definir el papel que
tiene el/la docente de ELE con relacion al disefio, desarrollo y ejecucion de
este tipo de programas.

Cuando en este estudio hablamos de ‘coordinadores’ o ‘docentes’ nos refe-
rimos a aquellos profesores de ELE, que pueden ejercer su profesion tanto en
Espafia como en el extranjero, que coordinan o dan clase a grupos de estudiantes
en cursos de inmersion en Espafia que complementan su oferta académica con
un programa cultural integrado en el mismo. Este perfil de docente es nuestro
informante principal, del que obtuvimos testimonio a través de un cuestionario
anénimo de preguntas abiertas que nos permite recoger con rigor, exactitud y
fidelidad sus aportaciones (disponible en ANEXO I).

A su vez, durante el desarrollo de esta investigacion, y como complemento a
los temas tratados en el cuestionario, no quisimos obviar el contexto del momento,
un contexto sin precedentes hasta la fecha desde la existencia de los cursos de
inmersion, ya que tanto el diseflo como la ejecucion de los programas culturales
se vieron fuertemente condicionados por la pandemia mundial del COVID-19:
se puso en riesgo la presencialidad que caracteriza el desarrollo de este tipo de
programas y, por consiguiente, la posibilidad de llevarlos a cabo.



100 FORMACION SUPERIOR E INVESTIGACION EN L2/LE

Para hablar de los retos a los que se enfrentaba la puesta en marcha de programas
culturales en dicho contexto, realizamos una serie de entrevistas (disponible en
ANEXO 1II) a profesionales vinculados a distintas entidades que ofrecen cursos
de inmersion lingiiistica y cultural en Espafia. Buscabamos reflexionar sobre la
viabilidad o la necesidad de reformular esta oferta académica en el contexto de la
‘nueva normalidad’y futuras posibles ‘nuevas normalidades’ en las que podiamos
desembocar con la evolucién de la situacion sanitaria global.

Nuestros entrevistados fueron: Diia. Pilar Taboada de Zufiiga Romero,
directora/gerenta de Cursos Internacionales de la Universidad de Santiago de
Compostela (USC); D. José Miguel Sanchez Llorente, consejero delegado de
Cursos Internacionales de la Universidad de Salamanca (USAL) y D. Gonzalo
Martinez Nogueira, director de Campus Spain (entidad que gestiona la oferta del
programa inmersivo Spanish LCA en el Centro de Linguas de Vigo).

Por lo tanto, este trabajo presenta una doble vertiente: por un lado, analizamos
la perspectiva docente en relacion con el diseflo, desarrollo y ejecucion de los
programas culturales; y, por otro, nos acercamos a las expectativas y retos que,
en contexto de pandemia y de cara al futuro, enfrentan las entidades que ofertan
cursos de inmersion a la hora de poder realizarlos.

Ademas, nos apoyamos en la observacion directa, de la que surge la moti-
vacion por profundizar en la tematica abordada. Dicha observacion por parte
de la autora de esta investigacion se llevd a cabo durante el desempefio de su
experiencia profesional como monitora sociocultural y como asesora estudiantil
en diversas entidades relacionadas directamente con la ensefianza de espafiol
para extranjeros en cursos de inmersion (Santiago de Compostela—2018, 2019;
Vigo — 2020).

Esta experiencia nos ha demostrado que hay distintas formas o procedimien-
tos a la hora de definir, disefiar y ejecutar un programa cultural (dentro de un
curso de inmersidn), asi como que estas tareas pueden ser acometidas por muy
diferentes perfiles dependiendo de la entidad que ofrezca el curso: docentes,
monitores, personal administrativo no docente... o, incluso, por agentes exter-
nos a la entidad organizadora del curso, pero que colaboren estrechamente con
ella. Por lo tanto, la realidad evidencia que la tarea de la que hablamos (refi-
riéndonos de aqui en adelante a ‘tarea’ como “definicidn, disefio y ejecucion
de un programa cultural”) no siempre es llevada a cabo por el mismo tipo de
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profesional, ya que este puede estar mas o menos vinculado a la entidad que
pone en marcha el curso y, ademas, estar mas o menos familiarizado con el
curriculo académico de dicha entidad.

2. Pertinencia y objetivos de la investigaciéon

Nuestras observaciones, extraidas de la experiencia profesional, nos han hecho
reflexionar sobre una serie de cuestiones concretas que podrian resumirse asi:
JIntervienen los/as docentes en la tarea? ; Directa o indirectamente? Si intervienen
indirectamente o no se les da esa opcidn, ;se tiene en cuenta su perspectiva o el
curriculo académico del curso a la hora de realizar la tarea? ;La posibilidad de que
no se incluya la perspectiva docente en la tarea puede hacer que esta se decante
por una perspectiva comercial? ;Prima la visidn comercial sobre la académica?

Para dar respuesta a estas cuestiones hemos elaborado el ya citado cuestionario
(disponible en ANEXO I) en el que un grupo de informantes nos da su testimonio,
y con el que, a mayores, también abordamos la adecuacion del programa cultural
respecto al curriculo académico ofrecido en el curso, el impacto del programa
sobre distintas competencias y habilidades del estudiante, la figura de guia—
monitor para estudiantes internacionales (formacion y aptitudes), la adaptacion
de las actividades que configuran el programa cultural al nivel de espafiol de los
estudiantes, la hospitalidad en el trato ofrecido al estudiante internacional y, por
ultimo, la evaluacion del grado de satisfaccion respecto al programa cultural por
parte de estudiantes y docentes: ;existe dicha evaluacion? Y, si existe, /es tomada
en consideracion por parte de las escuelas para implementar mejoras?

En definitiva, las variadas situaciones observadas nos han hecho reflexionar
sobre los aspectos que aqui analizamos. Aspectos que consideramos que, tanto
las entidades que ofrecen cursos de inmersion en espafiol como las investigacio-
nes en ELE, tienden a dejar de lado o, simplemente, no consideran prioritarios.
Por dicho motivo, entendemos que esta investigacion es pertinente y relevante,
ya que se pretende que pueda ser de interés y de cierto impacto, en la medida de
su alcance, para las instituciones y agentes docentes y culturales implicados en
este tipo de cursos. Ademas, contribuimos a definir el papel de docente de ELE
respecto al disefio, definicion y/o ejecucion de los programas culturales: ;qué
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papel desempenia el/la docente? ;Dejamos de lado la perspectiva académica pri-
mando otras o, incluso, simplemente no la tenemos en cuenta?

Estas preguntas que nos hacemos, y que son la base de nuestro trabajo, nos
llevan a definir los objetivos del mismo:

*  Identificar el papel del/la docente como agente fundamental en la
ensefianza de la cultura espafiola y, concretamente, a la hora de defi-
nir, disefiar y ejecutar el programa cultural de los cursos de inmersion.

*  Evaluar el equilibrio entre la dimension académica y la comercial en
la configuracion de los programas culturales ofrecidos por los cursos
de inmersion.

*  Diagnosticar aspectos principalmente cualitativos relativos a la pers-
pectiva docente sobre los programas de inmersion, incluyendo el
diagndstico de la acogida y atencidn al estudiante como parametros
de calidad en los programas de inmersion.

De cara al futuro, con los resultados de esta investigacion, pretendemos:

*  Que estos resultados sean relevantes para las instituciones del sector
de la ensefanza de espafiol para la planificacion y ejecucion de sus
programas culturales.

*  Que se reconsidere el papel de los/las coordinadores/as-docentes en
el disefio y configuracion de los programas culturales ofrecidos en los
cursos de inmersion en espafiol.

En definitiva, mas que ofrecer una muestra representativa, este trabajo busca
poner encima de la mesa aspectos que consideramos, en cierta medida, olvida-
dos o ignorados: queremos introducir la cuestion, reflexionar sobre ella y hacer
reflexionar para ‘aportar luz’ y asi ayudar a profesionales y entidades del sector
ELE a orientarse, planificarse y actualizarse con relacion a la oferta cultural inte-
grada en sus cursos de inmersion: ;como nos enfrentamos a la tarea? ;L.e damos
el espacio y relevancia que requiere y merece? ; Tenemos en cuenta la perspectiva
docente a la hora de abordarla?
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3. Exposicion de analisis de resultados

En el cuestionario (enviado entre diciembre de 2020 y febrero de 2021) han par-
ticipado 13 informantes, todos ellos docentes de ELE que ejercen su actividad
profesional en distintas partes del mundo (Espana, Italia, Taiwan, Estados Unidos,
Polonia, Libano y Reino Unido): son coordinadores de grupos de estudiantes que
viajan a Espafia para realizar un curso de inmersion en espafiol, o bien docentes
que imparten clases a estos estudiantes en dichos cursos de inmersion en terri-
torio espaiiol.

A través de sus respuestas, nos hemos percatado de que al hablar de ‘programa
cultural’ es muy habitual pensar en los contenidos o aspectos culturales tratados
dentro del aula y no tanto en aquellos que se dan fuera de ella pero que también
forman parte del curso. Y es que el potencial de los cursos de inmersion radica,
en gran parte, en la oferta de programa cultural que ofrezcan. Podriamos decir
que cualquier entidad puede ofrecer un curso de espafiol asegurando unos estan-
dares minimos de calidad, pero otra cosa es que dicha entidad sepa qué tipo de
programa cultural ofrecer; cdmo disefiarlo; desarrollarlo, plantearlo y ejecutarlo;
y, sobre todo, como hacer participes a los docentes en el mismo, teniendo en
cuenta su perspectiva y sin descuidar su adecuacion a los estandares académicos.

A veces, esta omision que hace que las actividades sean disefiadas al margen
del curriculo académico y de las necesidades e intereses reales de los estudiantes,
puede derivarse de un interés puramente comercial de quien pone en marcha el
curso. De todas formas, hemos llegado a la conclusion de que el hecho de que
la perspectiva comercial tenga una fuerte carga a la hora de disefiar y desarrollar
un programa cultural es algo totalmente logico y necesario. Tendemos a asociar
lo ‘comercial’ con intereses meramente lucrativos o como una cuestion de ‘venta
y de negocio’, sin embargo, la perspectiva comercial es un factor elemental en
este tipo de cursos, producto estrella del ‘turismo idiomatico’, concepto que,
segun Iglesias (2018), en algunos estudios se refiere como ‘turismo lingiiistico’
y, ocasionalmente, como ‘estancias lingliisticas’.

Segun datos del informe sectorial correspondiente al afio 2019, publicado por la
Federacion Espafiola de Escuelas de Espafiol como Lengua Extranjera (FEDELE),
Espaiia es el principal pais receptor de turistas idiomaticos de espaiiol, frente a otros
competidores, destacando su clima, oferta cultural, seguridad u oferta de ocio. Segun
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las estadisticas, se estima que el nimero total de alumnos de espafiol que viajo a
Espaiia con el fin de estudiar espafiol y conocer la cultura en el afio 2019 esta en
torno a los 907.760, “una cifra nada despreciable para el sector turistico y para el
sector de la ensefianza de lenguas extranjeras” (Timor y Mufioz, 2020).

El reclamo de este tipo de cursos frecuentemente se basa en ‘vender una expe-
riencia en terreno’ mientras se ofrece formacion inmersiva en la lengua y cultura
meta. Por nuestra parte, en este sentido, observamos que para garantizar la ade-
cuacion del programa cultural a los estandares académicos se hace imprescindible
una buena coordinacion entre el equipo/departamento que gestione el programa
cultural y el equipo docente/académico: muy probablemente, no haya una for-
mula perfecta de gestion que asegure el €xito en la configuracion y ejecucion de
los programas culturales. Por ello concluimos que lo fundamental, sea cual sea
el modelo organizativo de los elementos implicados en el curso de inmersion,
es el trabajo coordinado entre diferentes equipos en aras de ofrecer programas
culturales y académicos de calidad, adecuados y que cumplan con los objetivos,
necesidades e intereses de los estudiantes.

Por este motivo, observamos que tiene especial presencia en las respuestas de
nuestros informantes la urgencia de coordinacion entre lo que podemos catego-
rizar, a falta de uniformidad terminoldgica, como ‘equipo académico/docente’
y ‘equipo de cultura’. En este punto cabe resaltar que, para nosotros, el simple
hecho de que no exista una terminologia precisa para referirnos a ese ‘equipo de
cultura’ que pone en marcha el programa cultural, que dicho equipo no se reco-
nozca como tal en el organigrama de una entidad, asi como la falta de encaje
institucional para el mismo, ya nos demuestra que el apartado extracurricular no
es una cuestion prioritaria o suficientemente relevante para las escuelas ni para
las instituciones de ELE.

Por lo tanto, solo una buena coordinacidn entre equipos hace posible crear un
contexto favorable que tenga en cuenta que:

*  Existen diferentes niveles de lengua espafiola entre los/las participantes
en las actividades de extension: hay que prestar atencion a los dife-
rentes intereses, necesidades y perfiles del alumnado. Esta adecuacion
permitiria que se viese el programa cultural como algo complementario
y no tanto como extra o secundario.
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*  Serdenivel de lengua inicial no deberia ‘dejar fuera de ninguna actividad
anadie’: se debe tener en cuenta a los estudiantes de niveles iniciales
para que puedan participar en las actividades del programa cultural e
integrarlos en las mismas. Esto implica prestar atencion también al
propio formato de la actividad y a como se desarrolla.

A través del relato de nuestros informantes vemos que hay una alerta que se
repite: por lo general, se detecta ausencia de adecuacion de las actividades cultu-
rales para estudiantes de niveles iniciales o principiantes absolutos. No tener esta
realidad en cuenta y no planear o adecuar actividades pensando en los alumnos de
estos niveles puede provocar su frustracion o rechazo a participar en las mismas.
Un riesgo similar puede producirse con los estudiantes de niveles mas avanzados,
ya que el hecho de que las actividades no se adecuen a su nivel puede provocar
en ellos sensacion de aburrimiento o suscitar actitudes pasivas.

En definitiva, ante la detectada ausencia de actividades para estudiantes de
niveles iniciales, una coordinacion entre equipos haria mas facil la adaptacion
de las mismas y la posibilidad de dar respuesta al reto que supone ofrecerlas a
estudiantes con distintos niveles competenciales (en este caso, de espafiol): una
posible solucidén que se extrae del relato es que el/la docente en el aula, y pre-
viamente a la actividad, ‘allane el terreno’ y haga una especie de preparacion
dotando al estudiante de vocabulario o recursos utiles para introducir el topico
o anticipando dindmicas que el estudiante inicial desarrollara durante la activi-
dad. Observamos que esta podria ser una solucion 6ptima para adecuar, en cierta
medida, la actividad para el alumnado de nivel inicial.

Entendemos asi, ademas, que una actividad del programa cultural tiene ‘un antes,
un durante y un después’. Desde el momento en que la estamos disefiando tendre-
mos que tener en cuenta, entre otras cosas, el objetivo de la misma, la pertinencia
y, sobre todo, a quién va dirigida. Asimismo, una actividad tiene un ‘después’, ya
que planteando explicitamente una postarea (derivada de la actividad) o no, siempre
va a dejar una puerta abierta a que el estudiante explore, en clase o por si mismo,
el tdpico tratado o cualquier aspecto al que haya llegado a través de la actividad,
pudiendo ser esta de gran impacto para el fomento de su aprendizaje autdbnomo.

Lo que vemos claro es que para el momento en el que llevamos a cabo la
actividad se hace necesario una solida planificacion, que requiere buscar vias
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para la adecuacion del programa cultural (y en consecuencia, que las actividades
motiven) y este proceso pasa por:

*  Adecuar los contenidos que se traten en la actividad (materiales
incluidos): ;estan bien planteados?, ;resultan repetitivos respecto a
lo que ya se ha visto en el aula, refuerzan aprendizajes y/o resultan
innovadores e interesantes?

e  Observar como se plantea la actividad: en relacion a la estructura,
planificacion, tiempos... y prestando especial atencion a quién guie o
dinamice la actividad: ;esta planteandola o guiandola de manera ade-
cuada para un grupo de estudiantes internacionales?, ;tiene en cuenta
que se dirige a personas de diferentes culturas?, ;cae en el error de
hablarles como si se estuviese dirigiendo a un grupo de nativos?, etc.

e  Dotar a toda la actividad de una perspectiva ludica: por ejemplo,
tras varias horas de clase, se hace necesario que el estudiante perciba el
programa cultural como un momento diferente, mas relajado o diver-
tido, aunque este tenga igualmente una carga formativa importante,
generalmente, de caracter mas implicito. Esta perspectiva ltdica hace
referencia tanto al contenido de la actividad como a su desarrollo, ya
que pasaria también por dinamizarla.

e Integrar al alumno y fomentar su participacion: es necesario que
las actividades no limiten el papel del estudiante convirtiéndolo en un
simple oyente pasivo, sino que busquen su participacion e implicacion.
Debemos conseguir que se sienta parte activa durante el desarrollo de
las actividades (aunque estas no sean juegos/yincanas...). Su papel sera
participativo y, ademas, poder escuchar sus ideas/sugerencias es otra
via para las escuelas hacia la personalizacion y adecuacion completa
de sus programas.

Cuando permitimos que el estudiante se sienta parte del programa cobra un
peso importantisimo el factor afectivo. Para ello, jugara un papel fundamental el
hecho de contar con guias/monitores con actitudes y competencias interculturales.
Este aspecto esta estrechamente relacionado con la cuestion de la hospitalidad
abordada en la investigacidon y en la que profundizaremos mas adelante.
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Este ultimo punto nos lleva a reflexionar sobre la importancia de escuchar,
tanto a alumnos como a profesores, para saber qué les interesa, qué les gusta,
cuales son sus objetivos... para que toda esta informacion pueda ser analizada y
contemplada por la escuela que ofrece el curso. Entendemos que, parte del éxito
del programa cultural, radicara en como se sienta el usuario en este sentido (tanto
estudiantes como coordinadores): ;son escuchados y se trabaja por ofrecerles lo
mejor y satisfacer sus intereses y objetivos?

Llegamos a la conclusion de que, en un entorno tan competitivo y cambiante
como es el de los cursos de inmersion, con un claro componente comercial y/o
turistico (idiomadtico) es fundamental personalizar lo maximo posible estos pro-
gramas a las necesidades e intereses de cada grupo. Obviamente, esto no implica
que la escuela acepte todas las demandas de estudiantes y coordinadores, ya
que tendra que sopesar la viabilidad de responderlas y tener en cuenta factores
como los recursos con los que cuente, entre otros. Pero si se hace necesario que
desde Ia escuela se observen esas necesidades e intereses concretos (asi como
los objetivos/motivacion por los que el alumno estudia la lengua) para poder
dar respuesta a los mismos, en la medida de lo posible, ajustando su oferta a la
demanda, anticipandose a ella e, incluso, creandola. Para ello, apreciamos que es
esencial el uso de ciertos mecanismos de evaluacion o satisfaccion que permitan
a las escuelas acercarse a lo que busca y necesita el cliente, y no aplicarlos s6lo
en el momento posterior a la estancia.

Nos llama la atencion que, cuando preguntamos a nuestros informantes sobre
los sistemas de evaluacidon relativos a los programas culturales, hay una respuesta
unanime: por lo general, los estudiantes dan su feedback con relacion a su satis-
faccion con cada actividad (en su sentido mas amplio), pero no se evalian aspec-
tos concretos ni se observa que se dé opcion a sus profesores/coordinadores de
realizar esta evaluacion. Ademas, se detecta una tendencia general que indica que
las escuelas no tienen en cuenta, o al menos suficientemente, los resultados de
estos medidores para poder hacer mejoras o cambios en su oferta de programas.

Conocer mejor la demanda va a permitir personalizar la oferta y poder ofrecerla
‘ala carta’ considerando que hay, ademas, necesidades y entornos cambiantes, no
solo de un afio para otro, sino también dentro del periodo de una misma estancia.
Observamos también que realizar este tipo de ajustes seria especialmente necesa-
rio en estancias de corta duracion, ya que la escuela tendra que tener en cuenta la
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duracion del curso y planificar contenidos en base a los objetivos buscados. Por
ello, aqui es importante también la coordinacion para que las actividades no se
solapen o repitan, sobre todo en cursos cortos, ya que puede provocar una gran
pérdida de tiempo y/o recursos.

Cuando hablamos de ‘anticiparse a la demanda’ observamos que uno de los
factores fundamentales que diferencian un curso de otro es el marco geografico
en el que se desarrollan. Por lo tanto, su programa cultural no deberia disefiarse
al margen de este, sino que deberia valerse de todos los recursos y oportunidades
que dicho emplazamiento ofrezca.

Conforme iba avanzando la presente investigacion, fuimos reparando en el
papel que juega la perspectiva comercial en este tipo de cursos y entendiendo
que cierta actividad o programa cultural responda a una orientacion turistica y/o
comercial no significa que tenga que descuidarse la parte académica. Como ya
hemos mencionado, no tiene por qué ser algo negativo cuando los programas
culturales estan bien planteados y son complementarios a la oferta académica.
En definitiva, las escuelas que ofrecen programas de inmersion se guian por el
marco que impone el sector del turismo idiomatico y su objetivo principal va a ser
atraer estudiantes al territorio y poner en valor el mismo y sus recursos, factores
que marcan la experiencia inmersiva de los estudiantes de espafiol.

A la hora de buscar el valor afiadido del curso, observamos que las escuelas
no solo deben poner el foco en lo que pueden ofrecer, sino también en lo que sus
usuarios les pueden pedir y, por ello, serd clave conocer lo mejor posible a los
usuarios y sus experiencias para mejorarlas (p.ej. cursos especificos de deportes,
audiovisual, vino...). Ademas, como hizo mencidn alguno de nuestros informan-
tes, no estd de mas prestar también atencion a las edades de los participantes en
las actividades. Observamos que no tiene por qué suponer un problema reunir
estudiantes de diferentes edades en una misma actividad, pero, probablemente,
sus intereses o motivaciones para acercarse a la lengua y cultura espafiolas sean
muy diversas y esto es lo que tendremos que considerar para hallar un equilibrio
que permita satisfacer a unos y a otros.

En esa pretension de satisfacer al usuario, observamos que a veces no es tan facil
saber qué es lo que busca o qué le interesa. Por lo tanto, cuando llevamos a cabo
una actividad, que esta no parta inicialmente de un interés explicito de los estu-
diantes no significa que no les interese o que no les pueda llegar a interesar (puede
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que ni conociesen el tema o la posibilidad de hacer una determinada actividad).
Aqui, una vez mas, reparamos en la importancia de acompaiiarlo en la actividad
e integrarlo, asi como en la conveniencia de que el guia o monitor sea capaz de
crear grupo, ya que estaremos prestando atencion a todos los componentes, tam-
bién los afectivos, para que sea una experiencia, aunque novedosa, satisfactoria.

Entendemos que, cuando se adectia un programa cultural, cuando se desarro-
lla atendiendo a la perspectiva docente y cumple con los objetivos planteados,
provoca un gran impacto sobre el estudiante porque:

*  Se propician ciertos aspectos y contextos que no podrian darse en el
aula y se le da la posibilidad al estudiante de que se acerque a ellos.

*  Desde el momento que propiciamos este tipo de contextos que impli-
can interaccidon con nativos u otros estudiantes en la LE, le damos la
posibilidad de desarrollarse como hablante intercultural, agente social
y/o aprendiente autdnomo.

*  Le permite comparar su cultura con la cultura meta, apreciar las dife-
rencias e ir configurando su identidad cultural global: podra “reflexionar
sobre las similitudes y diferencias entre las comunidades del pais meta
y el del origen” (Huan, 2015).

Como se refleja a través del relato de nuestros informantes, este impacto del
programa cultural sobre el estudiante va a depender, en gran medida, del grado
de participacidn activa que tenga en la actividad. Por ello necesitamos que sean
actividades participativas e integradoras, aunque también entre en juego la pre-
disposicion/motivacion/actitud del alumno, algo que se puede potenciar desde la
escuela, pero que no depende totalmente de ella. En este sentido, inferimos que la
escuela deberia hacer todo lo que esté de su mano para potenciar esa motivacion
en los estudiantes, independientemente de los objetivos que tenga cada uno de
ellos con la realizacién de la inmersion.

Algunos de nuestros informantes sostienen que el aprendizaje auténomo, por lo
general, se potencia mas en adultos, pero entendemos que el factor edad no tendria
por qué ser determinante en este sentido, ya que la motivacion por llevar a cabo
la inmersion puede depender de otros factores como, por ejemplo, la razén por
la que el estudiante se forma en la lengua y cultura meta. Nuestros informantes
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también nos sugieren alguna forma de potenciar el aprendizaje autbnomo como,
por ejemplo, la realizacion de postareas que lleven a la reflexion, a asimilar los
contenidos o a buscar una continuidad. En esta linea, entendemos que hay que
observar también el grado de autonomia que se potencia con el programa cultural
basandonos en la atencion general que se da desde la escuela/centro y desde el
coordinador al alumno: jse fomenta su independencia y su conocimiento autonomo?

Ante estas cuestiones nos damos cuenta de que resulta imprescindible facilitar
recursos al estudiante para que luego este pueda sacarle por su cuenta el maximo
partido a su estancia de inmersion. A raiz de esto reparamos en la importancia del
papel que juegan guias y monitores, y no solo con relacion al contenido, plantea-
miento del programa cultural y su adecuacion, ya que funcionan como mediadores
fomentando el didlogo intercultural: tomando como referencia las palabras de uno
de nuestros informantes, “los monitores logran que los estudiantes entiendan el
aprendizaje del idioma desde la cultura, fomentando la competencia intercultural”.

Cuando en el cuestionario preguntamos sobre la importancia que se le da a la
figura del monitor observamos que esta dependerd, en gran medida, de como cada
escuela la perciba, del rol que le otorgue y también de la importancia que dé a
dicho rol. Ademas, queriamos reflexionar sobre qué formacion y aptitudes debe
tener. En este sentido, se puede decir que la importancia o necesidad de contar
con un monitor dependera de cuéles sean sus competencias y de cudles sean sus
tareas, y esto sera lo que determine el perfil que tenga que cumplir.

Observamos que, para algunos docentes, es deseable que este perfil cuente
con formacion como monitor de tiempo libre o animador sociocultural, espe-
cialmente si hay que coordinar y/o dinamizar grupos de estudiantes. Esto tltimo
esta muy ligado con algo que ya comentabamos anteriormente cuando hablamos
de la adecuacion de las actividades y de como los guias o monitores se deberian
dirigir a los estudiantes del curso de inmersidn, ya que no se hara de la misma
manera que se haria con un grupo de nativos. Y es que, como varios de nuestros
informantes han sefialado, estamos ante estudiantes de diferentes procedencias y
culturas y, por lo tanto, desde la escuela se debe poner en marcha los mecanismos
que sean posibles para minimizar el shock cultural que puede sufrir el alumno.
Por ello, consideramos fundamental un aspecto que menciona uno de nuestros
informantes: “los monitores no necesitan formacion docente como tal, pero si
conciencia intercultural”.
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Entendemos que tener conciencia intercultural implica mantener una actitud
tolerante, empatica y libre de prejuicios. La influencia del guia o monitor puede
llegar a ser muy relevante, puesto que contribuye en el proceso de aculturacion
del estudiante facilitindole inputs que le ayuden a desarrollar su componente
cultural a través de los tres inventarios incluidos en el PCIC: a asimilar saberes
y comportamientos socioculturales, a obtener referentes culturales y propiciando
que el estudiante adquiera y desarrolle también habilidades y actitudes intercultu-
rales (Instituto Cervantes, 2006). Por lo tanto, el guia o monitor debe acompafar
y guiar al alumno en su aprendizaje proporcionandole esos inputs significativos,
pero también dandole las claves para que los decodifique, asimile y, si procede,
asuma ¢ incluya en la configuracion de su identidad cultural. Esto es fundamen-
tal porque, aunque los alumnos perciban diferencias entre su cultura y la cultura
meta, no siempre tienen herramientas o recursos para decodificar/asimilar la
informacion y adquirir actitudes interculturales.

Observamos, por lo tanto, que es deseable que el monitor cuente con cierta
conciencia intercultural y que su bagaje cultural también puede ser un plus en
este sentido. A ello debemos afiadir la importancia de que el monitor conozca el
territorio en el que se enmarca el curso. Esto le permitird funcionar como enlace
entre el contexto geocultural y el estudiante: ser capaz de asesorarlo cuando
necesite algo o tenga algun interés especifico, y de darle todos los recursos posi-
bles para que conozca la ciudad, todo lo que puede hacer en ella, asi como los
agentes que intervienen en la vida cultural y de ocio de la ciudad. A partir de esta
reflexion nos damos cuenta, ademas, de que el monitor no sélo funciona como
puente entre el estudiante y el territorio, sino también, muchas veces, entre el
estudiante y la escuela, ya que el monitor puede asesorarle, dependiendo de qué
necesite el estudiante, aclarandole a quién y cdmo debe dirigirse.

Algunos de nuestros informantes apuntan que seria conveniente que el monitor
contase con formacion docente, principalmente en espafiol LE/L2. Entendemos, en
este caso, que habria que observar cual es el rol que va a desempefiar el monitor
y, en base a ello, considerar este requisito formativo: si va a jugar un papel con
cierto peso y rol docente, requerira de una formacion determinada.

De todas formas, aqui cabe destacar que, aunque el monitor no cuente nece-
sariamente con formacion docente, es deseable que conozca el contexto aca-
démico y las dindmicas propias de los cursos de inmersion, asi como aspectos
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relativos al aprendizaje de lengua y cultura espafiolas (p. ej. saber nociones
basicas sobre el funcionamiento del DELE). Entendemos, por lo tanto, que los
monitores deben conocer los intereses académicos de los alumnos y su con-
texto de aprendizaje.

A través del cuestionario también nos interesaba profundizar sobre el uso que
se hace de lenguas diferentes al espafiol para detectar las tendencias en la prac-
tica. Es interesante ver como, en este sentido, hay diferentes pareceres, ya que
mientras para algunos docentes debe usarse el espafiol en todo momento, otros
entienden que habra situaciones que la comunicacion requerira utilizar el inglés
o emplear alguna pequefia traduccion (p. ej. en un caso de urgencia o cuando la
comunicacion es totalmente imposible). Entendemos, como apuntan algunos de
nuestros informantes, que si la comunicacion eficaz entre monitor o docente con
los estudiantes pasa en un momento puntual por usar el inglés, debe usarse, ya
que esto ayudard al alumno principalmente a su llegada, sobre todo si se trata de
un alumno de niveles iniciales o principiante absoluto de espafiol.

Pero, al margen de esto, observamos que, durante la realizacion de las actividades
culturales, se da el contexto idoneo para que monitores o guias fomenten el uso del
espaiiol por parte de los estudiantes y entre ellos. En definitiva, observamos que la
orientacion debe ser la de trabajar para que el estudiante perciba la inmersion en
todo momento como algo positivo para él. Una vez mas hay que tener en cuenta
el nivel de espafiol de los participantes de los programas culturales; cuanto mas
presente tengamos este aspecto y adecuemos los programas lo maximo posible
a los diferentes niveles, menor posibilidad habra de que tengan presencia otras
lenguas diferentes al espafiol. Tanto del relato de nuestros informantes como de
nuestra experiencia profesional concluimos que el papel de aquellos que acom-
pafian al alumnado, tanto docentes como monitores o guias, es fundamental para
empoderarlos, animarlos a que hablen sin miedo o vergiienza a cometer errores,
reforzando su autoestima y evitando su rechazo ante lo nuevo o desconocido.

Se trata, al fin y al cabo, de que el alumnado perciba la inmersién como una
oportunidad de constante aprendizaje, y la escuela, por lo tanto, deberia fomentar
que los estudiantes desarrollen actitudes positivas hacia todo lo que implica un
contexto de inmersion para conseguir que se den las circunstancias mas favora-
bles para el aprendizaje de la lengua y cultura espafiolas y para la adquisicion y
desarrollo de sus habilidades y actitudes interculturales. Con esta investigacion
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vemos que el impacto del programa cultural sobre estas habilidades y actitudes,
sobre la adquisicion y desarrollo de saberes y comportamientos socioculturales
y sobre la adquisicion de referentes culturales es, segun nuestros informantes,
considerablemente alto.

En esta linea, sea cual sea el grado de implicacion del alumno, entendemos que
la escuela o sus docentes nunca tendrian que dar por hecho que ‘la motivacién
del alumno es minima’, sino adoptar unos principios que se basen en una actitud
positivay activa para que su experiencia sea Optima y satisfactoria, asi como para
ayudarle en la adquisicidn y desarrollo de las competencias. Segun Pinar (2015),
el tipo de motivacion para aprender la L2 mantenida durante la estancia en el
extranjero esta directamente relacionada con la actitud hacia la cultura anfitriona
y condiciona la intensidad de las relaciones sociales mantenidas. Por nuestra parte
observamos que, en un contexto de study abroad, 1a cantidad de input que recibe
el estudiante a través de los procesos de aprendizaje incidentales puede ser muy
alta, por lo que entendemos que puede llegar a ser una gran fuente de motiva-
cion. Esto se puede traducir, a su vez, en el refuerzo de su autoestima y potencial
como agente social, como hablante intercultural y como aprendiente autonomo.

Aunque es posible que este impacto sobre la dimension cultural del alumno
que se le reconoce en el PCIC, tal y como apuntd uno de nuestros informantes, no
se refleje o se detecte en el alumno hasta tiempo después de haber finalizado su
estancia inmersiva. [gualmente, este impacto, menor o mayor, se puede presupo-
ner porque a través del programa cultural se propician circunstancias favorables
para que se produzca: se dan muestras reales de lengua que favorecen la interac-
cion y la comprension de cuestiones culturales y pragmaticas que mejoraran la
competencia comunicativa del alumno.

Esta reflexion nos lleva a otro punto esencial de esta investigacion, ya que
para que se produzcan las circunstancias favorables necesarias en el contexto de
inmersion consideramos que es esencial la hospitalidad, tanto entenderla como
asimilarla y ponerla en practica en el dia a dia de la escuela y, principalmente, de
cara al alumnado: todos nuestros informantes coincidieron a la hora de sefialar
la alta importancia del concepto de hospitalidad en el trato con el alumnado por
parte de las escuelas de espafiol. En este sentido, entendemos que desde la propia
escuela debe aplicarse un principio de empatia elemental, esto es, “ponerse en
lugar del interlocutor y sumergirse en su cultura. Saber como vive, de qué habla
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y, sobre todo, qué le agrada y qué le ofende es fundamental para una comunica-
cion fluida” (de Santiago, 2010).

Partiendo de las respuestas de nuestros informantes, pero también de nuestra
experiencia, observamos que la hospitalidad cobra especial relevancia desde
incluso antes del inicio del curso. Al fin y al cabo, ofrecer un curso de inmersién
es ofrecer una experiencia turistica y, por lo general, la idea de vivir una estancia
inmersiva en el extranjero ya es de por si, en cierta manera, ilusionante, cuanto
mas si sabes que a tu llegada seras muy bien recibido. Seguramente, el estudiante
recordara por siempre su primer contacto en el terreno de la lengua y cultura meta
y, por ello, la calida recepcion y acogida, por lo que las primeras orientaciones
a su llegada seran aspectos clave.

En ocasiones, es el monitor o el coordinador de acogida quien recibe a los
estudiantes a su llegada al pais donde se desarrollara el curso por lo que, en este
sentido, su figura cobra especial relevancia. En definitiva, se debe intentar que
el estudiante esté comodo y se sienta arropado, prestando atencion a este aspecto
en todo momento para contribuir, desde la escuela, a la regulacion de los factores
afectivos como el estrés cultural, la desconfianza o el recelo. Entendemos, por lo
tanto, que se debe contribuir a evitar en la medida de lo posible el choque cultural
en el alumno, fomentando la configuracion de su identidad cultural plural, ayu-
dandole a la asimilacion de los saberes culturales y favoreciendo la interaccion
y mediacion cultural.

La empatia, la tolerancia, la amabilidad y la comprension son los elementos
principales sobre los que nuestros informantes consideran que deben asentarse
el programa y las dindmicas de las escuelas, quienes también consideran que
los coordinadores y docentes involucrados en estos cursos deben ser conscien-
tes de la importancia de la hospitalidad y sus efectos en el desarrollo y éxito
del programa.

Entendemos que los cursos de inmersion deberian tener como base y principio
la hospitalidad, funcionando las escuelas como anfitrionas dispuestas a propor-
cionar la mejor experiencia inmersiva posible para sus alumnos. Pero, para ello,
creemos fundamental la existencia de indicadores que permitan a los centros
recoger un feedback (tanto de estudiantes como de docentes) con el que poder
analizar y, a partir de él, hacer mejoras o implementar cambios, tanto en programas
académicos como en culturales (donde nos interesa poner, en este caso, el foco).
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Por este motivo, con una de las preguntas del cuestionario (n°15), interrogamos
a nuestros informantes acerca de si observan que existan sistemas de evaluacion
que permitan tanto a estudiantes como a sus docentes/coordinadores expresar su
grado de satisfaccion con los programas culturales que las escuelas de acogida
ponen en marcha durante la inmersion. Ademas, les preguntamos si observan que
se les permita evaluar la calidad formativa que se pone en marcha a través de
cada actividad. Por lo tanto, no es s6lo cuestion de emplear sistemas que permitan
decir a estudiantes y profesores si la actividad, en lineas generales, ha sido de su
agrado o no, sino de valorar como se ha planteado, si era adecuada al nivel de
lengua de los estudiantes, si resultan repetitivas respecto a los contenidos vistos
en clase, si se solapan o si refuerzan lo aprendido en el aula, etc. Tener en cuenta
estos aspectos permitira a las escuelas velar por el satisfactorio desarrollo de sus
actividades, atendiendo a contenidos, formato, adecuacion a los diferentes niveles
y pertinencia de las mismas.

Nos llama especialmente la atencidon que, segiin nuestros informantes, apenas
se detecta la existencia de sistemas de evaluacion para que el profesorado opine
respecto a la configuracion, disefio o ejecucion de los programas culturales. Cabe
también destacar que ninguno de nuestros informantes observa que las escuelas
tengan en cuenta los medidores para mejorar o adaptar su oferta. Por lo tanto,
comprobamos que no sélo deberiamos poner en marcha sistemas de evaluacion
que nos permitan medir el grado de satisfaccion en relacidon con los programas
culturales, sino también, considerarlos efectivamente. En definitiva, vemos que
de nada sirve poner en marcha herramientas de este tipo si no las tenemos en
consideracion y cuando, en realidad, podrian ser muy ttiles.

Esta podria ser una de las vias formales que permitiese dar voz a coordinado-
res y docentes con respecto a todo lo que concierne a los programas culturales.
En cuestiones sencillas, aunque relevantes como esta, es donde apreciamos una
muestra de que los docentes no son suficientemente escuchados o no se les implica
de la manera en la que se les deberia implicar a la hora de disefiar y poner en
marcha este tipo de programas.
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4. La visién de los expertos del sector ELE

A través de lo que sugieren nuestros entrevistados' (a partir de la entrevista reco-
gida en el ANEXO II), todos ellos vinculados a la gerencia de escuelas de espafiol
o0 a la gestion de cursos de inmersion, la enseflanza de espafiol online se ha alzado
como una opcidn que ha permitido a las escuelas mantener, en cierta manera, sus
cursos. Sin embargo, no se han podido realizar estancias inmersivas como tal y,
por lo tanto, no se ha podido explotar ese valor afiadido que caracteriza este tipo
de cursos: la experiencia inmersiva en terreno.

Como han apuntado, las escuelas han podido continuar ensefiando espafiol en
la medida que se han reinventado y que han podido migrar sus aulas (incluso
incluyendo alguna adaptacion de las actividades del programa cultural) al entorno
virtual, pero, desde el momento en el que los estudiantes no han podido viajar
a Espafia o, aquellos que lo han hecho, no han podido disfrutar de los progra-
mas culturales como era habitual hasta la llegada de la pandemia, los cursos de
inmersion han perdido, en gran parte, su razon de ser, lo que ha provocado un
grave impacto en el sector.

La mejora gradual de la crisis provocada con la pandemia, ha permitido res-
tablecer la actividad poco a poco y tomando las medidas sanitarias oportunas.
Cabe destacar, de todas formas, y aunque se han mostrado optimistas, el llamado
que hacen sobre la falta de apoyos que encuentran ante el gran reto que supone
recuperarse del impacto provocado en el sector por la crisis del COVID-19.
Consideran, ademas, que es preciso que los representantes del sector reivindi-
quen la importancia de este, ya que esta situacion critica ha trasladado a primer
plano y ha dejado entrever el abandono que sufre ya desde antes de la pandemia.

Esto nos lleva a hablar de la urgencia de que se reconozca suficientemente el
papel del turismo idiomatico en Espafia. Los motivos para hacerlo los resumen
muy pertinentemente Timor y Mufioz (2020) cuando apuntan lo siguiente:

1 Nos referimos aqui no a los destinatarios del cuestionario, sino a los destinatarios de nuestra
entrevista, ya citados en la introduccion de este texto: Diia. Pilar Taboada de Zuiiga Romero,
directora/gerenta de Cursos Internacionales de la Universidad de Santiago de Compostela (USC);
D. José Miguel Sanchez Llorente, consejero delegado de Cursos Internacionales de la Universidad
de Salamanca (USAL) y D. Gonzalo Martinez Nogueira, director de Campus Spain (entidad que
gestiona la oferta del programa inmersivo Spanish LCA en el Centro de Linguas de Vigo).
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El impacto econémico que genera contribuye a la financiacion del sistema
tributario espafiol, a emplear profesores y a crear muchos empleos indirec-
tos. Y no solo eso, ya que ademads, contamos con los beneficios sociales
que la presencia de estudiantes internacionales aporta para el desarrollo
del entorno sociocultural y futuras relaciones internacionales de Espafia

realzando nuestro idioma como lengua internacional.

5. Conclusiones

Tomando como referencia los objetivos con los que iniciamos esta investigacion,
hemos identificado el papel del docente como agente fundamental en la ensefianza
de la cultura espafiola y, concretamente, a la hora de definir, disefiar y ejecutar el
programa cultural de los cursos de inmersion. Respecto a esta cuestion, hemos
visto que el docente no es tenido suficientemente en cuenta y que reclama ser
escuchado y formar parte activa en el proceso.

Del mismo modo, también monitores o guias deben ser tenidos en cuenta en
este sentido. Al fin y al cabo, tanto estos como los docentes son los que comparten
gran parte del tiempo con el estudiante durante su estancia inmersiva. Podemos
decir que ambas figuras funcionan como enlace entre el estudiante y la lengua/
cultura meta, entre el estudiante y el centro educativo, entre el estudiante y ‘su
nuevo universo’, en definitiva. Son testigos en primera persona de las inquietu-
des, necesidades y comportamientos de esos estudiantes — clientes — usuarios v,
simplemente a través de la observacion directa, ya pueden dar muchas pistas a
las escuelas de hacia donde y como orientar sus acciones.

A suvez, nos hacemos conscientes de la importancia de contar con perfiles que
puedan entender y trabajar en contextos interculturales: asumir la interculturalidad,
practicarla y transmitirla a los estudiantes. Esto implica contar con profesores y
monitores capaces de dar inputs y referentes a los alumnos, y capaces de dotarlos
de herramientas que les permitan decodificar la nueva cultura y desenvolverse
en ella, reconociendo las diferencias con la propia y configurando su identidad
cultural global. Entendemos que la practica de habilidades interculturales, con
una actitud abierta y tolerante, es la mejor manera para fomentar su desarrollo
en quien tenemos enfrente.
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Por otro lado, hemos reflexionado acerca del equilibrio entre la dimension aca-
démica y la comercial en la configuracion de los programas culturales ofrecidos
por los cursos de inmersion. Y, en este sentido, podemos resaltar que hallar el
equilibrio real entre una dimension y otra se perfila como la clave del éxito de los
cursos de inmersion, ya que son productos turisticos, concretamente los productos
estrella del sector del turismo idiomatico en Espafia y, por lo tanto, es inevitable
que se conciban desde una perspectiva comercial. Un producto de estas carac-
teristicas precisa sustentarse sobre valores afiadidos que sean capaces de atraer
estudiantes que, en este caso, son turistas idiomaticos. Por lo tanto, entendemos
que, siempre que no se descuide la perspectiva académica, los programas deben
concebirse también desde una perspectiva comercial que ayude a las escuelas a
cumplir con sus objetivos.

Los testimonios de nuestros informantes también nos han valido para hacer
ese diagndstico de aspectos principalmente cualitativos relativos a la perspectiva
docente sobre los programas de inmersion, incluyendo el diagndstico de la acogida
y atencidn al estudiante como parametros de calidad en los programas de inmer-
sion. Concretamente, nos hemos centrado en el concepto de hospitalidad y hemos
concluido que debe ser la pauta que rija las dindmicas de escuelas y entidades vin-
culadas a los cursos de inmersion: debe ser la protagonista desde incluso antes de
la llegada del alumno al territorio donde va a formarse en la lengua y cultura meta.

Este aspecto cobra atin mas importancia tras el impacto de la pandemia en el
sector de la ensefianza de ELE, cuando se hace tan necesario recuperar la con-
fianza, principalmente emocional, que permita restablecer la situacion del sector
y devolverle la perspectiva de crecimiento futuro que se preveia antes de estallar
la pandemia.

Este trabajo, ademads, nos ha permitido reflexionar sobre la importancia de
ambas figuras (monitores y docentes) y ser conscientes de la relevancia de la
implicacion de ellas en el programa cultural. Gracias a los testimonios de nues-
tros informantes, hemos logrado poner sobre la mesa y alentar una reflexion
que consideramos muy pertinente y necesaria. Porque, en esencia, la formacion
que emana de los programas culturales siempre se ha contemplado como algo
complementario y, por lo tanto, en muchas ocasiones, no estan suficientemente
integrados en el curriculo ni son incluidos en ningtn tipo de evaluacion (o sélo
en evaluaciones referidas a la satisfaccion general con el programa cultural).
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No darles la importancia o el protagonismo suficiente a los programas culturales
en las escuelas supone que se considere una cuestion extra o complementaria al
programa académico. Pero, como hemos visto, se hace necesario que exista un
equilibrio y coordinacidn entre los equipos académicos y los equipos de cultura,
para que lo que ocurra ‘fuera del aula’ sea el complemento perfecto a lo que
‘ocurre dentro’, y viceversa, obedeciendo a criterios comerciales, pero también
a criterios académicos.

Hoy en dia, se hace atin mas necesaria la union de los equipos y la labor con-
junta de los ‘trabajadores de la resistencia’ en los que se han convertido distintos
profesionales del sector ELE en Espaiia ante la crisis del COVID-19. Ya sefiala-
mos la necesidad de recuperar la confianza, principalmente la emocional, y, en
este camino, debe haber cabida para generar climas de confianza que permitan
reconocer ¢ integrar a los docentes, asi como a tener en cuenta todo lo que pueden
aportar con relacion al disefio y desarrollo de los programas culturales.

Queda patente que la cuestion que aborda este trabajo tiene un amplio reco-
rrido por explorar. En cierta medida, en esta investigacion hemos adoptado una
perspectiva un tanto transversal, conscientes de que la lengua y la cultura son
elementos vivos y que, cuando hablamos de aprender cultura, hablamos de la
posibilidad de conquistar todo un universo de conocimientos y experiencias
nuevas y/o diferentes. Entrar en contacto con un nuevo universo cultural implica
hacerlo también con un nuevo universo personal. En esta incursion, los agentes
implicados en la inmersion del alumno de ELE tienen un peso fundamental: con-
tribuiran, en mayor o menor medida, al desarrollo de todo el componente cultural
del individuo frente a la lengua y cultura meta y, en definitiva, intervendran en
el desarrollo de su identidad cultural global.

Las conclusiones a las que hemos llegado a través de esta investigacion y de
nuestra experiencia personal nos hacen ser conscientes de que cualquiera de
los agentes implicados en la inmersion de un estudiante puede dejar una huella
imborrable en el camino de este. Por nuestra parte, como profesionales de ELE,
por lo tanto, recae el honor y responsabilidad de hacerlo con la mayor dedica-
cion, profesionalidad y cuidado posible. Con toda la dedicacion, profesionalidad
y cuidado que requiere dar forma a un nuevo universo.
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AneXxos

ANEXO I: Preguntas incluidas en el cuestionario facilitado a las personas
informantes.

1. Segun su punto de vista, ;como incluyen las escuelas de espafiol que ofer-
tan cursos de inmersién la perspectiva docente en la definicion, disefio y
ejecucion de su programa cultural? (Si es que la incluyen).

2. Agrandesrasgos, /cree que las escuelas tienen en cuenta la perspectiva acadé-
mica a la hora de elaborar los programas culturales en los cursos de inmersion?
o Totalmente o Bastante o Suficiente 0 Poco o Nada
Argumente y justifique su respuesta:

3. En lineas generales, ;considera que los programas culturales integrados
en los cursos de inmersion responden a las necesidades académicas de los
estudiantes?

o Totalmente o Bastante o Suficiente o0 Poco o Nada
Argumente y justifique su respuesta:

4. Basandose en su experiencia y conocimiento, jconsidera que el programa
cultural complementa los contenidos tratados en clase (los que figuran dentro
del programa académico del curso) o se disefian al margen de estos?

Los complementa:
o Totalmente o Bastante o Suficiente o0 Poco o Nada
Argumente y justifique su respuesta:

5. ¢Considera que a la hora de disefiar programas culturales para los cursos de
inmersion prevalece la perspectiva comercial sobre la académica?
o Totalmente o Bastante o Suficiente o0 Poco o Nada
Argumente y justifique su respuesta:
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En el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) se desarrollan, entre otros,

los conceptos de alumno/a como “hablante intercultural”’, como “agente social”y

como “‘aprendiente auténomo”. Poniendo el foco sobre estos conceptos, reflexione:

*  /Enqué grado situa el impacto que el programa cultural tiene sobre el/
la alumno/a en relacion con su desarrollo como hablante intercultural?

*  (En qué grado sitiia el impacto que el programa cultural tiene sobre
el/la alumno/a como agente social?

*  /Enqué grado considera que el programa cultural activa y fomenta el
aprendizaje autonomo del alumno/a?

(Qué grado de importancia le otorga a las actividades culturales ofertadas
en el programa del curso y a la consiguiente posibilidad del/ de la estudiante
de adquirir a través de ellas conocimiento empirico?
o Mucho o Bastante o Suficiente o Poco o Nada
*  /Cree que estas actividades activan y fomentan el papel del/ de la
estudiante como hablante intercultural y el desarrollo de su conciencia
intercultural? Justifique brevemente su respuesta.
o Totalmente o Bastante o Suficiente o Poco o Nada

(Cree necesario el soporte o guia de monitores/as debidamente formados/as
para el acompafiamiento del alumnado durante el desarrollo de las activida-
des? ;Cree que los/las monitores/as debieran tener formacién docente? ; Qué
tipo de formacion y aptitudes considera que deberian tener? (entendiendo
“monitor/a” como: monitor/a para estudiantes extranjeros/as que estudian
espafiol y que por ello - por ser monitor/a para un perfil muy especifico-
requiere de una formacion/aptitudes especificas).

Tomando como referencia los parametros del MCER ( “saber”, “saber
hacer”, “saber ser”, “saber aprender”) y poniendo el foco directamente
sobre los establecidos por el PCIC, ;considera, en definitiva, que el programa
cultural ayuda al alumnado en relacion a...
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*  Laadquisiciony desarrollo de saberes y comportamientos socioculturales?
»  Laadquisicion de referentes culturales?

*  Laadquisicion y desarrollo de habilidades y actitudes interculturales?
Anada una reflexidn sobre estas cuestiones si lo cree necesario.

Basandose en su experiencia, jconsidera que se tiene en cuenta el nivel de
espaiiol de que los/las estudiantes a la hora de disefiar y ejecutar el programa
cultural del curso?
o Totalmente o Bastante o Suficiente 0 Poco 0 Nada
*  /Cree que las actividades del programa cultural se adaptan al nivel de
espafiol de los/las estudiantes?
o Totalmente o Bastante o Suficiente 0 Poco o0 Nada
Argumente y justifique su respuesta:

(Cree que se usa suficientemente la lengua espafiola durante el desarrollo
de las actividades culturales? Puede argumentar su respuesta.
o Totalmente o Bastante o Suficiente o0 Poco o Nada

(Cree que se debe emplear el inglés como lengua vehicular en el caso que
no haya entendimiento entre estudiantes y monitores/as o guias durante las
actividades?

*  Esta de acuerdo con este enunciado? Justifique su respuesta: “Hay
que intentar usar el espaiiol a toda costa para que se produzca una
inmersion lo mds completa posible del alumnado”.

o Totalmente o Bastante o Suficiente 0 Poco o Nada

Indique brevemente cémo cree que repercute el uso de la lengua espafola
que se hace durante el desarrollo de las actividades culturales sobre el apren-
dizaje lingiiistico del alumnado.
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(Qué grado de importancia le otorga usted a la hospitalidad en el trato con

el alumnado por parte de las escuelas de espaiiol?

o Mucha o Bastante o Suficiente o Poco o Nada

*  /Sobre qué aspectos relativos a la hospitalidad en el trato al alumnado
considera que debe asentarse un curso de espafiol (y por extension su
programa cultural)?

Basandose en su experiencia, ;observa que las escuelas utilicen sistemas de

evaluacion para que los/las estudiantes manifiesten su grado de satisfaccion

con el programa cultural ofertado?

* /Y para evaluar el grado de satisfaccion del profesorado con dicho
programa?

* /Y para que el profesorado evalue la actividad formativa puesta en
marcha a través de cada actividad?

*  /Cree que estos medidores son tenidos en consideracion por las escuelas
y que sus resultados derivan en la mejora o adaptacion de su oferta?
Justifique sus respuestas.



LA VISION DOCENTE SOBRE LOS PROGRAMAS CULTURALES

ANEXO II: Preguntas incluidas en el formulario Entrevista:
‘Retos actuales - Programas culturales en contextos de
COVID-19..

El contexto de pandemia condiciona la viabilidad de los programas culturales
que se integran en los cursos de inmersion. ;Cambiara o ya ha cambiado el
enfoque de dichos programas tal y como hasta hoy los conociamos?
Peligra la presencialidad que caracteriza a la ejecucion de los programas
culturales. ;A qué retos se enfrentan las escuelas? ;Estan preparadas? ;Ya
han realizado algunos cambios o adaptaciones en este sentido para adecuar
los programas culturales al nuevo contexto? ; Qué necesitan?

(Es necesario reformular los programas culturales? ;Hasta qué punto? ;Es
necesario buscar alternativas? ;Las hay?

(Como va a afectar el nuevo contexto pandemia/ pospandemia en el desa-
rrollo de los programas?

(Qué medida tendra el impacto de la pandemia sobre la oferta de progra-
mas culturales? ;Y sobre la demanda? ;Echan en falta apoyos para paliar
este impacto?
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Entre las diversas posibilidades que han introducido las nuevas tecnologias,
encontramos la opcion de estudiar idiomas de forma flexible a través de plata-
formas digitales que permiten realizar clases particulares en linea.

El punto de partida de este trabajo es mi experiencia como docente en varias
plataformas de aprendizaje de idiomas en linea, que presentan un modelo educa-
tivo estandarizado para todos los estudiantes. Después de varios afios impartiendo
clases en estos espacios virtuales, he detectado algunas deficiencias relacionadas
con los entornos virtuales de aprendizaje, la ausencia de herramientas de moni-
torizacion del aprendizaje autébnomo y la autorregulacion de los alumnos.

En primer lugar, en este trabajo se ha realizado un analisis contrastivo de las
plataformas de ensefianza de idiomas en linea mas relevantes, con el objetivo
de identificar posibles mejoras que refuercen el desarrollo de una competencia
autonoma transversal a diversos contextos docentes. En segundo lugar, se imple-
mento6 un proyecto empirico con estudiantes individuales en linea que tenia como
objetivo desarrollar la autorregulacion del aprendizaje a través de herramientas
didacticas como, por ejemplo, el portafolio reflexivo digital.

Los resultados de este trabajo buscan introducir mas herramientas de apren-
dizaje en estas plataformas educativas comerciales.



128 FORMACION SUPERIOR E INVESTIGACION EN L2/LE

Palabras clave: Aprendizaje autdnomo. Autorregulacion. Entornos virtuales
de aprendizaje. Monitorizacion. Plataformas de ensefianza de idiomas en linea.

Among the various possibilities that new technologies have introduced, we find
the option of studying languages in a flexible way through digital platforms that
allow private lessons on internet.

The starting point of this work is my experience as a teacher in various online
language learning platforms, which present a standardized educational model for
all students. After several years teaching in these virtual spaces, I have detected
some deficiencies related to virtual learning environments, the absence of mon-
itoring tools for autonomous learning and student self-regulation.

In the first place, a contrastive analysis of the most relevant online language
teaching platforms has been carried out, with the aim of identifying possible
improvements that reinforce the development of an autonomous competence
transversal to various teaching contexts. Afterwards, an empirical project was
implemented with individual students online that aimed to develop self-regulation
of learning through didactic tools such as the digital reflective portfolio.

The results of this work seek to introduce more learning tools in these com-
mercial educational platforms.

Keywords: Autonomous learning. Monitoring. Online language learning plat-
forms. Self-regulation. Virtual Learning Environments (VLE).

1. Introduccién

La digitalizacion del mundo ha supuesto un cambio en la forma de buscar y
recibir datos, de comunicarnos y expresarnos. Esto también se ha traducido en
una revolucion educativa, especialmente en el campo de la ensefianza de idio-
mas, donde el avance de las tecnologias de informacion y comunicacion (TIC)
ha hecho evolucionar la forma en la que enseflamos y aprendemos. Las plata-
formas de ensefianza en linea ofrecen un modelo educativo estandarizado en el
que el estudiante tiene un control absoluto sobre la organizacion de su proceso
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de aprendizaje, pero esto se hace a costa de herramientas de monitorizacion del
aprendizaje. El objetivo de este trabajo ha sido analizar si estas plataformas de
ensefianza de espafiol en linea incluyen mecanismos que favorezcan la auto-
rregulacion y el aprendizaje autonomo del estudiante, asi como proponer una
estrategia para mejorar su disefio

1.1. Marco tedrico

En esta primera parte del articulo se profundizara en varias nociones que per-
mitiran comprender mejor diversos aspectos relacionados con la investigacion
realizada sobre la autorregulacion en la ensefianza de idiomas en linea, como la
autorregulacion y la motivacion del estudiante en linea, la diferencia entre entor-
nos personales y virtuales de aprendizaje, y la diferencia entre el autoaprendizaje
y el aprendizaje autonomo. Concluiremos con un elemento clave en este trabajo,
el portafolio reflexivo del estudiante.

1.2. Autorregulacion

La metacognicion puede entenderse como un proceso responsable de regular los
enfoques del aprendizaje. Concretamente, la capacidad metacognitiva en el estu-
diante sirve como intermediaria entre el estilo de aprendizaje de cada estudiante
y los requisitos particulares de las situaciones de aprendizaje que experimenta
(Biggs, 1989: 12).

Partiendo de modelos metacognitivos, podemos establecer una relacion entre
estos y la autorregulacion. Segun Esteve y Arumi (2006: 121-122), la autorregu-
lacion consiste en la toma de conciencia por parte del estudiante de lo que sabe
y de lo que no, asi como de los conocimientos que necesita y las actividades
cognitivas que precisa para conseguir un objetivo determinado a través de una
monitorizacioén constante de su actuacion conforme a la tarea propuesta.

Para Lopes da Silva (1999: 18), la autorregulacion implica que el alumno
desarrolle habilidades que le permitan saber diagnosticar de manera realista lo
que sabe y lo que necesita aprender; saber desarrollar planes de aprendizaje; y
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saber controlar los procedimientos utilizados en el proceso: autocomprobacion,
autoevaluacion y autocorreccion.

Para que esto sea posible, sera necesario que el estudiante reciba la instruccion
formal adecuada y que esta se realice con programaciones estratégicas enfatizando
esta dimension. También sera preciso un gran esfuerzo por parte del profesor
para que el alumno entre en la dindmica de la autorregulacién, y que el alumno
adopte una forma de proceder a la hora de desarrollar instrumentos y actitudes
que fomenten la autonomia en el aula.

1.3. Motivacion en las clases en linea

Uno de los factores fundamentales para el éxito del aprendizaje en linea es la
motivacion. La falta o pérdida de motivacion es un factor clave en el abandono de
los cursos en linea. Esto genera que se cuestionen los supuestos que determinan
a los estudiantes en linea como independientes, autodirigidos e intrinsecamente
motivados. Destacamos el estudio de Kim & Frick (2011), quienes proponen un
marco tedrico sobre la motivacion del alumno durante el transcurso de los cursos
en linea. Clasifican los factores que afectan a la motivacion del alumno a distancia
en tres categorias: factores internos, externos o personales.

Los factores internos en esta clasificacion establecida por Kim & Frick (2011)
se corresponden con las caracteristicas del curso en si. La sobrecarga cognitiva, la
dificultad de las tareas que componen el curso, la falta de flexibilidad durante el
proceso de aprendizaje o los problemas técnicos pueden disminuir la motivacion
del alumno al aumentar su ansiedad (2011: 16). Los factores externos o personales
aluden a aspectos del entorno de aprendizaje, como puede ser el apoyo al alumno
con dificultades técnicas u otro tipo de problematicas como falta de tiempo por
motivos laborales o personales (2011: 17-18).

El aprendizaje en linea requiere un incremento de la autorregulacion, de la
motivacion intrinseca y de la independencia del alumno. Por tanto, el disefio de
contextos de aprendizaje digital requiere una atencion cuidadosa para garantizar
el mantenimiento sostenido de la motivacion del estudiante en linea a lo largo
del curso.
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1.4. Entornos personales de aprendizaje y entornos virtuales de
aprendizaje

Tratamos la diferencia entre los entornos personales de aprendizaje y los entor-
nos virtuales de aprendizaje (en adelante usaremos sus siglas en inglés: Personal
Learning Environment — PLE, y Virtual Learning Envirnoment — VLE). Dentro
de las numerosas definiciones de los entornos personales de aprendizaje podemos
observar dos tendencias: una que define los PLE desde el punto de vista tecnolo-
gico, y otra con un enfoque educativo, incluyendo las estrategias y metodologias
que intervienen en el proceso de aprendizaje. Aunque es necesario indicar que
un PLE no estd compuesto exclusivamente de herramientas TIC o elementos
tecnologicos, el concepto de PLE debe desarrollarse de forma préctica, teniendo
siempre en cuenta como integrar la tecnologia en el aprendizaje formal. En esa
integracion, las herramientas TIC tienen un papel destacado, mas alla de ser sim-
plemente un instrumento para proporcionar al estudiante materiales digitalizados.

En lo que respecta al segundo grupo, queremos destacar las definiciones reali-
zadas por Fiedler y Pata (2009), calificados como una coleccion de instrumentos,
materiales y recursos humanos que el estudiante usa en un momento determi-
nado en el contexto de un proyecto o proceso educativo. Por otro lado, Adell y
Castafieda (2010), en una linea similar, conciben el PLE como un conjunto de
herramientas, fuentes de informacidn, conexiones y actividades utilizadas habi-
tualmente por el estudiante. El concepto de PLE sigue generando debate, por lo
que dependera en gran medida de los gustos y las necesidades del estudiante.
Entre las diferentes propuestas de implementacion destacamos la realizada por
Sclater (2008), que proporciona una clasificacion con tres procedimientos de
implementacion diferentes para un PLE: por un lado, aplicaciones de escrito-
rio con capacidad para trabajar sin conexion; por otro, computacion en la nube
haciendo uso de herramientas y servicios web; y, ademas, el propio conjunto de
aplicaciones informaticas (tanto de escritorio o como aplicaciones web) que cada
persona utiliza habitualmente para aprender.

Independientemente de la cantidad o el tipo de elementos que conformen
un PLE, la clave es que docentes y aprendientes tomen conciencia de como
intervienen las diferentes herramientas que componen los PLE en el proceso de
aprendizaje, customizando las herramientas en funcion de su uso y del contexto
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de aprendizaje. Determinamos entonces que los PLE no son solo un conjunto de
instrumentos o materiales para aprender, sino un espacio que permite identificar
todas las estrategias que adopta el estudiante en un contexto de aprendizaje hibrido.

Como gran parte de nuestras actividades diarias se desarrollan en Internet, los
PLE suelen estar constituidos por herramientas web, plataformas y servicios de
redes sociales, utilizados tanto en el ambito educativo como en el ambito per-
sonal del estudiante. Mencionar Internet y las TIC genera confusiones entre los
PLE y los VLE. Por ello es necesario concretar el concepto de entorno virtual
de aprendizaje.

Podemos definir los VLE como espacios restringidos, concebidos y disefiados
para que las personas que acceden a los mismos de forma telematica desarrollen
procesos de incorporacion de habilidades y saberes. El alumno tiene acceso a un
entorno creado por las instituciones de forma restringida para su formacién edu-
cativa. Autores como Adell y Castafieda (2013) establecen dentro de la definicion
de VLE una clara diferenciacion entre: - entornos virtuales rigidos, para apoyar
el proceso de ensefianza-aprendizaje y la administracion educativa a través de
plataformas de Learning Management System (en adelante LMS) como Moodle!
0 Blackboard* (como complemento y refuerzo de modalidades presenciales),
y - entornos virtuales de aprendizaje mas flexibles, abiertos a propuestas de los
participantes, cercanos a los PLE y al contexto de la web 3.0.

En cualquier caso, ya sean entornos rigidos o flexibles, el objetivo es facilitar al
alumno su progreso durante el proceso de aprendizaje y fomentar la implicacion
y la interaccion en un entorno que facilita el aprendizaje activo y colaborativo
que permite la creacion de redes de conocimiento y aprendizaje.

Determinamos entonces que los PLE, a diferencia de los VLE, son un entorno
constituido por diferentes herramientas de comunicacion que permiten al estudiante,
en funcion de sus intereses y necesidades, concebir un proceso de aprendizaje
como una experiencia personalizada. A pesar de que los VLE tienen el potencial
de ser configurados de forma flexible, autonoma y autogestionable, estos pueden
ser muy semejantes.

1 Moodle: https://moodle.org/
2 Blackboard: https://www.blackboard.com/
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1.5. Aprendizaje auténomo y autoaprendizaje

La expansion de internet y el potencial de las nuevas tecnologias ha fomentado
la autonomia del aprendiz y ha flexibilizado las modalidades de aprendizaje, de
forma que los alumnos pueden optar por cursos completamente en linea o cursos
en formato semipresencial. En este punto, se hace necesario plantear qué enten-
demos por autonomia y por autoaprendizaje.

Esteve et al. (2004: 2) definen la autonomia como el ejercicio activo por parte
del alumno de las responsabilidades como aprendiz, asi como la misma capacidad
de aprender. El estudiante organiza su propio proceso de aprendizaje de manera
intencional, consciente, explicita y analitica. Tiene la opcion de negociar con
un tutor aspectos tales como la planificacion del curso, la secuencia mas idonea
para los objetivos particulares, la adecuacion de contenidos o el entrenamiento
en el uso de técnicas y estrategias de aprendizaje, pero lo fundamental es que el
aprendiente sea capaz de tomar sus propias decisiones.

Por otro lado, el autoaprendizaje es un proceso por el que un individuo adquiere
nuevos conocimientos por si mismo, sin la ayuda de un tutor, desarrollando un
conjunto de habilidades y actitudes que les permiten determinar cuales son las
mejores herramientas y métodos para adquirir nuevos conocimientos y realizar
experimentos de manera independiente hasta alcanzar el objetivo planteado.
Como sefialan Esteve et al. (2004: 2), el simple hecho de confrontar al aprendiz
con una situacion de autoaprendizaje (la situacion de aprendizaje sin la pre-
sencia fisica del profesor) no garantiza en absoluto que éste sea autonomo. Por
tanto, entendemos que la principal diferencia entre el aprendizaje auténomo y el
autoaprendizaje radica en que en el primero se establecen unas metas, recursos
y tiempos definidos, con la posibilidad de negociar los mismos con el tutor del
curso, mientras que el autoaprendizaje se basa en las necesidades del dia a dia,
sin que medie un tutor en el proceso. Para este articulo, donde consideramos las
clases privadas en linea con tutores en plataformas en linea, profundizamos en
estrategias de aprendizaje autonomo. Manrique (2004) establece una clasifica-
cion de estrategias necesarias para desarrollar de manera efectiva el aprendizaje
auténomo en linea:
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—  Desarrollo de estrategias afectivo-motivacionales:
Es fundamental que los estudiantes sean conscientes de sus propias
capacidades y estilos de aprendizaje, y que generen y desarrollen con-
fianza en sus capacidades y habilidades, logrando mayor motivacion
intrinseca en todas sus actividades de aprendizaje.

—  Desarrollo de estrategias de autoplanificacion:
Con el objetivo final de desarrollar e implementar un plan de estudio
realista, efectivo y factible, teniendo en cuenta todos los factores que
condicionan el estudio. Ese plan elaborado permitira detallar aspectos
relacionados con las tareas y sus condiciones de realizacion.

—  Desarrollo de estrategias de autorregulacion:
Dirigidas a la aplicacion de estrategias especificas para el estudio y el
aprendizaje como la revision continua de los avances alcanzados o el
resultado obtenido en sus tareas segun las metas de aprendizaje trazadas.

—  Desarrollo de estrategias de autoevaluacion:
Orientadas a la evaluacion de los estudiantes, de las tareas o activida-
des realizadas y de las estrategias utilizadas. Los estudiantes pueden
comparar informacion y valorar la efectividad que ha tenido su plani-
ficacion previa y la manera en la que participaron en sus respectivos
cursos. También evaluan el nivel logrado en las metas de aprendizaje.

1.6. Portafolio reflexivo del estudiante

El portafolio, desde una perspectiva educativa, supone una representacion de los
aprendizajes alcanzados con un caracter narrativo, surgiendo como una expe-
riencia continua durante el aprendizaje y poniendo énfasis en los procesos para
promover una reflexion sobre el aprendizaje.

Entre las diferentes funcionalidades de los portafolios podemos hablar del por-
tafolio como técnica de evaluacion, que permite evaluar tanto el proceso como
el resultado final, motiva al alumnado a reflexionar sobre su propio aprendizaje,
promueve la capacidad de resolucion de problemas y provee a los docentes de
informacion para realizar ajustes en los contenidos de las proximas lecciones o
del curso acordes a las necesidades de los estudiantes (Barragan, 2005: 125).
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Este portafolio no se limita a la mera recopilacion de actividades y tareas de
las lecciones, sino que ayuda a realizar una reflexion sobre los logros y dificulta-
des para la consecucion de las competencias genéricas y especificas propuestas.
Pueden estar formulados por el docente con la doble intencidon de que los estu-
diantes sean conscientes de sus errores, y para destacar sus fortalezas y que el
estudiante reflexione sobre qué estrategias ha usado para tener éxito.

El caso particular que nos ocupa en este trabajo, las clases individuales en
linea en plataformas de aprendizaje de idiomas, hace que nos centremos en por-
tafolios reflexivos en formato digital. Ante la ausencia de interacciones con otros
estudiantes y las caracteristicas de plataformas donde se imparten las clases, el
portafolio reflexivo puede ser un espacio clave que pretende ampliar la conciencia
sobre el aprendizaje y favorece el desarrollo de la autorregulacion.

Por otro lado, no hay una duracion preestablecida o predeterminada por curso,
la duracion del proceso de aprendizaje dependera del nimero de clases que el
aprendiente adquiera. De esta forma, el alumno tiene acceso a un espacio virtual
que guia su proceso de aprendizaje, contando en todo momento con el acompa-
fiamiento del profesor, que a su vez puede usar esta herramienta para comprobar
si el desempefio del estudiante fuera de las horas de clase se corresponde con los
objetivos trazados previamente. Por ello, el portafolio reflexivo electronico cobra
especial importancia para desarrollar estrategias metacognitivas.

Por ultimo, puede establecerse una relacion entre los portafolios reflexivos del
estudiante y los PLE. Ambos ponen al estudiante en el centro de su aprendizaje
y tienen por objetivo que sean conscientes del propio proceso que se esta desa-
rrollando, si bien el portafolio invita a una reflexion particular después de una
leccidn, un tema o un periodo de tiempo determinado.

2. Marco metodolégico

El marco metodolégico comienza con la descripcion de la metodologia de inves-
tigacion. A continuacion, se establecen los objetivos generales y especificos y
las fases del proyecto. Posteriormente se muestra el analisis contrastivo de pla-
taformas de ensefianza de idiomas en linea y se describe la formacién del grupo
de control y del grupo experimental, asi como los instrumentos de investigacion
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empleados. El trabajo finaliza con las conclusiones del analisis contrastivo, el
analisis y la comparacion de resultados de los instrumentos de investigacion, y
las propuestas de mejora.

2.1. Metodologia de la investigaciéon

El método de investigacion empleado en este proyecto va a ser el estudio de
caso. Se aplica en investigaciones que implican una dimensién empirica sobre
un fenémeno particular dentro de un contexto de vida real utilizando diversas
fuentes de evidencia (Robson, 2002). En este caso, ese contexto real son las cla-
ses individuales de espafiol en linea en plataformas de ensefianza. En el estudio
de caso se pretende que el alumno se percate por si mismo de todo el proceso de
construccion de su propio conocimiento (Simons, 2011).

Por otro lado, se trata de un método de investigacion que va mas alla de describir
y entender hechos o situaciones; pretende desarrollar teorias mas generales sobre
el fenomeno observado. En el estudio de caso existen diversidad de técnicas de
recopilacion de datos, lo cual permitird realizar una triangulacién, combinando
técnicas cuantitativas y cualitativas, para mostrar evidencias mas sélidas de los
resultados obtenidos. Asi pues, la investigacion se implemento en este trabajo
empirico a través de dos grupos diferentes: un grupo de control y otro experimen-
tal. El objetivo era comprobar la existencia de diferencias significativas en lo que
respecta al aprendizaje de cada uno de los grupos gracias a diferentes instrumen-
tos de investigacion que permitieron recoger datos cualitativos y cuantitativos.
Estos mismos instrumentos sirvieron para monitorizar la implementacion de los
objetivos de la investigacion que se describiran en el siguiente apartado.

2.2. Justificacion de la investigacion, objetivos generales y especificos

La justificacion para realizar este trabajo parte de mi experiencia como profesor
de espaifiol en linea en plataformas de ensefianza de idiomas desde el afio 2015. En
estos afios, observé que existen alumnos que, a pesar de haber adquirido paquetes
de 5, 10 6 20 lecciones, no los concluyen, es decir, no acuden a clases que ya han
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abonado y abandonan las plataformas de ensefianza en linea. Considerando que

el problema podia ser la autorregulacion de los estudiantes y la estructura de las

plataformas, el presente trabajo tenia como propoésito los siguientes objetivos:

Objetivos generales:

Analizar diferentes plataformas de ensefianza en linea y determinar
de qué manera su arquitectura puede influir en la autorregulacion del
estudiante.

Disefiar mecanismos para ampliar el desarrollo de la competencia
auténoma de los estudiantes en un contexto de aprendizaje hibrido de
ensefianza no reglada.

Objetivos especificos:

Mejorar el disefio de los espacios virtuales de aprendizaje incluidos
en las plataformas de ensefianza en linea de idiomas (por ejemplo, el
modulo 0) y elaborar una propuesta.

Disefiar herramientas para aumentar la conciencia sobre la adminis-
tracion del tiempo por parte del estudiante.

Ampliar la competencia metacognitiva de los estudiantes sobre el pro-
ceso de aprendizaje en una modalidad flexible e hibrida.

Analizar y monitorizar el desarrollo de las estrategias metacognitivas
y de autorregulacion en los estudiantes en contexto hibrido.
Determinar si el nuevo disefio de la plataforma favorece el autoaprendizaje.

2.3. Fases de implementacion del proyecto

Debido a las carencias detectadas durante varios afios como profesor en estos

espacios virtuales, fui creando actividades interactivas para diferentes niveles.

Desde principios de octubre hasta diciembre de 2020 fui integrando dichas acti-

vidades en la estructura de un LMS, para que los estudiantes tuvieran acceso a

estos ejercicios de forma organizada, integradas en unidades didacticas, y como

profesor, para controlar la actividad del estudiante, al poder observar el nimero

de intentos o los errores cometidos en un ejercicio concreto. Ademads, se buscod
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un LMS complementario, de forma que los estudiantes dispusieran de diferentes
alternativas en funcion de su nivel.

El siguiente paso del proyecto consistio en una encuesta a profesores de espafiol
en linea (Anexo I) con la intencion de conocer su opinién sobre las estructuras
de las plataformas y los niveles de motivacion o autorregulacion de sus alumnos.
Esta encuesta se compartio en diferentes grupos para profesores de ELE en linea
de lared social Facebook durante la primera semana de enero de 2021, aceptando
respuestas durante dos semanas, hasta el dia 16 de enero.

Practicamente al mismo tiempo, durante las dos primeras semanas de enero,
realizamos un analisis contrastivo de las plataformas de ensefianza de idiomas en
linea mas populares, evaluando en cada una de ellas las herramientas integradas.

El siguiente paso consistio en la creacion y difusion de un cuestionario para
alumnos en linea, el pretest (Anexo II). De los 33 estudiantes a los que imparti
clases individuales en linea de forma habitual en los meses anteriores (al menos
dos clases al mes en los seis meses previos al comienzo de esta investigacion),
22 accedieron a participar en este trabajo completando el mencionado pretest. El
objetivo del pretest era recopilar datos biograficos e informacion sobre la moti-
vacidn extrinseca e intrinseca de los estudiantes para conformar dos grupos. El
pretest se distribuyo entre los 22 alumnos que decidieron participar entre los dias
11y 15 de enero. Con los resultados obtenidos, separamos a los participantes en
dos grupos de 11 estudiantes, constituyendo el grupo de control y el experimen-
tal, tratando que ambos grupos fuesen lo mas homogéneos posible a partir de la
informacién obtenida en el pretest (Anexo II).

Posteriormente, comenzaron las clases en linea en ambos grupos. La duracién
de esta fase se extendio durante 16 semanas (desde el 20 de enero hasta el 20 de
mayo de 2021), periodo en el que cada alumno realiz6 entre 10 y 20 sesiones
sincronas de una hora de duracidon. Durante este periodo, al finalizar cada clase,
los alumnos pertenecientes al grupo experimental recibieron el tercer instrumento
de investigacion (Anexo I1I — Portafolio reflexivo del estudiante). La elaboracion
del portafolio se fue desarrollando a lo largo de las lecciones y la informacion
recogida en €l ayudo a ampliar las situaciones de comunicacion entre docente y
discente. Transcurridas diecis€is semanas, cuando los alumnos completaron los
paquetes de clases adquiridos, se les enviaron los ultimos instrumentos de inves-
tigacion, completando esta fase entre el 24 de mayo y el 4 de junio de 2021. Los



CONFIGURACION DE LOS ENTORNOS PERSONALES DE APRENDIZAJE EN LINEA 139

miembros del grupo de control recibieron un cuestionario (Anexo IV — Postest a
los alumnos del grupo de control) y los miembros del grupo experimental reci-
bieron otro cuestionario diferente (Anexo V — Postest a los alumnos del grupo
experimental). A partir de los datos recogidos en los portafolios reflexivos y los
cuestionarios posteriores realizados a ambos grupos, se complet6 el estudio con
el analisis y la comparacion de la informacion obtenida y la elaboracion de las
propuestas de mejora de las plataformas y las conclusiones.

2.4. Analisis contrastivo de plataformas

Se realizd un analisis contrastivo de las principales plataformas en las que se ofrecen
clases de espaiiol en linea individuales, con el objetivo de comprobar si el disefio
implementado por las mismas favorece la autorregulacion por parte de los estudiantes.

En el analisis se examinaron diferentes dimensiones tecnologicas de las platafor-
mas y surelacion con el desarrollo de estrategias metacognitivas en el aprendizaje
del idioma. En primer lugar, observamos la apariencia de la pagina web en general
y los perfiles de profesores disponibles. En segundo lugar, desgranamos la interfaz
de clase o aula virtual y el espacio de trabajo. Después, observamos cdmo se pro-
duce y cdmo se muestra la retroalimentacion entre estudiante y profesor al acabar
la leccion. Por ultimo, tuvimos en consideracion la forma en que las plataformas
orientan al estudiante que pueda tener problemas por su nivel de competencia digital
através de una seccion de ayuda en el portal web o un modulo 0 o de inicio de curso.

Son numerosas las plataformas existentes en el mercado y se entiende que,
al ser un sector en auge, apareceran mas plataformas y aplicaciones de aprendi-
zaje de idiomas en el futuro. Se analizaron las siguientes plataformas: Prepl)?,
italki*, Verbling®, Classgap®y Verbalplanet’. El criterio principal tenido en cuenta
para la seleccion fue el nimero de visitas que reciben las paginas web de cada

Preply: https://preply.com/

Italki: https://www.italki.com/
Verbling: https://www.verbling.com/
Classgap: https://www.classgap.com/

N N L W

Verbalplanet: https://www.verbalplanet.com
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plataforma, lo cual nos permitié reducir el analisis a aquellas que son las mas
utilizadas por los estudiantes. Tomamos como referencia su clasificacion en el
Ranking Alexa®, una herramienta basica del marketing digital que mide el trafico
y la participacion de internet en todo el mundo, estableciendo una clasificacion
del rendimiento de una pagina web en relacion con el millon de paginas mas
popular de la red a nivel global.

En la tabla 1 se recoge de forma esquematica la informacion correspondiente
al analisis contrastivo de las cinco plataformas:

Preply italki Verbling Classgap Verbalplanet
Interfaz de clase Si Si Si Si No
con videollamada
Espacio de trabajo Si No Si Si No
LMS Si No No No
Médulo O No No No No
Retroalimentacién  Lesson ~ Comentario Informe Comentario Comentario
Summary en perfil declasey en perfil en perfil
publico valoracién publico publico
gamificada

Observamos que todas las plataformas, con la excepcion de VerbalPlanet,
incluyen su propio servicio de videollamada dentro de un espacio o interfaz de
clase. Destacan los espacios de trabajo de Preply y Verbling, ambos muy comple-
tos, con desplazamiento sincronico, subida y descarga de archivos y documentos
editables, notas o biblioteca para almacenar y clasificar los materiales usados en
cada leccidon que el alumno complete. Respecto a la integracion de un LMS, tan
solo Preply cuenta con un sistema que permite que el alumno visualice de forma
estructurada su progreso en el aprendizaje del idioma. El resto de las plataformas
dejan en manos del profesor y de las herramientas que este decida utilizar ese
analisis o evaluacion del progreso. La ausencia de LMS implica que, en caso
de que el alumno decida cambiar de profesor, el nuevo docente no podra ver el
trabajo realizado previamente por el alumno.

8 Ranking Alexa: https://www.alexa.com — El servicio dej6 de funcionar en mayo de 2022.
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En cuanto al médulo 0, practicamente ninguna plataforma incluye mecanismos
que sirvan de ayuda a aquellos estudiantes con un nivel inferior de competencia
digital. Tan solo Verbling permite acceder a un simulacro de clase para que el
estudiante practique con las mismas herramientas y aplicaciones que usara en el
transcurso de una clase real.

En la mayoria de estas paginas, la retroalimentacion que el estudiante recibe
tiene una orientacidn mas comercial que académica (comentario visible a todos
los usuarios de la pagina), para que los alumnos puedan tener una idea preconce-
bida de como seran las clases con el profesor seleccionado. Las excepciones se
presentan en los casos de Preply y de Verbling, que permiten realizar un informe
detallado para el alumno al finalizar cada clase.

Este analisis nos lleva a concluir que prima el aspecto comercial sobre el
aspecto académico en estas plataformas. Se preocupan por la experiencia del
usuario en cuanto a la interfaz y al disefio de la pagina web, pero no incluyen un
espacio que muestre la evolucién en el proceso de aprendizaje del alumno, para
que este pueda autorregularse, ni tienen en cuenta posibles problemas respecto
a la destreza digital de los estudiantes.

2.5. Descripcion del grupo de control y del grupo experimental

En lo relativo a la composicion de ambos grupos, se tratd de realizar una distri-
bucion homogénea de los 22 alumnos que participaron en el estudio, de forma
que cada grupo incluyera alumnos con circunstancias, motivaciones y objetivos
descritos en las siguientes categorias: a) alumnos que aprendian espafiol por
motivos profesionales (clases de espafiol para los negocios); b) alumnos que
aprendian espafiol para obtener un certificado que acredite su nivel (preparacion
de examenes DELE); ¢) alumnos que aprendian espafiol por motivos personales y
familiares (pareja espafiola, antepasados espafioles, planes de futuro en Espafia);
y, por ultimo, d) alumnos que aprendian espafiol como actividad de ocio.

Eran estudiantes en linea de 12 paises diferentes (Alemania, Brasil, China,
Corea, Escocia, Estados Unidos, Inglaterra, Italia, Japdn, Lituania, Polonia y
Rusia); cuyas edades se situaban entre los 22 y los 76 afios. Todos los alumnos
habian recibido clases en linea antes de participar en esta investigacion.
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A continuacion, desarrollamos las principales diferencias entre el grupo de

control y el grupo experimental en cinco categorias:

Espacio de trabajo: el espacio de trabajo se compone de elementos que
facilitan el correcto desarrollo de las clases en linea como: subida y
descarga de archivos y documentos, notas, documentos colaborativos
o biblioteca para organizar y consultar los materiales usados en cada
leccion. En el grupo de control, inicamente los alumnos que han adqui-
rido su paquete de clases a través de la plataforma Preply o Verbling
disponen de un espacio de trabajo durante el transcurso de las leccio-
nes. Para el resto de los alumnos del grupo de control, la ausencia de
un espacio de trabajo se suple a través de diferentes acciones como
compartir pantalla o herramientas como Google Docs. En el caso del
grupo experimental, todos los estudiantes contaran con un espacio de
trabajo completo con todas las herramientas necesarias para la reali-
zacion de la leccion sincrona.

LMS: En el caso del grupo de control, ninguna de las plataformas
cuenta con un LMS integrado, de manera que los materiales didacticos
que recibe el estudiante dependeran exclusivamente de la planificacion
realizada por el profesor, en funcion de los objetivos del estudiante y
del nimero de clases adquirido. En el grupo experimental disponen de
dos LMS especificos, organizados por niveles y lecciones, y tienen la
opcion de acceder a los mismos durante la clase y después de la misma
para continuar con su proceso de aprendizaje autdnomo.

Estos dos LMS son Spanish Online Institute’ (creado para este trabajo
y su uso posterior) y Hablamos', de la editorial Edinumen. Asimismo,
en funcidn de las necesidades de cada estudiante se pueden agregar
actividades adicionales externas a ambos LMS durante cada leccion
sincrona.

Portafolio reflexivo: todos los alumnos del grupo experimental han
recibido al finalizar cada clase un portafolio reflexivo en forma de
cuestionario en linea a completar en cuatro pasos, detallados en el

9 Spanish Online Institute: https://spanishonlineinstitute.com/

10 Hablamos: https://edinumen.es/hablamos/
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proximo apartado. En lo que concierne al grupo de control, no se
emplea ningun instrumento.

Retroalimentacion: en el caso del grupo experimental, el portafolio
reflexivo funciona como un flujo permanente de informacion entre el pro-
fesor y el alumno después de cada leccion. En el grupo de control vendra
determinada por el sistema que cada plataforma tenga implementado.
Moédulo 0: los alumnos del grupo experimental pueden acceder al mismo
siempre que lo precisen. Tanto Hablamos como Spanish Online Institute
incluyen un médulo 0 con textos y videotutoriales sobre el uso de los
respectivos LMS. Respecto a los miembros del grupo de control, los
estudiantes deben acceder a la seccion de ayuda de las paginas web de
su respectiva plataforma.

En la siguiente tabla se muestran las principales diferencias entre los dos gru-

pos descritas anteriormente.

Tabla 2

Grupo de control Grupo experimental

Espacio de trabajo Limitado, solo disponible para Espacio de trabajo de la plataforma

alumnos de Verbling y de Spanish Online Institute
y Preply disponible para todos
LMS No Hablamos y Spanish Online Institute
Portafolio reflexivo No Si
Retroalimentaciéon En la plataforma, comenta- Ademés del feedback enviado a
rio publico, con orientacién través del portafolio reflexivo, men-
comercial sajeria directa y privada
Médulo O No Si

Nota. Elaboracién propia.

Podemos concluir que las principales diferencias entre ambos grupos son la

implementacion de los LSM y el uso de los portafolios reflexivos.
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2.6. Instrumentos de investigacion

Para la realizacion de este trabajo se disefiaron e implementaron diferentes herra-
mientas e instrumentos de investigacion. Por un lado, dos LMS para el grupo
experimental y, por otro lado, cuatro cuestionarios en linea a través del software
de administracion de encuestas Google Forms, y el portafolio reflexivo creado a
través del servicio ActiveCampaign. Comenzamos describiendo en primer lugar
los dos LMS.

Hablamos es un curso de espafiol de 120 lecciones interactivas integrado en
la plataforma ELEteca 4.0, disefiado para cursos hibridos (blended learning) o a
distancia (e-learning). Cubre los niveles A1, A2 y B1 del Marco comiin europeo
de referencia "(MCER, 2002) y del Plan curricular del Instituto Cervantes'
(PCIC, 2005). Esta estructurado en seis niveles, cada uno con 20 lecciones, con
contenidos disefiados para que los estudiantes puedan aprender y practicar el
espafiol de manera autdnoma y/o tutorizada. Cada leccion incluye al menos cuatro
unidades didacticas, que se corresponden con varias horas académicas cada una.
Los profesores tienen un acceso directo al trabajo realizado por sus estudiantes
y pueden descargarse informes de desempefio. Ademas, cuentan con todas las
funcionalidades avanzadas que ofrece la plataforma: crear clases, activar o des-
activar actividades, o establecer plazos de entrega.

Por otro lado, Spanish Online Institute es una plataforma creada de forma
expresa por el equipo docente de Spanish Online Institute para este estudio y
su uso posterior integrado en la pagina web de la compaifiia. Ha sido creada en
Accessally”, que permite una customizacion absoluta de la plataforma. A dife-
rencia de Hablamos, incluye un servicio de videollamada integrado en el espacio
de trabajo y esta estructurado en 6 niveles (Al, A2, B1, B2, C1 y C2) con 25
lecciones cada uno. Cada leccidn incluye entre cuatro y seis unidades didacticas,
que se corresponden con dos horas académicas cada una. Ademas, los docentes

11 Marco comun europeo de referencia: https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/
cve mer.pdf

12 Plan curricular del Instituto Cervantes: https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/
plan_curricular/

13 Accessally: https://accessally.com/
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pueden comprobar la cantidad de veces que los estudiantes han accedido al LMS
0 a una actividad determinada, o el tiempo que han dedicado a completar una
actividad concreta.

En este trabajo, para los alumnos de niveles comprendidos entre A.2, B.1.1 y
B.1.2, las lecciones se han complementado con el curso Hablamos de la editorial
Edinumen. Para los alumnos cuyo objetivo es la realizacion del examen DELE
y de niveles B2.1. y B2.2, se ha usado la plataforma de Spanish Online Institute.

Tanto Hablamos como Spanish Online Institute dan acceso a todo el material
desde la adquisicion del paquete de clases y cada una de las lecciones incluye
varias unidades didécticas, que a su vez cuentan con diferentes estrategias de
aprendizaje dirigidas a que los estudiantes no solo adquieran informacion, sino
también puedan interpretarla, analizarla, organizarla y comunicarla posteriormente
de manera coherente y sistematizada, para que los estudiantes logren una mayor
autonomia y autorregulacion en su proceso de aprendizaje.

Pasamos a describir el resto de los instrumentos de investigacion, los cues-
tionarios en linea a través de Google Forms, y el portafolio reflexivo para los
estudiantes del grupo experimental. El primero es el cuestionario a profesores
(Anexo I). Consta de siete preguntas con la intencidon de obtener impresiones de
profesores de espafiol que llevan trabajando en linea durante algunos afios para
ver por qué consideran ellos que los alumnos abandonan las clases en linea, si
hay motivos generados por problemas de motivacion o aprendizaje auténomo.
El segundo instrumento de investigacion, Pretest (Anexo II) se envio a los 22
estudiantes que forman parte del proyecto antes de realizar la division entre grupo
de control y grupo experimental. El cuestionario incluye preguntas dirigidas a
obtener informacion sobre las motivaciones intrinsecas y extrinsecas de los estu-
diantes, y su reflexion sobre su propio proceso de aprendizaje.

El Portafolio reflexivo de los estudiantes (Anexo III) es una actividad de caracter
voluntario en la que se completan las dimensiones de la competencia metacog-
nitiva, abarcando la conciencia acerca de los procesos cognitivos, el monitoreo
y la evaluacion. Se ha empleado con los miembros del grupo experimental con
el proposito de que observen y razonen leccion a leccidon sobre su proceso de
aprendizaje del idioma. Los estudiantes recibian el mismo de forma automatica
en la bandeja de entrada de su correo electronico al finalizar cada leccion. Este
formulario se compone de cuatro pasos:
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El primer paso del portafolio reflexivo consiste en identificar los obje-
tivos y contenidos de la clase que acaba de completar el estudiante,
agrupados en tres competencias: gramatical, 1éxica y comunicativa.
En el segundo paso se propone al estudiante que considere los comen-
tarios y aclaraciones realizados por el profesor durante el transcurso
de la leccion en dos apartados: uno desde un punto de vista positivo,
de forma que el estudiante visualice su evolucion en cada clase; y otro
con un matiz mas critico, de forma que el estudiante sea consciente de
errores que se repiten con frecuencia.

El tercer paso consiste en resaltar el trabajo a realizar para la siguiente
leccidn en dos apartados: en forma de tareas o actividades propuestas
para complementar lo que se ha realizado durante la leccidn, asi como
temas especificos a preparar para las proximas clases con la intencion
de fomentar el aprendizaje autonomo del aprendiente.

En el cuarto paso se pretende que reflexione sobre aquello que consi-
dera que debe mejorar en su proceso de aprendizaje y que sea cons-
ciente de todo lo que ha avanzado desde el momento que comenzé a
estudiar en linea.

Una vez completados todos los pasos, el estudiante envia el documento y se

genera otro en formato PDF o Word, que reciben tanto el profesor como el alumno.

El cuarto instrumento de la investigacion, Postest para el grupo de control

(Anexo 1V) es completado por parte de los alumnos del grupo de control tras

finalizar los paquetes de lecciones, con preguntas centradas en la ausencia de

herramientas adicionales a las proporcionadas por cada una de las plataformas.

El quinto y ultimo instrumento de investigacion, Postest para el grupo experi-

mental (Anexo V) se envia tras finalizar los paquetes de lecciones. Se pretende

averiguar si las herramientas adicionales empleadas durante las clases han tenido
efecto en el proceso de aprendizaje del idioma.
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2.7. Analisis y comparacion de resultados entre el grupo de control y el
grupo experimental

Analizamos los datos cualitativos y cuantitativos recopilados a lo largo del tra-
bajo. Con la informacidn aportada por los estudiantes en el pretest (Anexo 1),
se realizo la distribucion en dos grupos: uno de control y otro experimental. En
ambos grupos, los alumnos tuvieron la opcion de adquirir un paquete de 10 6 20
clases, a realizar en las siguientes 16 semanas. De las 180 clases adquiridas en el
grupo de control, se completaron 155, se cancelaron 11 y cuatro no se programa-
ron, ya que el estudiante comunico que dejaba de estudiar espafiol. En este grupo
de control no se empled ninguna herramienta adicional en clase. Las clases del
grupo de control se impartieron en Zoom y Skype, y en los espacios de trabajo
de Preply y Verbling para los alumnos de dichas plataformas.

En el grupo experimental, de las 190 clases adquiridas en el grupo experimental,
se completaron 179 y se cancelaron 11. Ningtn estudiante abandond las clases
durante el periodo del estudio.

La principal diferencia respecto al grupo de control radicé en las herramien-
tas adicionales aplicadas. Las clases se llevaron a cabo en Zoom, Skype, en el
servicio de videollamada integrado en Spanish Online Institute y en los espacios
de trabajo de Preply y Verbling, integrando en los mismos el LMS de Spanish
Online Institute y Hablamos.

Se monitorizd la progresion de los estudiantes del grupo experimental con
la combinacién de la informacion compartida por el estudiante en el portafolio
reflexivo y la recopilacion de datos del sistema de gestion de estudiantes de
Spanish Online Institute, que permitio tener una vision general del desempefio
del estudiante y orientar al mismo con mayor precision en su proceso de apren-
dizaje auténomo.

Por otro lado, desde el punto de vista del estudiante del grupo experimental,
tanto el portafolio reflexivo como el conjunto de tareas y actividades incluidas
en el LMS ya realizadas estan visibles y disponibles en cualquier momento, de
forma que le permite observar y entender su progreso en el proceso de aprendi-
zaje del idioma.
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2.8. Respuestas a los cuestionarios y sintesis descriptiva a partir de los
portafolios reflexivos recibidos

Analizamos algunas de las respuestas recibidas en los instrumentos de investiga-
cién disefiados e implementados. Comenzamos por el Anexo I, con la pregunta
nimero cinco: “;Considera que los estudiantes de espafiol en linea con los que ha
trabajado de forma individual saben organizar bien su proceso de aprendizaje y sus
horas de estudio?”. Destacamos las respuestas relacionadas con el caso particular
de los estudiantes que se preparan para obtener un certificado oficial. Tres de los
profesores que respondieron “Si” trabajan exclusivamente en la preparacion de
examenes oficiales, y tres de los cuatro docentes que respondieron “Otro” dife-
rencian entre los estudiantes que se preparan para obtener un certificado oficial
y los que tienen cualquier otro proposito, explicando que los primeros suelen ser
conscientes de la cantidad de horas de estudio necesarias para el examen.

Es necesario destacar también la respuesta a la pregunta nimero seis: “;Cree
que los estudiantes son verdaderamente conscientes de las horas de trabajo
auténomo necesarias para estudiar un idioma en linea antes de decidirse por
esta modalidad?”. Los profesores anticipan problemas de autorregulacion en
los estudiantes ya que entienden que estos no reflexionan lo suficiente sobre su
proceso de aprendizaje.

En el segundo instrumento, el pretest, (Anexo 1), sefialamos la pregunta nimero
dos: “;Por qué quiere o necesita aprender espaifiol?”’; y la pregunta nimero cuatro:
“¢Por qué ha elegido esta modalidad de ensefianza (clases en linea individuales)?”,
orientadas a conocer las motivaciones intrinsecas y extrinsecas de los estudiantes
para aprender espafiol y distribuir a los estudiantes de la forma mas homogénea
posible a partir de la informacion aportada. Con la intencion de vislumbrar si
los estudiantes han reflexionado anteriormente sobre su proceso de estudio, se
incluye la pregunta nimero seis: “;Ha realizado una estimacion de cudntas horas
de trabajo autonomo va a suponer? Es decir, horas de trabajo individual asociadas
a cada hora de clase en linea con su profesor.” Destaca como la gran mayoria
de los encuestados, independientemente de su motivacion, no han reflexionado
sobre la cantidad de horas necesarias para avanzar en su proceso de aprendizaje.

En el Anexo IV, el postest, son de especial interés las respuestas de los estu-
diantes a las preguntas niimero tres: “; Cree que una estructura y una planificacion
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visible sobre su proceso de aprendizaje le habria ayudado a obtener mejores resul-
tados?”; y la pregunta numero siete: “Si decide adquirir otro paquete de clases
y continuar estudiando espafiol en linea, jcree que seria necesario afiadir a la
plataforma elementos que le pueda ayudar a mejorar su aprendizaje de espafiol?”.

La mayoria de los encuestados del grupo de control considera necesaria una
planificacion y organizacidn visible que les permita visualizar su progreso en el
aprendizaje del idioma. Al finalizar el proyecto, 8 de los 11 miembros del grupo
de control adquirieron otro paquete de clases, en los que se han incorporado las
estructuras empleadas en el grupo experimental: el curso Hablamos, y el LMS
de Spanish Online Institute.

En el Anexo V, comentamos la pregunta nimero siete: “Si decide adquirir
otro paquete de clases y continuar estudiando espafiol en linea, ;modificaria
algtin aspecto del disefio o la arquitectura de la plataforma que le pueda ayudar
a mejorar su aprendizaje de espafiol?”. Ningtin estudiante responde que no, y los
estudiantes que han optado por la respuesta “Tal vez” afladen como observacion
que lo hacen porque consideran necesarias mas actividades en la estructura para
practicar entre leccion y leccidn, y asi lo han demandado durante el transcurso
de las clases en linea a través del portafolio reflexivo.

Al finalizar el proyecto, 10 de los 11 miembros del grupo experimental han
adquirido otro paquete de clases, en los que se contintia trabajando con Hablamos
y el LMS de Spanish Online Institute.

Profundizamos a continuacién en las respuestas recibidas en el portafolio
reflexivo (Anexo III), relacionadas con la autorregulacion y los cambios generados
por el uso de LMS y portafolios reflexivos. Llevamos a cabo una metodologia
de analisis cualitativa para poder representar la percepcion de los informantes
seleccionados. Elaboramos con las respuestas un relato expositivo de los datos
aportados por nuestros informantes, el total de 11 alumnos que forman el grupo
experimental, a los que iremos identificando como Informante 1 (INFOR1),
Informante (INFOR2) y asi sucesivamente. Ademas, complementamos la infor-
macioén especificando en qué semana del trabajo se han producido las respuestas
mas relevantes para ser incluidas en esta sintesis. No incluimos las respuestas
del primer y el tercer paso del formulario, ya que estos pasos funcionan como
guia o programa del curso.
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En las semanas 3, 5, 9 y 14, seis alumnos recalcan de forma positiva
que el hecho de contar con una estructura visible (refiriéndose al LMS)
les permite ser mas conscientes de sus errores en comparacion con las
clases realizadas en las plataformas. INFOR2 e INFOR4 consideran
importante la posibilidad de comprobar sus errores y repetir las acti-
vidades en las que han cometido equivocaciones tras la clase. “Puedo
repetir muchos veces hasta que yo ya no haco errores” aporta INFOR2;
mientras INFOR4 comenta en una linea similar: “Con el tiempo de clase
no esta suficiente, después repito las actividades para dejar de tener
los mismos errores todo el tiempo”. También menciona INFOR10 que
“ahora no puedo ignorar mis errores porque estan ahi todo el tiempo”
aludiendo a la posibilidad de volver a realizar las actividades propuestas
o volver a repasar en cualquier momento tanto el portafolio reflexivo
como las actividades realizadas previamente.

Durante el transcurso de la investigacion, en concreto en las semanas 4, 5
y 6, cinco estudiantes del grupo experimental mencionan que les gustaria
tener mas actividades disponibles, para practicar y afianzar los contenidos
vistos durante la sesion sincrona. INFOR3 escribe “creo que mas activi-
dades ayudaran a mi”, o INFOR7, que declara “pienso que para algunas
temas no son suficientes actividades”. INFORY, por su parte, opina “en
este nivel estudiamos gramatica mas complicada y en las clases tenemos
ya las actividades completas, necesito mas”. Por ello, se procedid a afadir
actividades adicionales en los niveles B1 y B2 de Spanish Online Institute.
En las semanas 12 y 13 tres estudiantes muestran su preocupacion tras
haber completado todas las actividades relativas al presente de subjuntivo
y sentir que cometen demasiados errores o que después de un nimero
considerable de lecciones, no han conseguido entender bien coémo usarlo.
Entre las semanas 9 y 16 cinco estudiantes apuntan carencias del LMS
relacionadas con las actividades de expresion oral y comprension
auditiva. INFOR1 e INFOR4 escriben que “hay pocos actividades de
audio en estos modulos” y “pienso que tenemos muchos textos pero
pocos audios” respectivamente. INFOR6 comenta que “puedo practi-
car muchas actividades de muchas temas aunque pienso que aqui no
puedo mejorar mi mala pronunciaciéon”.
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—  Entre las semanas 11y 16 varios estudiantes recuerdan una pregunta del
cuestionario inicial, en la que se planteaba a los estudiantes si habian
reflexionado sobre la cantidad de horas de trabajo autdnomo necesarias
después de cada clase. Compartimos lo expresado por INFOR9: “antes
no pensaba en cuantas horas tengo que estudiar después de una clase,
ahora entiendo que necesito estudiar mas, es importante tener un plan
como en Spanish Online Institute”. También destacamos la respuesta de
INFORG6: “Antes no queria preguntar al profesor cuantas horas necesito
estudiar para estar en el nivel B1 o B2, ahora puedo entender por mi
mismo o probar hacer un calculo de mis horas de estudio”.

—  Enlas semanas 15y 16 se reciben la mayoria de las respuestas a la cuarta
pregunta del cuarto paso del portafolio reflexivo. En la misma se pide
al estudiante que considere en qué ha mejorado desde que comenzd las
clases en linea. Subrayamos en este punto como los informantes que
provienen de la plataforma italki destacan sobre el resto en la valoracion
de la estructura o arquitectura del LMS, entendemos que propiciado por
la ausencia de esta en la plataforma mencionada. INFOR7 escribe que
“antes, con otros profesores, esperaba que ellos me decian que tengo
que estudiar y me enviaban actividades a mi correo electronico o en el
chat de Skype, ahora puedo ver que actividades hacer y practicar las
actividades que quiero con el consejo de mi profesor”.

Podemos concluir que este instrumento y el apoyo del profesor han ayudado a
los alumnos a reflexionar sobre su aprendizaje, considerando sus horas de estudio,
revisando sus errores y midiendo su progreso y mejora.

Hay que comentar que fue necesario usar tiempo de algunas lecciones para
explicar como responder paso a paso el portafolio reflexivo, lo cual nos lleva a
pensar que sera necesario incluir en el médulo 0 informacidn adicional sobre cdémo
completar el portafolio y las ventajas de hacerlo, ya que parte de los informantes
no considerd necesario realizar el portafolio reflexivo después de cada clase.

Otro punto para considerar es la reformulacion de las preguntas incluidas en el
paso cuatro, ya que probablemente no tiene sentido que los estudiantes contesten
desde una perspectiva global todas las semanas.
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2.9. Propuestas de mejora de las plataformas

Entendemos que seria necesario que las plataformas no dejen solo en manos del pro-
fesor todo lo relativo al desarrollo de la metacognicion. Para ello es necesario que
cuenten con interfaces de clase completos, que doten sus paginas web de un espacio de
trabajo con herramientas que permitan al alumno visualizar su progreso en el proceso
de aprendizaje del idioma y evaluar si esa progresion se corresponde con lo esperado.

En el caso de que las plataformas no implementen ninguna mejora, los profesores
tienen la opcion de aplicarlas por si mismos, integrando LMS o espacios de trabajo.

En nuestro caso de estudio, implementamos esa integracion de LMS en nuestras
lecciones en linea a través de dos opciones diferentes: por un lado, se ha trabajado
con Hablamos, y con la plataforma de Spanish Online Institute, creada para el
grupo experimental en esta investigacion y su uso posterior, a través del servicio
Accessally. Al igual que Accessally, existen multiples opciones comerciales en el
mercado, como pueden ser LearnDash', TalentL MS", Tovuti'® o LifterL MS", aun-
que pueden suponer un desembolso considerable que no todos los docentes estén
dispuestos a asumir. Se puede optar también por LMS de cddigo abierto y gratuitos
como Moodle o Dokeos'®. La diferencia radica en que las primeras estan ideadas para
la venta de productos, por lo que a largo plazo pueden ser una opcion mas favorable
para que el profesor deje de depender de las plataformas mencionadas en el andlisis.

Para tratar de solventar los déficits de autorregulacion detectados en el pretest,
donde vimos que los estudiantes no suelen reflexionar sobre la cantidad de horas
de trabajo autonomo necesarias, el profesor o las plataformas pueden tratar de
indicar, en cada unidad o después de cada clase, una estimacion del tiempo corres-
pondiente de estudio, repaso y practica de todo lo planteado durante la leccion.

Por ultimo, siempre sera una buena opcion crear o hacer mas visible un médulo
0 con todo lo relativo al funcionamiento del aula virtual y del espacio de trabajo,
aunque en los cuestionarios los alumnos no han mostrado problemas significativos

14 LearnDash: https://www.learndash.com/
15 TalentLMS: https://www.talentlms.com/
16  Tovuti: https://www.tovutilms.com/

17 LifterLMS: https://lifterlms.com/

18  Dokeos: https://www.dokeos.com/
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Conclusién

En funcion de lo observado en el analisis contrastivo de plataformas, podemos
concluir que su arquitectura tiene un enfoque mas comercial que académico, ya
que integran pocos elementos que permitan a los alumnos reflexionar sobre el
proceso de aprendizaje. Estas plataformas son entes comerciales dindmicos que
van actualizando cada cierto tiempo las herramientas disponibles para la realiza-
cion de las clases en linea, aunque nada garantiza que todas adopten innovaciones
que permitan desarrollar la competencia autonoma del estudiante. Respecto al
otro objetivo general establecido, el uso de actividades estructuradas dentro de
un LMS en el que se indica la duracion estimada de las lecciones y de los médu-
los, y el uso del portafolio reflexivo han permitido a los componentes del grupo
experimental concienciarse sobre la importancia de reflexionar sobre su propio
proceso de aprendizaje, con observaciones mas precisas sobre sus errores. En
cuanto a los objetivos especificos, la mejora del disefio de los espacios virtuales de
aprendizaje de las plataformas dependera en gran medida de su éxito empresarial.
Todos aquellos profesores que impartan clases en plataformas tienen la opcion de
no esperar a la implementacion de mejoras en las plataformas, usando servicios
como Accessally o LearnDash, para introducir en sus lecciones herramientas que
permitan al estudiante reflexionar sobre su proceso de aprendizaje del idioma y
visualizar su progreso, de forma que puedan establecer objetivos mas realistas frente
al exceso de flexibilidad promulgado por las plataformas (estudia cuando quieras
y donde quieras), precisamente por su caracter comercial. Ademas, implementar
mecanismos como LMS supondra un valor afiadido a las lecciones del profesor, lo
que les permitira diferenciarse de otros profesores de la plataforma. Por otro lado,
es necesaria la mejora del disefio del mddulo O respecto a las secciones de ayuda
que ofrecen las plataformas analizadas en el estudio contrastivo, de forma que los
estudiantes siempre tengan disponible un recurso al que acudir en caso de dudas
o problemas con el uso de determinadas herramientas necesarias para el desarro-
llo de las clases sincronas o de su proceso de estudio. En lo referente al disefio de
herramientas para aumentar la conciencia sobre la administracion del tiempo por
parte del estudiante valoramos el impacto del portafolio reflexivo en la autorregu-
lacion de los estudiantes. En los portafolios reflexivos vimos que la estructura de
los LMS, donde se informa de manera orientativa de la duracion de las actividades,
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unidades didacticas y lecciones, ha permitido a los estudiantes ser conscientes de la
cantidad de horas de estudio que precisan. Con relacion a la ampliacion de la com-
petencia metacognitiva de los estudiantes sobre el proceso de aprendizaje en una
modalidad flexible e hibrida, el hecho de completar el portafolio hace que el alumno
reflexione sobre como aprender y sobre su evolucion. En lo relativo al analisis y
monitorizacion del desarrollo de las estrategias metacognitivas y de autorregulacion
en los estudiantes en un contexto, las herramientas de monitorizacion incluidas
en el LMS permiten comprobar aspectos como la cantidad de intentos empleados
para realizar una actividad de forma correcta o la cantidad de tiempo que pasa el
alumno en la plataforma. En lo que respecta a determinar si el nuevo disefio de la
plataforma favorece el autoaprendizaje, observamos que tanto el portafolio como
la estructura del LMS proporcionan autonomia, ya que los estudiantes destacan que
no necesitan preguntar al profesor qué actividades hacer o no dependen de recibir
las actividades para la siguiente leccidn en el correo electronico. Por ultimo, la
combinacion de estudiantes y profesores en linea, plataformas, y herramientas que
permitan la reflexion sobre el proceso de aprendizaje autonomo nos lleva a pensar
en la necesidad de que las plataformas mencionadas en el analisis contrastivo dejen
de explotar unicamente el concepto de flexibilidad (aprende cuando quieras, donde
quieras y como quieras) como la principal ventaja de las clases individuales en linea,
y empiecen a considerar la posibilidad de ofrecer sus clases en una modalidad que
se aproxime al blended learning, con clases sincronas en linea y LMS o espacios
de trabajo que favorezcan el aprendizaje autonomo del estudiante y permitan la
reflexion para favorecer el proceso de aprendizaje del idioma.

Referencias bibliograficas

Adell, J. & Castaiieda, L. (2013). El ecosistema pedagogico de los PLEs. En L. Castafieda y
J. Adell (Eds.), Entornos Personales de Aprendizaje: Claves para el ecosistema educativo
en red (pp. 29-51). Alcoy: Marfil.

AlexaRank (s.f.). Website Traffic Statistics. Recuperado de: https://www.alexa.com/siteinfo

Alfageme-Gonzalez, M. (2007). El portafolio reflexivo: metodologia didactica en el EEES.
Educatio siglo XXI: Revista de la Facultad de Educacion, 25, 209-226. Recuperado de:
http://revistas.um.es/educatio/article/viewFile/720/750



CONFIGURACION DE LOS ENTORNOS PERSONALES DE APRENDIZAJE EN LINEA 155

Alvarez, D. (5 de marzo de 2012). Los PLE en el marco europeo de Competencias
Digitales. Eaprendizaje. Recuperado de: https://e-aprendizaje.es/2012/03/05/
los-ple-en-el-marco-europeo-de-competencias-digitales/

Attwel, G. (2013). ; Donde vamos con los Entornos Personales de Aprendizaje? En L. Castafieda
y J. Adell (Eds.), Entornos Personales de Aprendizaje: Claves para el ecosistema educativo
en red (pp. 189-192). Alcoy: Marfil.

Barragan, R. (2005). El portafolio, metodologia de evaluacion y aprendizaje de cara al nuevo
Espacio Europeo de Educacion Superior. Una experiencia practica en la Universidad de
Sevilla. Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa - RELATEC, 4(1), 121-140.
Recuperado de: https://relatec.unex.es/article/view/189

Beltran Baquerizo, G. E., Amaiquema Marquez, F. A., & Lopez Tobar, F. R. (2020). La moti-
vacion en la ensefianza en linea. Revista Conrado, 16(75),316-321. Recuperado de: http://
scielo.sld.cu/pdf/rc/v16n75/1990-8644-rc-16-75-316.pdf

Biggs, J. (1989). Approaches the Enhancement of Tertiary Teaching. Higher Education Research
and Development, 8(1),7-25. Recuperado de: https://doi.org/10.1080/0729436890080102

Consejo de Europa (2002). Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion. (trad. Instituto Cervantes). Secretaria General Técnica del MECD y
Anaya. Recuperado de: http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cve_mer.pdf

Consejo de Europa (2001). Portafolio europeo de las lenguas. Recuperado de: http://sepie.
es/iniciativas/portfolio/index.html

Esteve, O. Arumi, M., Cafada, M. D. (2004). Hacia la autonomia del aprendiz en la ensefianza
de lenguas extranjeras en el ambito universitario: el enfoque por tareas como puente de
union entre el aprendizaje en el aula y el trabajo en autoaprendizaje. English Language and
Literature Studies, 12, 12p. Recuperado de: http://hdl.handle.net/10230/24751

Esteve, O. y Arumi, M. (2006). Preparando el camino hacia la autorregulacion en la clase
de lengua extranjera: la funcion de la mediacion. Actas del Simposio Conmemorativo del
40° Aniversario de la Escuela Oficial de Idiomas de Valencia, 117-136. Recuperado de:
https://www.academia.edu/10482840/Preparando_el camino_hacia la autorregulaci%-
C3%B3n_en_la clase de lengua extranjera la funci%C3%B3n_de la_mediaci%C3%B3n

Fiedler, S., & Pata, K. (2009). Distributed learning environments and social software: In
search for a framework of design. In Social Computing: Concepts, Methodologies, Tools,
and Applications, 403—416, 1GI Global. Recuperado de: https://doi.org/10.4018/978-1-
60566-984-7.ch028



Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacion del Profesorado (INTEF) (2017).
Marco Comun de Competencia Digital Docente. Recuperado de: http://aprende.intef.es/
sites/default/files/2018-05/2017_1020_Marco-Com%C3%BAn-de-Competencia-Digital-
Docente.pdf

Kim, K.J., & Frick, T. W. (2011). Changes in student motivation during online learning.
Journal of Educational Computing Research, 44(1), 1-23. https://doi.org/10.2190/EC.44.1.a

Lopes da Silva, A. (1999). Questiondrio de componentes da aprendizagem autoregulada.
Lisboa: Universidade de Lisboa.

Manrique, L. (2004). El aprendizaje autonomo en la educacion a distancia. Primer Congreso
Virtual Latinoamericano de educacion a distancia. Recuperado de: https://files.pucp.
education/departamento/educacion/2020/02/21174038/lileya-manriqueel-aprendizaje-au-
tonomo-en-la-educacion-a-distancia.pdf

Martin Peris, E., Arjonilla, A., Atienza, E., Castro, M. D., Higueras, M., Inglés, M., Vaiio, A.
(2005). Portafolio europeo de las lenguas. Diccionario de términos clave de ELE del CVC.
Recupeerado de: https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/
portafolioeurlenguas.htm

Robson, C. (2002). Real world research: A resource for social scientists and practitioner-re-
searchers (Vol. 2). Oxford: Blackwell Publishers Ltd.

Santamaria Gonzélez, F. (2010). Evolucion y desarrollo de un Entorno Personal de Aprendizaje
en la Universidad de Ledn. Digital Education Review, 48-60. Recuperado de: https://
www.researchgate.net/publication/277271152_Evolucion_y desarrollo_de un_ Entorno
Personal_de Aprendizaje_en la Universidad de Leon

Sclater, N. (2008). Web 2.0., personal learning environments, and the future of learning mana-
gement systems. Education Center for Applied Research: Research Bulletin, 13. Recuperado
de: http://www.educause.edu/ECAR/Web20PersonalLearningEnvironme/163047

Simons, H. (2011). El estudio de caso: Teoria y prdctica. Madrid: Ediciones Morata, S.L.

Torres, L. (2016). Estrategias metacognitivas de gestion del aprendizaje a través de los PLE
(Entornos Personales de Aprendizaje) de aprendientes de ELE. [ Tesis doctoral, Universitat
de Barcelona]. Recueperado de: http://hdl.handle.net/2445/106175



CONFIGURACION DE LOS ENTORNOS PERSONALES DE APRENDIZAJE EN LINEA 157

Anexo | - Cuestionario a profesores

Configuracion de los entornos personales de aprendizaje en linea: autorregulacion
en el contexto de ELE. Cuestionario previo a profesores en linea.

Respondiendo a las siguientes preguntas, colaborara en la elaboracion de este
Trabajo Fin de Master. Gracias de antemano por su participacion.

1) ;Trabaja usted en este momento como docente de espafiol en linea?
- Si
-No

2) (Cuanto tiempo lleva dando clases de espaifiol en linea?

3) En su experiencia y opinion, ;por qué los estudiantes dejan las clases de espa-
fiol en linea?

- Han completado su objetivo inicial

- Falta de motivacion

- Dificultades para autorregularse o problemas de organizacion

- Otro:

4) Si en la respuesta anterior ha elegido falta de motivacion, jcuales crees que
son las causas que la generan?

5) {Considera que los estudiantes de espafiol en linea con los que ha trabajado de forma
individual saben organizar bien su proceso de aprendizaje y sus horas de estudio?
- Si

- Tal vez

- No, pero han solicitado la ayuda del profesor

- No, y por eso han acabado dejando las clases

- Otro

6) (Cree que los estudiantes son verdaderamente conscientes de las horas de
18

trabajo autonomo necesarias para estudiar un idioma en linea antes de decidirse

por esta modalidad?
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7) Si trabaja en plataformas como italki, Verbling o similares, ;cree que el formato
y disefio de estas deberia ayudar al proceso de aprendizaje (para que el alumno
sea mas consciente de en qué nivel se encuentra, qué le queda por estudiar para
completar el mismo, etc.) o esa responsabilidad corresponde tinicamente al pro-
fesor con cada uno de sus alumnos?

Anexo Il - Pretest para el grupo de trabajo

Configuracion de los entornos personales de aprendizaje en linea: autorregulacion
en el contexto de ELE. Cuestionario previo a alumnos.

Antes de comenzar a estudiar espafiol en linea, le rogamos que complete el
siguiente cuestionario sobre sus expectativas de aprendizaje y su nivel de des-
treza digital:

1) Datos personales
Nombre:

Apellidos:

Edad:
Nacionalidad:

2) (Por qué quiere o necesita estudiar espafiol?
3) (Cuanto tiempo lleva estudiando espafiol?
4) ¢ Por qué ha elegido esta modalidad de ensefianza (clases en linea individuales)?

5) (Cree que va a aprender mas o menos que en otra modalidad de estudio como
las clases presenciales individuales o clases presenciales en grupo?

6) (Ha realizado una estimacion de cuantas horas de trabajo autébnomo va a
suponer? Es decir, horas de trabajo individual asociadas a cada hora de clase en
linea con su profesor.
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7) En caso afirmativo, /cuantas horas considera que seran necesarias para la
correcta evolucion en su nivel de idioma?

8) (Considera que su nivel de destreza digital es suficiente para aprender espafiol
en linea?

9) (Cree que se debe dedicar tiempo de clase a la explicacion del uso de herra-
mientas por parte del profesor o esta cuestion deberia solventarse con videos o
tutoriales fuera del tiempo de clase?

Anexo lll - Portafolio reflexivo para los estudiantes del grupo
experimental

Profesor:

Fecha y hora:

Clases restantes en el paquete:

(Qué se ha trabajado en la clase de hoy?

Competencia gramatical

Competencia léxica

Competencia comunicativa

Observaciones realizadas por el profesor durante la clase

Aspectos que dice que domino y hago bien en clase

Errores que se repiten y me ha corregido mas de una vez

Trabajo para la proxima clase

Actividades propuestas

A preparar y revisar para la proxima clase
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Preocupaciones del estudiante

Aspectos a mejorar

No consigo entender o considero que no avanzo en...

(Qué he mejorado desde que comencé las clases en linea?

Anexo 1V - Postest a alumnos del grupo de control

Configuracion de los entornos personales de aprendizaje en linea: autorregulacion
en el contexto de ELE. Cuestionario posterior a alumnos que no forman parte
del grupo de control.

Después de completar un paquete de clases en linea (10 6 20 clases) con su
profesor durante el periodo transcurrido entre el 20 de enero y el 20 de mayo,
solicitamos su colaboracion para completar el siguiente cuestionario:

1) Datos personales
Nombre:
Apellidos:

Edad:
Nacionalidad:

2) ;Ha cumplido sus expectativas la modalidad de clase elegida (clases indivi-
duales en linea)?

3) {Cree que una estructura y una planificacion visible sobre su proceso de apren-
dizaje le habria ayudado a obtener mejores resultados?

4) En el cuestionario previo al comienzo de su paquete de clases, le preguntaba-
mos sobre su estimacion de horas de trabajo autonomo. Tras completar el paquete
de clases, ;ese calculo que realizo fue adecuado?

5) (Cree que un resumen o un tutorial sobre las aplicaciones a usar en clase
hubiera sido de ayuda?
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6) (Ha necesitado buscar mas informacion para el manejo de alguna de las apli-
caciones usadas durante la clase o las explicaciones del profesor y las incluidas
en el modulo 0 han sido suficientes?

7) Si decide adquirir otro paquete de clases y continuar estudiando espafiol en
linea, ;cree que seria necesario afiadir a la plataforma elementos que le pueda
ayudar a mejorar su aprendizaje de espafiol?

Anexo V - Postest a alumnos del grupo experimental

Después de completar un paquete de clases en linea (10 6 20 clases) con su
profesor durante el periodo transcurrido entre el 20 de enero y el 20 de mayo,
solicitamos su colaboracion para completar el siguiente cuestionario:

1) Datos personales
Nombre:

Apellidos:

Edad:
Nacionalidad:

2) ;Ha cumplido sus expectativas la modalidad de clase elegida (clases indivi-
duales en linea)?

3) (Ha sido de ayuda la estructura y planificacion visible sobre su proceso de
aprendizaje?

4) En el cuestionario previo al comienzo de su paquete de clases, le preguntaba-
mos sobre su estimacion de horas de trabajo autonomo. Tras completar el paquete
de clases, ;ese calculo que realizo fue adecuado?

5) En el caso de contar con Modulo 0 en sus clases en linea, ;ha sido de ayuda
la informacion incluida en el mismo?
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6) (Ha necesitado buscar mas informacion para el manejo de alguna de las apli-
caciones usadas durante la clase o las explicaciones del profesor y las incluidas
en el modulo 0 han sido suficientes?

7) Si decide adquirir otro paquete de clases y continuar estudiando espafiol en
linea, ;jmodificaria algun aspecto del disefio o la arquitectura de la plataforma
que le pueda ayudar a mejorar su aprendizaje de espafiol?
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En este capitulo se hablara del proyecto desarrollado en el contexto del Master
de Espafiol como Lengua Segunda y Lengua Extranjera de la Universidade do
Minho, en el que se han creado cinco unidades didacticas que, a través de poemas
espafioles contemporaneos, pretenden ofrecer a los estudiantes una perspectiva
diferente de la poesia, trabajando no sélo las competencias comunicativas y
generales, sino que también las competencias personales y ciudadanas. Con ello
se persigue captar la atencion de los alumnos y motivarlos para que aprendan
una lengua extranjera, en este caso, el espafiol.

Al mismo tiempo que mejoran su conocimiento de la lengua, también desarro-
llaran su visidn critica del mundo, asi como valores ciudadanos como la empatia
y el respeto a los demas, desde una perspectiva intercultural

La poesia se convierte, de este modo, en un artefacto comunicativo, a partir
de una concepcion actual y renovada de la ensefianza de ELE, que conduce a la
creacion de actividades diferenciadas y dinamicas.

Palabras-clave: Poesia. Interculturalidad. ELE. Didactica de literatura.
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This chapter will talk about the project developed in the context of the Master’s
Degree in Spanish as a Second and Foreign Language, in which five didactic units
have been created which, through contemporary Spanish poems, aim to offer
students a different perspective on poetry, working not only on communicative
and general competences, but also on personal and citizenship competences.
The aim is to capture the students’ attention and motivate them to learn a foreign
language, in this case Spanish.

At the same time as they improve their knowledge of the language, they will
also develop their critical vision of the world, as well as citizenship values such
as empathy and respect for others, from an intercultural perspective.

Poetry becomes, in this way, a communicative artefact, based on a current and
renewed conception of teaching SFL, which leads to the creation of differentiated
and dynamic activities.

Keywords: Poetry. Pluriculturalism. SFL. Didactics of literature.

1. Introduccién: La poesia aplicada a la enseifianza de ELE

El objetivo principal de este trabajo fue el proyecto que dio como resultado la
elaboracion de cinco unidades didacticas que tenian por objeto el fomento de la
lectura, el interés por la poesia espafiola contemporanea y, en consecuencia, la
practica de valores ciudadanos a través de los poemas seleccionados.

Valores como la empatia, el respeto, la autonomia, la igualdad y el sentido cri-
tico es lo que se pretende cultivar en una propuesta de didactica de la literatura.
Con este objetivo, se seleccionaron cinco poetas espafioles e hispanoamericanos:
Sara Buho, Elvira Sastre, Jesus Garcia, Lilith Lobos y Alberto Ramos. Con sus
textos se trabajan algunos de los temas de nuestra sociedad, como la ansiedad,
el feminismo, la politica y la sociedad en Venezuela y Colombia, el racismo y
la homofobia.

Por razones de espacio y naturaleza, aunque mencionaremos y abordaremos
la concepcion en su conjunto, ejemplificaremos tinicamente con una de ellas, a
fin de que permita ofrecer una muestra concreta de la concepcion general y que
se podra consultar en el anexo de este capitulo.
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Para la creacidon de estas unidades, se partid de los principios orientadores
del Plan Curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2011) en cuyos
objetivos se propone el desarrollo de determinadas competencias del alumno
como agente social, hablante intercultural y también como aprendiente autonomo.

Estas dimensiones revelan su importancia para que los estudiantes mejoren
sus competencias ciudadanas y puedan expresarse y posicionarse criticamente
en los asuntos de la actualidad.

Con este objetivo, comenzamos a explorar la poesia para mostrarla como un
arma revolucionaria en la que su municion son las palabras y que, por tanto, lleva
a desarrollar el lado mas humanista del estudiante/ciudadano.

Por eso, el proyecto acaba utilizando la poesia como mecanismo de aprendizaje
y cambio personal a través de los temas reflejados en cada uno de los poemas
seleccionados.

Por motivos de interés personal, he seleccionado especialmente la poesia para
seguir mostrando su potencial como herramienta primordial en el ambito de la
ensefianza y la adquisicion de lenguas.

Para muchos el texto lirico puede resultar complejo o dificil de comprender,
pero en realidad es un enorme tesoro para quienes se atreven a descifrarlo:

La poesia ayuda a descubrir el pensamiento humano, lo que hay en el
interior de las personas y esto hace que las personas se hagan sensibles
a todas aquellas cosas que son parte de su vida. La poesia enriquece la
sociedad, dijo Roberto Arizmendi, poeta mexicano, durante el Festival de
Poesia Internacional 2015 en Guanacaste. La poesia se define como “un
género literario considerado como una manifestacion de la belleza o del
sentimiento estético por medio de la palabra”, pero es mucho mas que s6lo
un género literario. Ella representa pensamientos y sentimientos, logra que
aquel que la lea pueda identificarse con las palabras escritas, pueda sentir lo
mismo que quien la escribio. Abre espacios para la reflexion y compasion.
En sintesis: nos hace mejores personas, y por lo tanto, como bien men-
ciona Arizmendi, nos ayuda a crear una mejor sociedad. (Morales, 2015)

Partiendo de la poesia como punto principal para la evolucion personal y aca-
démica de cada alumno, se procede a la creacion de unidades didacticas. Para
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ello, se partio de un conjunto de aspectos y documentos esenciales que ayudaron
a orientar y construir de la mejor manera posible cada uno de los ejercicios de
las unidades. Este es el caso del Marco Comuin Europeo de Referencia para las
Lenguas, que establece precisamente que los estudiantes pueden adquirir una
segunda lengua o lengua extranjera de diversas maneras, aunque “mediante la
exposicion directa a un uso auténtico de la L2, pueden aprender de manera eficaz
“leyendo textos escritos auténticos que no hayan sido manipulados, ni adaptados
(...)” (Consejo de Europa, 2001: 141).

Esto demuestra que, al ser los textos poéticos un auténtico texto escrito,
sirven de ejemplo para los alumnos, que tendran asi un contacto casi directo y
real con la lengua. Al hacerlo, se familiarizan con la cultura y la literatura de
la lengua. Ademads, los poemas son textos con un vocabulario propio diverso
y a menudo muy rico.

Por lo tanto, cada vez es mas importante desmitificar la complicacion que se
atribuye a la interpretacion de la poesia, dada su importancia para la adquisicién
de una lengua extranjera (y en general para ensefianza), y cuando se dinamiza a
través de metodologias activas, los alumnos pueden interesarse ain mas, no s6lo
por ella, sino también por los conocimientos sobre ella.

2. Los principios orientadores del alumnado, las actividades
de mediacién y el concepto de la pluriculturalidad

Con el fin de que las unidades didacticas tuvieran cierta cohesion, para su disefio
se tuvieron en cuenta los principios orientadores del alumnado descritos en el
Plan Curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2011) ya referidos.

Con el objetivo de que los alumnos consigan desarrollar la autonomia en su
propio proceso de aprendizaje de la lengua, también podran desarrollar su capa-
cidad para hablar en determinados contextos que asi lo requieran en la lengua en
cuestion. Asimismo, podran “tender puentes” entre su lengua materna y la lengua
extranjera, dando lugar a la comprension de dos realidades diferentes, mostrando
las diferencias culturales que puedan existir, lo que les concedera otra perspectiva
sobre el tema e, indirectamente, desarrollaran algunos valores ciudadanos como
el respeto y la empatia por este tipo de cuestiones.
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Todo este trabajo se realizo a través del contexto poético y la vision que los
poetas espafioles e hispanoamericanos contemporaneos construyen sobre lo que
viven y aprenden. Esto es de enorme importancia porque contribuira a desarro-
llar la inteligencia emocional de los alumnos, ademas de ayudarles a comprender
mejor sus propios pensamientos y sentimientos y, lo que es mas importante, a
saber expresarlos.

Ademas de centrarse en el aprendizaje de contenidos a través de las activida-
des propuestas, también se estaria aprendiendo a entender y a escuchar lo que
realmente piensan y sienten los alumnos.

Sumado a los principios orientadores del alumnado del Plan Curricular del
Instituto Cervantes, también se utilizo el concepto de mediacion en las actividades
creadas para cada unidad, teniendo en cuenta las observaciones a este respeto del
Marco Comuin de Referencia para las Lenguas:

En la mediacidn, el/la usuario/a y/o aprendiente actia como un/a agente
social que tiende puentes y facilita la construccidn o la transmision de sig-
nificados, ya sea dentro de la misma lengua, entre diferentes modalidades
lingiiisticas (...). La mediacién se centra en el papel de la lengua en procesos
como la creacion de espacios y condiciones para la comunicacién y/o el
aprendizaje, la colaboracion para construir nuevos significados, la ayuda
a otras personas para que construyan o comprendan nuevos significados
y la transmision de nueva informacion de manera adecuada. El contexto
puede ser social, pedagogico, cultural, lingiiistico o profesional. (Consejo
de Europa, 2020: 103)

De este modo, las actividades de mediacion ofrecen a los alumnos la posibilidad
de mejorar su comunicacion o como pueden actuar en un determinado contexto
comunicativo de la lengua, utilizando no sélo los conocimientos de la LE/L2,
sino también los mecanismos de uso de su lengua materna.

Asi, los alumnos se situaran en el contexto cultural o social de la LE y, con ello,
adquiriran una serie de estrategias comunicativas y culturales que les pueden ser
utiles durante su proceso de aprendizaje y adquisicion de la lengua en cuestion.
Estas, al ser actividades de un grado de complejidad mas exigente, también se
revelan como mas dindmicas, en la medida que potenciaran la comunicaciéon o
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expresion escrita, siendo una forma de atraer la atencion de los alumnos hacia
el aprendizaje de la LE.

Al tratarse de poesia (un texto real y auténtico), se pueden crear actividades
de mediacién en la que los alumnos, segiin el MCERL, puedan construir nue-
vos significados sobre el texto, adaptar el lenguaje, facilitar la comunicacion e,
incluso, se puede fomentar el trabajo en equipo, algo que esta presente a lo largo
de las cinco unidades didacticas creadas.

Hago hincapi€ en el trabajo en grupo porque creo que es un punto clave en
cualquier nivel de aprendizaje de la lengua, ya que ademas fomentara valores
importantes, no s6lo para el ambito escolar, sino para que, en el futuro, puedan
ser personas y ciudadanos que sepan actuar en consecuencia, respetando las
diferentes opiniones y, por tanto, sabiendo trabajar en equipo.

Para concluir este aspecto, afiadiria que desde la poesia se puede motivar a
los alumnos y se pueden cambiar y revolucionar algunos de sus pensamientos.
Creo que no hay nada mejor que un poema para crear empatia en ellos, ya que
un texto lirico esta lleno de sentimientos y emociones que nos pueden ayudar a
comprender mejor lo que somos o lo que son y sienten los demas y, por lo tanto,
cultivar importantes valores civicos: tener respeto y empatia por los demas.

Para dar atin mas consistencia a las actividades propuestas, se aplicé el con-
cepto de pluriculturalidad. Se trata de un concepto amplio, pero importante para
el mundo de la ensefianza de idiomas en general. Por eso, el MCERL lo define
de la siguiente forma:

Promueve la necesidad de que los aprendientes, como agentes sociales,
aprovechen al maximo todos sus recursos y experiencias lingiiisticos y
culturales para participar plenamente en contextos sociales y educativos,
consiguiendo una comprension mutua, accediendo al conocimiento y, a su
vez, desarrollando aun mas su repertorio lingiiistico y cultural. (Consejo
de Europa, 2020: 137)

La competencia pluricultural esta enlazada con la plurilingtie y es importante por-
que es una forma de que los alumnos enriquezcan su repertorio lingtiistico e incluso
su repertorio cultural, ya que pueden utilizar sus conocimientos y experiencia no
solo en la lengua en cuestion, sino también en todos los conocimientos que posean.
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Asi, el alumno sera capaz de actuar en cualquier contexto que la lengua requiera,
ademas de mejorar considerablemente sus conocimientos culturales de la misma.

Asimismo, el alumno estara adquiriendo unos contenidos culturales que pueden
ser diferentes de los suyos en algunos aspectos, por lo que también aprendera a
respetar las diferencias y cambios que existan entre su propia cultura y la cultura
de la lengua meta. Esto es importante porque debe haber proximidad y respeto por
los demas, de ahi la eleccion de los respectivos temas que se tratan en los poe-
mas elegidos. Ademas de reflejar la cultura, tanto espafiola como hispana, se esta
haciendo que el alumno desarrolle su propia perspectiva sobre valores humanos
y sociales que les haran ciudadanos activos y conscientes de la sociedad actual.

La poesia, en este caso, tratara de actuar como una de las vias para cultivar
precisamente estos valores, ya que retrata una variedad de temas (amor, amistad,
muerte, vida, etc.) en los que se pueden trabajar valores importantes, a la vez que
se sensibiliza a los alumnos sobre temas de actualidad.

3. Fundamentos didacticos de las unidades

Para fundamentar la creacion de las unidades didacticas es importante clarificar y
resaltar su importancia no sélo a nivel académico, sino también acerca de aspectos
globales. En 1999, en la ciudad de Paris, la UNESCO decidio declarar el 21 de marzo
como “dia mundial de la poesia”. Segun esta organizacion, el principal objetivo de
esta decision es que se trata de una forma de promover la diversidad lingiistica a
través de la expresion poética. También tiene el propdsito de promover la ensefianza
de la poesia, mostrando que no se trata de un “arte antiguo y complejo”, sino que
puede permitir la libre circulacion de ideas en verso, fomentando asi la creatividad
y la innovacion (personal y profesional). Al final, la poesia también puede darnos
una perspectiva diferente pero maravillosa sobre un determinado tema.

Mi idea principal siempre ha sido mostrar que la poesia no es un género lite-
rario complejo ni dificil de entender y aprender, al contrario, es una herramienta
didactica muy dinamica y atractiva para los alumnos. Si a la poesia le afiadimos
un conjunto de ideas y la incorporacion de otras artes en las actividades, se puede
llegar a un resultado aun mas interesante. Este fue, quizas, mi mayor reto durante
la creacidn de las actividades, ya que fue necesaria no sdlo mucha investigacion,
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sino también mucha creatividad para “salir de la caja” en la que a menudo se
empaqueta la ensefianza en general.

Debo confesar que siempre he considerado las metodologias de ensefianza
vigentes poco actualizadas e inadecuadas para la eficacia de la adquisicion de
contenidos, ya que, en la mayoria de los contextos escolares, solo se trata de que
los alumnos absorban toda la informacion para aplicarla en un examen final. No
creo que esto refleje realmente las competencias reales de los alumnos. Al fin 'y
al cabo, no estamos poniendo a prueba su creatividad, ni siquiera su pensamiento
critico: estamos viendo cuanto pueden memorizar y asociar informacion para
dejarla en las respuestas de un examen.

Creo que puede convertirse en un proceso diferente y mas dinamico, como
siempre deberia haber sido, sin que se vea como una obligacion o como algo abu-
rrido. Por supuesto que siempre se convierte en un reto para ambas partes, tanto
para profesores como para alumnos, pero creo que al final, se termina aprendiendo
el doble y, termina siendo de hecho, un aprendizaje para toda la vida.

Por eso, teniendo en cuenta mi experiencia como estudiante y como profesora,
decidi crear un conjunto de actividades que trabajasen las destrezas lingiiisticas,
incorporando al mismo tiempo importantes temas de actualidad, de manera que
las artes estuviesen presentes en la ensefianza de ELE (dibujo, musica, literatura,
etc.), Todo ello combinado con el trabajo y la absorcion de contenidos lingtiisticos
como la adquisicidon de nuevo vocabulario, el desarrollo de la escritura creativa
y también la comunicacion y la interaccion dentro de un contexto especifico.

Para cumplir los objetivos del trabajo, también es importante recordar que hay
que pensar en el tipo de alumnos a los que se aplicaran estas actividades, es decir,
su edad, su nivel en el idioma, sus necesidades de aprendizaje o lo que quieren
lograr en su proceso personal de adquisicion de la lengua. Por supuesto que resulta
algo complejo, ya que es dificil de crear algo que pueda gustar a todo el mundo,
pero es fundamental recordar que estamos ante una generacion de jovenes muy
conectados con las nuevas tecnologias.

Teniendo esto en cuenta, y como soy una convencida del buen uso de lo digi-
tal y su implementacion en el ambito de la ensefianza, decidi crear las unidades
didacticas conectadas a la plataforma Padlet, dando lugar al disefio de ejercicios
en los que los alumnos tuviesen que utilizar otros recursos como sus telé¢fonos
moviles o sus ordenadores.
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De esta forma, todo el desarrollo de la unidad queda reflejado en la mencionada
plataforma, donde los estudiantes se encuentran dentro de una especie de “clase
virtual” y donde todos sus miembros pueden leer y compartir sus opiniones res-
pecto a las actividades. Esta fue una de las ideas aportadas por la profesora Ana
Cea, quien también me ayudd a mejorar algunos aspectos a la hora de aplicar la
primera unidad (“; Y la poesia esta en la vida?”’) en sus clases. Pudimos ver lo que
funcionaba y lo que no funcionaba tan bien y lo ajustamos de la mejor manera,
llegando al resultado final tal y como esta ahora.

La experienciay la consiguiente aplicacion de la unidad en las clases me dieron
una perspectiva diferente sobre cdmo se podrian organizar mejor las unidades y
esto fue esencial para la creacion de las siguientes.

Asi, tras todos los consejos y la experiencia de las clases impartidas con la
primera unidad, surgieron las demas propuestas en el siguiente orden:

1) “;Y lapoesia esta en la vida?” (Tema: Ansiedad)

2) “La mejor arma revolucionaria” (Tema: Politica y sociedad
hispanoamericana);

3) “Homofobia” (Tema: Prejuicios contra la sexualidad de las personas);

4)  “Somos todos uno” (Tema: Racismo);

5) “Nosotras” (Tema: Feminismo).

Todas estas unidades se basan en un poema de un poeta espaiiol o hispanoame-
ricano actual, de manera que también se refleje un tema de actualidad que todavia
causa controversia o no esta tan bien aclarado. Uno de los objetivos es dar a conocer
a los poetas hispanicos, pero sobre todo trabajar con los alumnos temas de nuestra
sociedad, para que reflexionen y se formen sus propios puntos de vista sobre ellos.

Tras una investigacion para elegir los poemas que mejor representaban los
asuntos que queria abordar en cada unidad, elegi tres poetas espafioles, afiadiendo
también dos poetas hispanoamericanos, para poder trabajar también su cultura.

Para abordar el tema de la ansiedad, elegi a la joven poeta: Sara Buho. Ya
conocia su trabajo a través de sus redes sociales, donde acostumbra a expresarse
y compartir sus sentimientos sobre la realidad actual en forma de poemas cortos.
Es, por lo tanto, un tema muy actual que se intensifico ain mas precisamente
durante la pandemia y que, de alguna manera, se vuelve comun a todos nosotros.
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En la siguiente unidad, decidi introducir también la cultura y la poesia hispa-
noamericanas en mi proyecto. Como tengo amigos poetas al otro lado del océano,
me parecid oportuno contactar con Jesus Garcia para que me facilitara uno de sus
poemas sobre su perspectiva de la sociedad en la que vive actualmente (Venezuela
y Colombia). Es una persona que, de hecho, sigue luchando por sus ideas y que
se arriesga a crear proyectos literarios que puedan revolucionar la sociedad. Me
refiero a su proyecto (y trabajo) en las calles de Colombia donde con sélo una
maquina de escribir crea poemas directamente para la gente que se lo pide. Por
€s0 mismo, me parecio relevante afiadir a mi proyecto una perspectiva y quizas,
una realidad diferente a la nuestra, para que la gente pueda ser consciente de qué
tipo de cultura y realidad existe al otro lado del océano.

Para la tercera unidad, decidi elegir un tema muy recurrente en nuestra
sociedad, con el fin de aclarar las mentes de nuestro futuro, por lo que opté
por un joven poeta espafiol que retrata este tema de una manera ligera, breve,
directa y sincera.

En la siguiente unidad, es igualmente importante comprender la perspectiva
de una persona que sufre constantemente con el racismo. Creo que muchas per-
sonas no lo entienden y, por lo tanto, lo ignoran, porque lo minimizan e, incluso,
a veces, lo tratan como una broma. Por eso, en esta unidad, se puede encontrar
un hermoso poema de una poeta hispanoamericana que hace una oda y homenaje
a la mujer negra.

Por ultimo, no podia dejar de incluir a una de las poetas espafiolas mas
jovenes y conocidas: Elvira Sastre. Ademas de haber elegido este tema que tan
bien retrata la propia poeta, lo cierto es que también podria haber optado por la
unidad de homofobia, ansiedad, sexualidad o incluso, sobre aspectos criticos,
ya que es una de las poetas que no se limita artisticamente y que es bastante
activa social y politicamente.

Al crear las tareas, se prestd especial atencion a determinados aspectos por-
que me gustaria que cada actividad mostrara la opinidn, la creatividad y, sobre
todo, el potencial de cada alumno. Ya se trate de escribir, comunicar o dibujar.
El objetivo de estas tareas es también que los alumnos participen y no tengan
miedo de adoptar una postura sobre un determinado tema.

Aunque fue un reto, porque aun no tenia experiencia ni nocion de hasta donde
podia llegar o qué podian hacer en las actividades, decidi dejarme guiar por lo
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que, para mi, debe ser prioritario en el proceso de ensefianza: los alumnos, la
innovacion (en actividades, lecciones, contenidos) y la empatia en la clase.

Por ello, se cred y planificd un conjunto de tareas que seria factible aplicar
en una clase. Por lo tanto, hay una mezcla de actividades de comprension oral
(para absorber la informacion cultural), actividades de lectura (de los poemas
o breves extractos de informacion), actividades de vocabulario (utilizando pla-
taformas digitales para crear las respuestas), actividades comunicativas (para
pensar, discutir una frase, el poema o el tema), actividades visuales (para ver
un video o comentar una imagen), actividades de dibujo (para representar sus
opiniones sobre algo) y, por ultimo, en todas las unidades didacticas hay una
tarea final, mas compleja y exigente, que pretende estimular la creatividad y la
reflexion de los alumnos, ademas de ser una culminacién de todo lo que han
trabajado a lo largo de la unidad.

Todas estas unidades se discuten y aplican en la plataforma Padlet. Ademas
del hecho de que uno de los focos de este proyecto es la poesia, en medio de la
organizacion del trabajo, pens€ que seria ain mas interesante si otras artes tam-
bién se incluyesen en las actividades, por lo que las unidades incluyen la inser-
cion de canciones sobre el tema de la unidad, el uso de plataformas virtuales de
dibujo (en tiempo real) para que los estudiantes tengan acceso durante la leccién
y puedan crear sus respuestas, también la idea del microrrelato para desafiar a
los estudiantes en la escritura creativa.

Llegué a la conclusion de que las artes, ademas de ser de extrema relevancia
para la sociedad, afiaden una inmensa riqueza al proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. Dinamizan la ensefianza por la gran variedad de actividades posibles que
pueden crear, asi como, por el simple hecho de ser arte, es decir, refleja verdadera
y directamente la humanidad, las emociones, los sentimientos y los pensamientos,
algo que deberia ser prioritario transmitir también a los alumnos, contribuyendo
asi para su desarrollo personal, potenciando su creatividad y talento de forma
escrita, artistica, musical, teatral, etc. Pero lo mas importante es que desarrollen
una cierta sensibilidad para comprender el mundo en sus diferentes esferas.
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4. “¢Y la poesia esta en la vida?”

En el proceso de construccion del proyecto conducente al Trabajo de Fin de
Master, antes de abordar la realizacion del conjunto de unidades, se disefid una
primera unidad “;Y la poesia esta en la vida?”, que se pilotd en un contexto
real, a efectos de verificar su eficacia didactica. Para evidenciar la consiguiente
aplicacion de la poesia en el proceso de ensefianza-aprendizaje, se decidid crear
una primera unidad que se aplicaria en el aula. Esta primera unidad tuvo como
tema principal la ansiedad. Con la intencidén de promover valores humanisticos a
través de la poesia, los ejercicios creados proporcionan una serie de herramientas
(e informacion) sobre como los alumnos pueden enfrentarse a esta situacion, ya
sea de forma personal o incluso colectiva.

Para dinamizar atin mas el desarrollo de la unidad, se decidi utilizar la pla-
taforma Padlet para que todos pudieran estar insertos en el trabajo, y poner la
tecnologia al servicio de un trabajo colaborativo, que recogiese las opiniones,
ideas y trabajos de los alumnos a través de la “sala virtual” que esta aplicacion
Padlet nos permite crear. De este modo, profesores y alumnos pueden afiadir sus
respectivas correcciones o trabajos y todos pueden tener acceso en tiempo real.

Para esta unidad se necesitaron dos clases de dos horas cada una para com-
pletar todas las actividades. Ademas del Padlet, se utilizaron otras herramientas
digitales para agilizar el proceso de adquisicion del idioma, asi como para atraer
la atencion de los alumnos hacia el tema en cuestion. Por ejemplo, se utilizo
Witeboard, una plataforma en linea de dibujo en tiempo real que permite ver el
resultado final de cada uno al mismo tiempo, es decir, la actividad pide la inter-
pretacion del tema de la ansiedad por parte de los alumnos y, por tanto, cada uno
debe representar graficamente lo que el tema representa para ellos. El resultado
fue bastante interesante. Asi como todas las actividades previas que hay en la
unidad culminaran (y ayudaran) a realizar la tarea final que se pide: crear una
grabacion, video, episodio de podcast declamando un poema sobre la ansiedad
de un poeta espafiol o hispanoamericano contemporaneo.

La unidad acaba exigiendo imaginacién y la creatividad por parte de los alum-
nos y sigue trabajando los distintos componentes de la lengua, la interpretacion,
la lectura, expresion escrita e incluso la comprension oral. Ademas de incluir las
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distintas artes en el proceso de ensefianza-aprendizaje: no so6lo la poesia, sino
también, en este caso, el dibujo y la musica.

4.1. Resultados sobre la aplicacion de la unidad didactica en la clase

Para percibir las ventajas o los puntos negativos de la aplicacion de esta unidad
didactica “;Y la poesia esta en la vida?” en las dos clases impartidas, se decidid
elaborar un cuestionario final para conocer la opinion de los alumnos sobre las
actividades y sobre el proceso de ensefianza (en general) de la literatura.

Al tratarse de una clase con so6lo 8 alumnos que estudiaban espaiiol C1, ini-
camente se obtuvieron 8 respuestas en total. En cualquier caso, mas que el inte-
rés por el resultado cuantitativo, era mas importante conocer la percepcion del
alumnado y su sensibilidad hacia la propuesta.

Se formularon las siguientes preguntas: si les gusta (leer) la poesia; cual es
el mejor método para ensefar literatura; si la unidad didactica ha cambiado su
perspectiva sobre la poesia; cual ha sido la actividad mas interesante; como se
han sentido durante la unidad; si se deberia cambiar algo en su disefio; qué les
ha parecido la metodologia aplicada (para ensefiar poesia) empleada; por ultimo,
cuales son las competencias (personales o académicas) que creen que se pueden
adquirir con la poesia y la unidad didactica aplicada.

Todos los alumnos respondieron positivamente a todas las preguntas formu-
ladas y se pudo concluir, no sélo en estas respuestas, sino incluso durante las
clases, que estuvieron implicados en el proceso, lo que dio lugar a un ambiente
ameno y constructivo y a un trabajo creativo por su parte. Por tltimo, las activi-
dades propuestas no sélo incluyen la poesia, sino que acaban apostando por otros
componentes para trabajar la propia lengua. Por lo tanto, ofrecen a los alumnos
una gama dindmica y diferenciada de actividades, por ejemplo de dibujo, com-
prension oral, escritura y expresion oral. De este modo, proporcionamos una
variedad de ejercicios capaces de cautivar a los alumnos para que aprendan el
idioma a través de la poesia.

La presencia de distintas formas de arte y su estudio desarrollan en el ser
humano una sensibilidad que le permite percibir y apreciar conscientemente sus
multiples valores. Por ejemplo, la musica desarrolla la concentracion, agudiza
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el oido e influye en el crecimiento de la percepcion. La literatura a través de la
lectura de obras diferentes enriquece nuestro lenguaje con nuevas palabras, fra-
ses, expresiones, gracias a lo cual el mismo se hace mas amplio y rico. El teatro,
basado en la presentacion de obras literarias, permite desarrollar la creatividad
individual y grupal mediante la dramatizacion e interaccion de los estudiantes.
La danza promueve y facilita el trabajo o estudio en equipo. Y por fin, el dibujo
o la pintura ayuda a percibir y entender mejor el significado del 1éxico nuevo o
de la situacion que representa. (Szymanska, 2014)

Por lo tanto, con este dinamismo, los alumnos no s6lo desarrollan sus habili-
dades comunicativas, en el idioma en cuestion, sino que también ejercen algunos
valores ciudadanos muy importantes para su futuro: la empatia, el respeto por
los demas, la capacidad no sélo de hablar correctamente, sino también de escu-
char, y su lado mas humanista. Las opiniones vertidas, aun teniendo en cuenta la
limitacion de la muestra, permite concluir que los estudiantes desean un método
donde se les invite a pensar y expresarse libremente, con actividades dindmicas
para que la adquisicion de los contenidos sea mas facil y divertida.
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6. Una leccién para el aula

UNIDAD DIDACTICA 1 - La ansiedad

¢Y LA POESTA
ESTAEN LA
VIDA?

2?7

Tema abordado a través

de un poema de Sara Buho

177
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Ficha de la unidad didactica

Titulo

JY la poesia estd en la vida?

Nivel de la actividad

B1+/B2/C1

Destinatarios

Estudiantes de lengua espafiola con interés en la literatura espafiolay
que quieran profundizar sus conocimientos y destrezas en el idioma.

Duracién

10 2 sesiones de 2 horas.

Objetivos

- Obtener conocimientos sobre la literatura contemporanea espanola;
- Sensibilizar a los estudiantes sobre asuntos sociales actuales;

- Ser capaces de ver la poesia como un “arma” de revolucién y cambio
de mentalidad;

- Fomentar el didlogo, la conciencia y el pensamiento critico;

- Practicar la escritura creativa y la expresion.

Destrezas

Interaccién oral;
Escritura;
Comprensién lectora.

Dinamica

Actividades en grupos o parejas y también algunas individuales.

Materiales

Proyecciones (videos, fotos, articulos, etc).
Moévil u otro dispositivo que tenga acceso a la internet.

, Para trabajar y desarrollar la unidad didactica serd necesario la utilizaciéon del Padlet
a la cual puedes tener acceso a través del siguiente enlace: https://padlet.com/

padiet

¢

veralmoreirac/mp48itlrOytxaoyb

1. Uno de los temas de los que mas se habla en la actualidad es la ansiedad.
(Conocéis este problema? ;Sabéis en qué consiste? ;Conocéis a alguien que haya

pasado por algo parecido?

“La ansiedad no puede evitarse, pero si reducirse. La cuestion en el manejo

de la ansiedad consiste en reducirla a niveles normales y en utilizar luego

esa ansiedad normal como estimulo para aumentar la propia percepcion,

la vigilancia y las ganas de vivir”.

Podéis visualizar el video desde el siguiente enlace: https://www.youtube.com/
watch?v=MUS8JZUnlj5w



1.1.

1.2.

1.3.

1.4.
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(Crees que la ansiedad, al final, puede resultar algo positivo para nosotros?

(,Como se siente normalmente una persona que sufre de ansiedad
constantemente?

Las personas que sufren de ansiedad tienen tanto sintomas mentales como
sintomas fisicos. Menciona un sintoma referido en el video.

(,Como crees que se puede disminuir la ansiedad?

El transcurso de la pandemia ha sido trascendental para la humanidad y
todos hemos sufrido sus consecuencias en mayor o menor medida. ;Coémo
te sentiste (o te sigues sintiendo) debido a todo esto que ha sido causado
por el virus?

A continuacidn, aparece un poema de una escritora contemporanea de Espafia

compartido en sus redes sociales en el momento del primer aislamiento social
que provocd el COVID-19 y podras ver una de las perspectivas de la situacion

pero en forma de poema.

Lee el siguiente poema (mas de una vez) y piensa en la perspectiva que esta

aqui reflejada.

(Para la escritora fue algo positivo o negativo? Justifica tu respuesta.

Ansiedad dia tres:

Ha sido dificil levantarse,

Pero mas atn conciliar

El dolor con la victoria.

La sensacion de vencerse

Como si en ti hubiera un enemigo

Esperando sefalar tu caida.
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Dicen

Haz lo contrario a lo que te pida el cuerpo,
Y mi cuerpo no pide nada, no habla,

Ni tan siquiera se mira a si mismo.

Dicen

Respeta esta tristeza,

Y del respeto al miedo hay unos minutos:
El despertar,

El frio,

La lagrima,

Un par de pensamientos recurrentes.

No estoy hecha para competir
Ni contra el mundo ni contra mi,
Por eso s6lo me queda
Compartir esta tristeza hecha poema
Con la esperanza de convertir
La batalla en un baile
Con el mundo y conmigo.
Sara Buho

1.2. ;Cuales creéis que son los pensamientos, sentimientos, sensaciones, conse-
cuencias de la ansiedad?

Escribe un total de 10 palabras y afiadelas a una nube de palabras:

www.wordart.com/create

(Puedes utilizar tu movil para hacer esta actividad y compartir el resultado
final en el Padlet de la unidad didactica).

1.2.2. Escucha el reportaje del programa “Puntos de Vista” en el que se habla de
la mas reciente publicacion: “Fragilidades”, de Sara Buho.

Sara Buho menciona que necesitd un largo proceso para aceptar sus fragili-
dades. ;Crees que la ansiedad se trata de una fragilidad? Justifica tu respuesta y
comparte tus ideas en el Padlet.
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1.2.3. “La poesia esta en la vida”.
(Cual es vuestra opinion sobre esta frase dicha por Sara Buho durante el video?
(De qué forma puede estar la poesia asociada a la ansiedad?

2. A continuacidn estd una imagen que refleja como las personas se pueden sentir
cuando estan en un momento de ansiedad, nervosismo o ataques de panico y miedo.

(Qué creéis que ocurre en estos momentos en la cabeza de las personas?
Escribid un pequefio texto (maximo 10 lineas) sobre la imagen.

3. Imaginad que tenéis que dar un consejo a un amigo que estd pasando por
momentos constantes de ansiedad/panico/miedo.

Escribid ese consejo en solamente una frase y después explicad brevemente
por qué elegisteis esas palabras.

Ejemplo: Lo que te puedo recomendar es que cierres los ojos y respires tran-
quilamente. Eso te ayudara de alguna forma.

4. Escucha la cancion de Fran Fernandez que se llama precisamente “Ansiedad”.
(Crees que la musica puede ser un medio para aliviar nuestra ansiedad, asi
como para Sara Buho escribirlo fue un medio de hablarlo y sentirse mejor?

Completa los espacios que faltan de la letra.
Enero se esta haciendo largo

Hay muestras de frio en los labios
Los arboles se estan mirando,

No entienden nada.

Intento encontrar

La gente no habla mi idioma.
Todo lo veo azul,

La alegria esta

Alguien me tiende una mano

Y aunque lo agradezco,
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Siento que cuando la encuentro desaparezco.
Tengo una

Llena de fantasmas,

Pero hay una cosa que todavia me salva
Aunque ti no me entiendas

Aunque yo no me explique

Sentir que me abrazas.
Sentir que me abrazas.
Claro que sé que la vida
Pero te pido que entiendas que yo no lo vea

No es que no quiera moverme
Es que no veo

Siento que cuando camino todo se rompe.
Alguien me cuenta que el tiempo tendra la respuesta
A veces pienso que todo

Suelen decirme que busque y

Pero hay una cosa que todavia me salva
Aunque ti no me entiendas

Aunque yo no me explique

Sentir que me abrazas.

Sentir que me abrazas.

(Cuanta cabe en un corazén

Hasta que estalla?
(Cuantas que

No sirvieron de nada?

Pero hay una cosa que todavia me salva
Aunque ti no me entiendas

Aunque yo no me explique

Sentir que me abrazas.

Sentir que me abrazas.

4.1. ;Crees que hay semejanzas entre el poema de Sara Buho y la cancion de Fran
Fernandez? ;Cudles son las formas que los dos artistas se refieren a la tematica?
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Representad cada una de las perspectivas a través de un simple dibujo en el
siguiente enlace: https.//witeboard.com/7ef9d570-3c08-11ec-8a37-2318a50062d3
Todos pueden tener acceso al enlace y afiadir sus respectivos dibujos al Padlet.

5. Visualiza el siguiente video de uno de los poemas de Sara Buho: Attps://www.
youtube.com/watch?v=CcCNgFTSW&w

La poesia funciona como un arma de revolucion para cambiar mentalidades y
con eso pasar mensajes importantes a las personas, pero también puede funcio-
nar como una “‘terapia” para quien pasa por ansiedad y no les gusta tanto hablar
directamente sobre eso.

De forma parecida, cread un video con imagenes o una grabacion de audio
(en estilo de podcast), en que tendréis que declamar un poema sobre la tematica
que hemos trabajado.

*  Podéis elegir un poema de un poeta espafiol (o hispanoamericano)
contemporaneo;
. Podéis, incluso, escribir un poema sobre la tematica;
*  Ambos formatos deben tener como maximo 2/3 minutos.
Al final, compartid el resultado en el Padlet.

7. Conclusién

Con la confeccion de las cinco unidades didacticas y esta que acabamos de mos-
trar, se pretendidé demostrar que a través de la poesia contemporanea podemos
motivar a los alumnos para que aprendan una lengua extranjera; ademas desa-
rrollar competencias ciudadanas como el respeto, la empatia y la opinion critica;
que la interpretacion o el estudio de textos poéticos no tiene por qué ser aburrido
y dificil, sino que es posible crear actividades diferentes y dindmicas; que la
poesia puede hacer divertido el proceso de ensefianza y llevar a los alumnos a
desarrollar habilidades académicas (escribir, hablar, escuchar, leer). Sumado a
ello, los temas incorporados tenian como finalidad la formacion civica, critica 'y
ciudadana de los estudiantes.
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Este era todo el proyecto que siempre quise desarrollar pero no sabia muy bien
por donde empezar, pero con la ayuda de la formacion recibida en el Master de
Espafiol Lengua Segunda y Lengua Extranjera de la Universidade do Minho, el
proceso ha sido mas facil y, asi, se ha logrado este objetivo personal: desarrollar
algo que pudiera cambiar (para bien) el aprendizaje actual, convirtiéndolo en un
proceso ligero y que, en realidad, los alumnos pudieran llevar a sus vidas.
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O presente artigo retrata os resultados de um estudo envolvendo diferentes grupos
de falantes de portugués: um grupo de falantes de portugués lingua primeira (L1)
e trés grupos de falantes de portugués lingua segunda (L.2), oriundos de trés paises
diferentes: China, Guiné-Bissau e Timor. Através da aplicagdo de uma tarefa de
decisdo lexical, que pretende medir a proficiéncia lexical dos falantes, foi desen-
volvida uma andlise comparada da proficiéncia dos quatro grupos. A recolha de
dados incluiu, ainda, um questionario sociolinguistico, com o objetivo de quan-
tificar variaveis extralinguisticas como o tempo de aprendizagem do portugués, o
contexto de aprendizagem e o gosto pela lingua, correlacionando estas variaveis
com o resultado do teste lexical. Os resultados mostram que os grupos de falantes
de portugués L2 apresentam um desempenho semelhante, distinguindo-se, como
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esperado, dos falantes de portugués L1. Sdo discutidos os efeitos de diferentes
variaveis extralinguisticas no desenvolvimento da proficiéncia numa L2.

Palavras-chave: Proficiéncia lexical. Portugués Lingua Segunda. Variaveis
Extralinguisticas.

This paper presents the results of a study involving different groups of Portuguese
speakers: one group of first language (L 1) speakers and three groups of second
language (L2) speakers of Portuguese from three different countries: China,
Guinea-Bissau and Timor. Through the application of a lexical proficiency task,
which intends to measure the lexical proficiency of the speakers, a comparative
analysis of the proficiency of the four groups was developed. The data collection
also included a sociolinguistic questionnaire, with the purpose of quantifying
extralinguistic variables such as the time of learning Portuguese, the learning con-
text and language preferences, correlating these variables with the results of the
lexical decision task. The results show that the groups of L2 Portuguese speakers
perform similarly, distinguishing themselves, as expected, from Portuguese L1
speakers. The effects of different extralinguistic variables on the development
of L2 proficiency are discussed.

Keywords: Lexical proficiency. Portuguese as Second Language. Extralinguistic
variables.

1. Introdugao

O presente artigo tem como objetivo reportar os resultados de um estudo, desenvol-
vido em grupo, no ambito da unidade curricular (UC) Metodologias de Investigagdo
em Linguistica / Seminario de Investigacdo, lecionada aos Mestrados em Estudos
Luso-Alemaes, Portugués Lingua Nao Materna e Ciéncias da Linguagem da Escola
de Letras, Artes e Ciéncias Humanas da Universidade do Minho. A UC visa dar a
conhecer aos alunos métodos de recolha e analise de dados na area de investiga-
¢do da aquisi¢do de segundas linguas. Para tal, os alunos foram desafiados pela
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docente da disciplina a desenvolverem uma recolha de dados envolvendo falantes
de portugués lingua primeira (L1) e lingua segunda (L2), termo que usaremos
como sinénimo de portugués lingua ndo materna. O estudo deveria percorrer
todas as etapas de um estudo experimental: o desenvolvimento de instrumentos
de recolha de dados, a sua programag¢do numa plataforma online, a preparacdo
do modelo de consentimento, o recrutamento de participantes e a recolha de
dados, a codificagdo dos dados recolhidos, a sua analise quantitativa, incluindo
estatistica descritiva e inferencial, e, por fim, a interpretacdo e apresentacdo dos
dados num artigo cientifico, redigido em conjunto.

Num primeiro passo, foram definidas as populagdes-alvo e delineadas as ques-
tdes de investigacdo do estudo, fundamentadas na literatura sobre a aquisi¢do do
portugués enquanto lingua nao materna. Tendo em conta os interesses e origem
dos estudantes envolvidos, foram selecionados quatro grupos de investigagao:
um grupo de falantes de portugués lingua primeira (L 1), a residir em Portugal,
e trés grupos de falantes de portugués L2 (PL2) com diferentes L1s, um grupo
de falantes chineses, um grupo de falantes guineenses e outro de falantes timo-
renses. O foco do estudo incidiu sobre a proficiéncia lexical dos participantes,
medida através de uma tarefa de decisdo lexical ja validada para o portugués
(DIALANG, cf. Alderson, 2005).

A publicacdo deste artigo na coletanea de textos, publicados no dmbito da
celebracdo de uma década de existéncia do MELSLE, cumpre, assim, um duplo
propdsito. Em primeiro lugar, proporciona aos seus autores a oportunidade de
darem a conhecer o trabalho colaborativo fruto da cooperacdo entre estudantes
de diferentes cursos de pds-graduacdo da Escola de Letras, Artes e Ciéncias
Humanas. Em segundo, apresenta um trabalho de investigagdo desenvolvido
numa area e estudo que ¢ também uma area fulcral do MELSLE, a area de aqui-
si¢do de segundas linguas.

O artigo esta organizado da seguinte forma: na sec¢io seguinte refletimos sucin-
tamente sobre o desenvolvimento da proficiéncia lexical de falantes L2 passando
posteriormente a apresentacdo do presente estudo. Esta inclui a descricdo dos
participantes e dos instrumentos de recolha de dados. Avangamos, depois, para
a apresentacdo dos resultados, terminando com a sua discussao e uma conclusdo
com limita¢des do estudo.
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2. Proficiéncia lexical numa L2

Uma das preocupagdes centrais de quem estuda o processo de aprendizagem de
linguas ndo maternas esta relacionada com a forma mais adequada de medir a
proficiéncia linguistica de falantes multilingues nas varias linguas que aprendem.
Obviamente, esta preocupagdo ndo se cinge a investigacdo, pois também é um
aspeto central no ensino de linguas e avaliagdo de aprendizagens.

Um pré-requisito essencial a tarefa de medig¢do da proficiéncia linguistica
consiste em determinar previamente o que de facto se entende por ‘proficiéncia
linguistica’. Definir este conceito €, contudo, um empreendimento complexo, que
ocupa as atengdes de investigadores da area de estudo em segundas linguas desde
os seus primdrdios (cf. Canale & Swain, 1981; Cummins, 1979). Na literatura,
existe um numero infindavel de defini¢des deste conceito, que o perspetivam
de angulos diferentes, ou com um maior foco no que o falante ‘sabe’ (‘knowing
what’) ou no que ‘faz’ (‘knowing how”) (Harsch, 2017). Néo ¢ objetivo do pre-
sente trabalho discutir as diferentes ace¢des deste conceito, mas sim de focar as
atengdes em uma das suas vertentes: a componente mais ou menos mesuravel
do ‘knowing what’, essencial na investigagdo em torno da aquisi¢do multilin-
gue. Naturalmente, este foco ndo pretende desvalorizar em nada a vertente do
‘knowing how’, cuja discussdo deixamos para quem ¢ especialista neste dominio
(Cea, 2018).

Seguindo a perspetiva do ‘knowing what’, proficiéncia linguistica ¢, globalmente,
definida como “linguistic ability and fluency in a language” (Montrul, 2016, p.
16). O conceito € usado, no campo de investigacdo em aquisi¢do de primeiras e
segundas linguas, para descrever e medir o desenvolvimento ¢ o processamento
linguisticos ao nivel estrutural e discursivo. As propriedades quantificaveis do
conhecimento linguistico situam-se nos dominios da fonologia, do vocabulario,
da morfossintaxe, da semantica e da pragmatica (Hulstijn, 2011; Montrul, 2016).
Neste ambito, sdo inimeros os instrumentos que tém sido usados para medir a
proficiéncia linguistica de falantes multilingues, dependendo da populagio bilin-
gue estudada (por exemplo, criangas ou adultos, falantes biliterados ou falantes
que sdo alfabetizados apenas numa sd lingua) e do tipo de estudo a desenvolver
(presencial ou a distancia, com tarefas orais ou também escritas, etc.). Os instru-
mentos incluem, entre outros, a medida do comprimento médio da oragdo (mean
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length of utterance/MLU) no caso de criangas muito pequenas, a avaliagdo do
desempenho fonoldgico do participante (por exemplo, através de uma tarefa
de avaliag¢do de sotaque), a medi¢do do conhecimento lexical (produtivo e/ou
recetivo), o uso de tarefas gramaticais (como o preenchimento de um texto com
lacunas, i.e. um cloze fest) ou testes padronizados de avaliagdo linguistica ampla-
mente utilizados em contextos académicos, como os testes de colocacdo de nivel.

Nao ha duvida de que a proficiéncia linguistica ndo pode ser reduzida a um
unico dominio (por exemplo, apenas ao desempenho fonoldgico ou ao conheci-
mento gramatical, ver Schmid & Yilmaz, 2018). Por outro lado, ¢ logisticamente
dificil avaliar todos os indicadores de proficiéncia linguistica num tinico estudo
empirico, entre outros devido a limites de tempo e ao cansago dos participantes,
que teriam de realizar um elevado numero de tarefas. Por sua vez, varios estu-
dos mostram que as medidas recolhidas de varios dominios linguisticos (p. ex.
conhecimento lexical e complexidade sintatica) tendem a estar correlacionadas,
embora varios fatores possam influenciar esta correlagdo (veja discussdo em Polio,
& Shea, 2014). Tendo em conta estas observagdes, muitos estudos focados em
falantes multilingues, sobretudo os que usam uma metodologia experimental,
estimam a proficiéncia linguistica dos seus participantes com base num unico
indicador relevante.

Neste ambito, um dos dominios mais correntemente medido € o dominio
lexical (Crossley, Salsbury, & McNamara, 2012; Laufer, 1992). Varios auto-
res argumentam que a competéncia lexical € um preditor fidvel da proficiéncia
global do falante (Bonvin et al., 2021; Laufer & Nation, 1999; Treffers-Daller
& Korybski, 2016), porque um dos pré-requisitos para se usar uma lingua € o
conhecimento adequado do seu vocabulario, sem o qual ndo se comunica. Além
disso, sabemos que o conhecimento lexical cresce quando a proficiéncia global
aumenta. Contudo, ha uma grande variedade de métodos propostos na litera-
tura para se avaliar a proficiéncia lexical de falantes multilingues (adultos), que
incluem, por exemplo, a analise da densidade lexical de narrativas escritas, testes
de escolha multipla ou tarefas de correspondéncia entre uma palavra e o seu sig-
nificado (e.g. o Vocabulary Levels Test proposto por Nation, 1990). Outro método
frequentemente usado € o recurso a listas lexicais que incluem palavras reais e
pseudopalavras, pedindo aos participantes para identificarem a existéncia ou nao
dos itens na respetiva lingua testada. Entre os varios testes deste tipo, validados
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em varias linguas, incluem-se o LexTale (Lemhofer, & Broersma, 2012; cf, a
versdo portuguesa proposta por Zhou & Li, 2022) e o DIALANG (Alderson,
2005, 2007), cuja versdo portuguesa foi usada no presente trabalho para avaliar
a proficiéncia lexical dos falantes estudados.

Tanto o LexTale como o DIALANG assentam no pressuposto de que a capa-
cidade de os falantes reconhecerem as palavras que existem na lingua-alvo,
distinguindo-as das palavras que nfo existem, espelha, até um certo grau, a profi-
ciéncia dos falantes nessa lingua. Niveis diferentes de proficiéncia expressam-se
em numeros diferentes de acerto quanto a identificacio de palavras e pseudopa-
lavras. Nestes testes, o nimero de pseudopalavras incluidas nas listas € inferior
ao numero de palavras reais, variando também o nivel de frequéncia dos itens
lexicais incluidos. Além disso, as pseudopalavras seguem as regras fonoldgicas
e fonotaticas das respetivas linguas-alvo.

3. O presente estudo
3.1. Instrumentos de recolha de dados

Comecamos por apresentar os instrumentos de recolha de dados usados no estudo,
o teste de decisdo lexical DIALANG e os questionarios de recolha de informagio
sociolinguistica e biografica.

3.1.1. Teste DIALANG
Com efeito, o ensino do léxico nas aulas de lingua, em contextos em que o por-
tugués ¢ ensinado como lingua ndo materna, ¢ muito importante, pois permite
identificar a lingua que esta a ser usada e perceber o sentido da palavra, tendo em
consideracgdo o contexto em que ela estiver inserida. Por isso, decidimos aplicar
um teste de proficiéncia lexical a fim de testar os participantes relativamente ao
conhecimento vocabular.

O DIALANG ¢ um instrumento de avaliacdo de proficiéncia linguistica,
desenvolvido por um grupo de investigadores da Universidade de Lancaster
(https://dialangweb.lancaster.ac.uk/), que inclui a avaliagdo de varios dominios
da competéncia linguistica de um falante L2, nomeadamente a compreensao oral,
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a competéncia escrita, a leitura, o conhecimento gramatical e o 1éxico. O léxico
¢ avaliado através do Vocabulary Size Placement Test (VSPT), que é frequen-
temente usado na investigag¢do para medir a proficiéncia de falantes L2 (Huhta,
2007). O VSPT foi validado em 14 linguas, entre elas a lingua portuguesa, versao
utilizada no presente trabalho.

Esta tarefa consiste numa lista de 75 palavras, pertencentes exclusivamente a
classe dos verbos: 50 verbos sdo palavras reais na lingua portuguesa, ao passo
que 25 palavras nfo existem no repertdrio lexical do portugués (europeu). A
tarefa dos participantes consiste em indicar, para cada verbo, se a respetiva pala-
vra € ou ndo uma palavra real em portugués. O participante ndo sabe quantos
itens da lista apresentada sdo palavras reais ou pseudopalavras (ver Alderson,
2007, para uma descri¢do mais detalhada). O VSPT original existe em versao
online no site do DIALANG, tendo sido construido no Google Forms para o
presente trabalho. Ao participante foi pedido que indicasse, para cada uma das
palavras apresentadas, se a mesma existe ou ndo em portugués, nao devendo
recorrer a um diciondrio.

Existem varios métodos de calculo da pontuacio final, discutidos por Alderson
(2005). Uma forma de calcular o resultado consiste em pontuar as pseudopala-
vras com um ponto e as palavras reais com 0,5 pontos, dando, assim, mais peso
a identificag@o das pseudopalavras. Um método alternativo consiste em pontuar
todos os itens com o mesmo peso, ndo distinguindo entre palavras reais e pseu-
dopalavras. Tendo testado as varias formas de calculo, Alderson (2005) conclui
que o método de pontuagdo simples (que atribui 1 ponto a cada item) é tdo viavel
como o método que diferencia entre os dois tipos de itens, pelo que, no presente
estudo, optamos pela pontuag@o simples. Isto significa que a pontuagdo maxima
a que poderia ser obtida pelos participantes foi de 75 pontos.

3.1.2. Questiondrios Sociolinguisticos
Diferentes fatores podem afetar o processo de aquisi¢do de uma L2. Segundo
Colantoni, Steele e Escudero (2015), o desenvolvimento da L2 esta relacionado
com varios aspetos. Aspetos extralinguisticos incluem a quantidade e a quali-
dade do input, a motivagdo e a atitude do falante face a aprendizagem da L2.
Além disso, varios fatores (cognitivos) internos também podem ter um papel
importante, tal como os estilos de aprendizagem ou a memdria fonologica,
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entre outros. Ellis (1986) foi dos primeiros autores a estudar detalhadamente os
fatores situacionais, incluindo a qualidade do input, as diferencas individuais
entre os aprendentes e o ouput linguistico. E, por isso, fundamental, conhe-
cer o historial de aquisi¢cdo e uso da L2 quando se estuda este processo. Uma
forma eficaz de o fazer consiste no recurso a um questionario sociolinguistico.
No ambito do presente trabalho foram desenvolvidos quatro questionarios dis-
tintos, especificamente adaptados aos diferentes grupos sob investigacdo. Os
questiondarios foram criados num formuldrio online (da Google), os links foram
enviados aos participantes por email.

3.2. Participantes

Foram testados quatro grupos distintos de falantes de portugués. O grupo de
falantes de portugués L1 a residir em Portugal funciona como grupo de controlo.
Os trés grupos de falantes de portugués L2 t€ém como L1 o mandarim (grupo
chings), o tétum (e outra lingua regional timorense, grupo timorense), o crioulo
da Guiné-Bissau (e outra lingua regional guineense, grupo guineense). Importa
salientar que o estudo ndo contemplou pessoas vulneraveis (criangas, menores,
idosos ou outras pessoas com incapacidade temporaria ou permanente), envol-
vendo apenas voluntarios saudaveis.

3.2.1. Grupo de controlo

O grupo de controlo é constituido por vinte e dois falantes de portugués L1,
com idades compreendidas entre os quinze e os cinquenta e seis anos. Todos os
participantes do grupo de controlo residem em Portugal, no distrito de Lisboa,
Braga, Porto, Guarda, sendo a grande maioria do distrito de Viseu. Dos catorze
participantes do grupo de controlo, seis nasceram em Portugal e oito fora do pais
sendo, nomeadamente, oriundos de ex-colonias portuguesas. Estes tltimos usa-
vam o portugués como lingua materna, verificando-se que sdo filhos de pais que
emigraram para os paises lus6fonos e regressaram a Portugal apos o 25 de abril
de 74. Dos vinte e dois participantes, dezanove viveram sempre em Portugal,
enquanto trés viveram noutros paises, dois em paises de lingua portuguesa, como
sejam o Brasil, Mogcambique e Angola e um dos participantes em Franga.
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Na realizagdo dos questionarios consideramos relevante observar a variavel
das habilitacdes académicas, vida profissional, area académica, os habitos de
leitura e os interesses culturais, de forma a verificar se existia um efeito destas
variaveis no desempenho dos participantes na tarefa de decisao lexical. Das vinte
e duas respostas verificamos que cinquenta por cento dos inquiridos possuem
licenciatura, quatro o 12.° ano, trés 0 9.° ano, dois o doutoramento e um deles o
pos-doutoramento. As areas de formag@o sdo abrangentes, englobando as artes,
humanidades, ciéncias sociais, direito, informatica, engenharia, arquitetura e
saude, havendo um maior relevo nas ciéncias empresariais. No que diz respeito
a atividade profissional, grande parte sdo trabalhadores ativos, distribuindo-se os
restantes entre estudantes, reformados e outros. Relativamente a variavel habitos
de leitura, 54% revelam ler diariamente, 36% assumem ler apenas algumas vezes,
enquanto 9% dizem que raramente o fazem. Ja no que diz respeito a variavel dos
interesses culturais, 72,7% manifestam a sua preferéncia pelo cinema, 63,6%
optam por concertos, 54,5% escolhem o teatro, 36,4% revelam ir a exposi¢des,
enquanto, situando-se na mesma percentagem, outros dizem ter outras opgdes
ndo discriminadas, sendo que 13,6% optam por ir ao shopping em passeio.

3.2.2. Grupo de falantes chineses
Trinta falantes L1 de mandarim, com idades compreendidas entre 20 e 35 anos,
foram recrutados para o estudo, oito dos quais do sexo masculino e 22 do sexo
feminino. Todos os participantes estavam matriculados em um curso universi-
tario de licenciatura ou mestrado sobre lingua ou cultura portuguesas. Alguns
dos estudantes de mestrado sdo do Instituto Superior de Economia e Gestio da
Universidade de Lisboa. Embora tenham origens em diferentes regides da China,
todos tém o mandarim ou dialeto de chengyu (dialeto do Sudoeste da China) como
lingua dominante e comecaram a estudar ingl€s na escola primaria, entre 6 ¢ 9
anos de idade. Iniciaram a aprendizagem do portugué€s quando ingressaram na
universidade, ou seja, depois dos 17 anos. Antes de virem para Portugal, estuda-
ram portugués em ambiente formal de sala de aula, entre um a quatro anos. No
momento da pesquisa, todos os participantes estavam matriculados havia algum
tempo no curso de lingua portuguesa numa universidade portuguesa, com niveis
de proficiéncia variando entre A2 ¢ C1 do QCERL (Quadro Comum Europeu
de Referéncia para Linguas), residindo em Portugal. Verificou-se que um dos
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participantes so tinha estudado portugués durante menos de um ano, e so se tinha
auto-avaliado com 1 (em uma escala de 1 a 6, 1 elementar e 6 proficiente), pelo
que decidimos retira-lo da analise.

Com base no tema da nossa pesquisa, aplicamos o questionario aos partici-
pantes do grupo de falantes chineses para obter informagdes sobre a sua apren-
dizagem e outros fatores relacionados. No questionario, encontram-se questdes
sobre a idade, o género, os anos de aprendizagem, o nivel de compreenséo oral,
a lingua materna, o tempo de residéncia em Portugal. Com exce¢@o da pergunta
sobre a lingua materna e o género, todas as perguntas tinham uma escala numé-
rica como resposta.

3.2.3. Grupo de falantes guineenses
Com o objetivo de estudar, conhecer e descrever a realidade linguistica guineense,
concretamente, o uso da lingua portuguesa, crioula e étnica, sem descurar a
capacidade que os falantes/informantes guineenses possuem nas linguas acima
referidas, criou-se um questiondrio com um total de 10 questdes, a partir do qual
foram entrevistados 13 informantes guineenses (duas do sexo feminino ¢ onze
do sexo masculino). O desequilibrio numérico relativamente ao género dos par-
ticipantes tem a ver com a dificuldade de recrutar informantes do sexo feminino.

Para além de nos permitir recolher informacdes sobre o pais de origem, o sexo e
a idade dos informantes, a aplicacdo do questionario sociolinguistico também nos
deu informagdes sobre o tempo de uso da lingua portuguesa (LP) numa semana
normal e sobre a utiliza¢do das linguas (portuguesa, crioula e étnicas) em diferentes
contextos ou situagdes de comunicag@o. O questionario incluiu ainda uma tarefa
de autoavaliacdo de proficiéncia linguistica, numa escala de 1 a 5 cujas opgdes de
resposta sao as seguintes: 1 nivel elementar, 2 basico, 3 intermédio, 4 intermédio-a-
vancado e 5 avangado. Quanto ao grau de estudo concluido pelos informantes, oito
afirmam ter 012° ano de escolaridade feito, quatro a licenciatura e um o mestrado.

Efetivamente, todos os informantes guineenses que participaram neste estudo
nasceram na Guiné-Bissau, pais onde frequentaram o ensino basico e secundario.
Entretanto, no momento da recolha de dados, 11 informantes viviam em Portugal
(84,6%), frequentando o ensino superior, e os restantes 15,4% viviam em Bissau,
Guiné-Bissau. A maioria dos informantes que viviam em Portugal no momento
da recolha de dados eram estudantes na Universidade do Minho, Braga (66,6%).
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Os informantes a residir em Portugal apresentam um tempo de residéncia médio
de 2,15 (DP =1,57), com o minimo de 0 ¢ 0 maximo de 4 anos. No Universo de
13 informantes 15,4% sao do género feminino e 84,6% sdo do género masculino.
No que se refere a primeira lingua dos inqueridos, 69,2% tem o crioulo, lingua
veicular na Guiné-Bissau, como L1, 15,4% tem o crioulo e a lingua étnica como
L1se 15,4% tem a lingua étnica como a L1.

Relativamente a idade dos informantes, os mais novos tém 23 anos de idade € 0
mais velho tem 37. A média das idades dos informantes ¢ de 27,9 anos (DP=5,60).
Quanto a lingua preferida de comunicagao, 84% dos informantes prefere o crioulo
a lingua portuguesa. Neste estudo, descobriu-se que, no universo de 13 infor-
mantes, 69,2% tem o crioulo como LM, 15,4% o crioulo ¢ a lingua étnica, por
fim 15,4 tem apenas a lingua étnica com LM.

A maioria dos informantes (76,9%) teve o primeiro contacto com a LP a partir
da entrada na escola ao passo que 23,1% foi exposto ao portugués em casa. No
que tem a ver com a autoavaliacdo das competéncias linguistica dos informan-
tes, estes declararam ter maior proficiéncia em crioulo do que em portugués e as
linguas étnicas da Guiné.

O crioulo ¢ a lingua mais usada na comunicagao diaria dos falantes inqueridos.
Estes utilizam o portugués apenas em contextos formais ¢ em situagdes em que
ha a necessidade de garantir a comunicagéo.

Por fim, o tempo de contacto com a LP dos falantes residentes em Bissau ¢
muito limitado (média de 35 horas por semana) em comparagao aos que residem
em Portugal (70,4 horas por semana).

3.2.4. Grupo de falantes timorenses
Participaram, neste estudo, um total de 24 participantes timorenses, dos quais 11
sdo homens e 13 sdo mulheres. Os participantes eram todos maiores de idade, com
idades compreendidas entre os 18 e os 45 anos de idade. Entre os participantes,
45,8% tinham idades variando entre 18 e 25 anos, 45,8% também mostraram
participantes com idades entre 26 e 35 anos e, entre esses participantes, apenas
8,6% possuiam idade maior que 36 anos.

O estudo incluiu sujeitos que se encontravam a residir no seu pais de origem
Timor-Leste (12 participantes) ou em Portugal (12 participantes). Os participantes
que residem em Timor-Leste sdo os que vivem no municipio de Baucau e todos
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trabalham como professores numa instituigo privada de ensino superior e 0s que
vivem em Portugal sdo estudantes na Universidade do Minho, Braga.

Na comunicagio, seja falada ou escrita, todos utilizam as competéncias linguis-
ticas que possuem, embora cada pessoa tenha um nivel de proficiéncia linguistica
proprio. Os resultados do questionario mostram que a maioria dos participantes
timorenses (62,5%) aprendeu portugués na escola; os outros 37,5% tiveram
contacto com a lingua portuguesa em casa e noutros locais, tais como em varios
cursos/formagdes e nas aplicagdes de idiomas online.

Relativamente ao nivel de conforto no uso das linguas que dominam, os resul-
tados deste estudo mostram que a lingua com que os timorenses se sentem mais
a vontade para comunicar ¢é o tétum, com 45,8%. Existem ainda outras linguas
faladas, nomeadamente o portugués com 12,5%, o indonésio com 4,4%, o tétum
e as linguas regionais 4,2%. Os que se sentem a vontade a utilizar o tétum, o
portugués, o indonésio e as linguas regionais tém 12,5%.

4. Questdes de investigagao

Tendo em conta o perfil dos participantes do presente trabalho, os quais adqui-
rem a lingua portuguesa sob diferentes circunstancias e em diferentes contextos,
a primeira questdo de investigagdo que colocamos diz respeito ao desempenho
comparado dos grupos:

Q1: A tarefa de decisdo lexical usada neste estudo tem o potencial de captar
diferencgas entre o grupo de falantes L1 e os grupos de falantes L2 do portugués?

De seguida, olhamos com mais detalhe para a tarefa de deciséo lexical. Tendo
em conta a natureza dos estimulos desta tarefa, que se dividem em palavras reais
e em pseudopalavras, a segunda questio incide sobre as potenciais diferengas
entre os diferentes tipos de estimulos.

Q2: Os participantes dos diversos grupos t€ém desempenhos diferentes no reco-
nhecimento de palavras reais vs pseudopalavras?
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Por fim, centremo-nos na diversidade de perfis dos aprendentes L2, tendo em
conta a aplicagdo de questionarios que recolheram informagdes sobre as variaveis
extralinguisticas que caracterizam os grupos. Assim, a nossa terceira questao de
investigacdo ¢ a seguinte:

Q3: Que variaveis extralinguisticas, relacionadas com o tempo e o contexto de
aprendizagem, o local de residéncia e a motivacdo para aprender e falar portu-
gués, tém um efeito no desempenho dos participantes na tarefa de decisdo lexical?

5. Resultados

A analise estatistica foi conduzida no programa estatistico Jamovi (https://www.
jamovi.org/), uma ferramenta de acesso aberto que usa a linguagem estatistica R.
Num primeiro momento, a analise de dados incidiu sobre cada grupo, de forma
separada, tendo-se aplicado estatistica descritiva e testes de associa¢do Pearson.
Num segundo momento, corremos modelos lineares mistos incluindo todos os
participantes a fim de testar o efeito da variavel ‘grupo’ no desempenho lexical.

5.1. Resultados por grupo

5.1.1. Grupo de controlo
Com base nos dados obtidos, a analise dos resultados centra-se nos seguintes
aspetos: idade, zona do pais em que vivem os participantes, lugar de nascimento,
se viveu sempre em Portugal, habilitagdes literarias, drea académica, vida profis-
sional, habitos de leitura e interesses culturais. Com a utilizag¢do destas variaveis
pretendeu-se detetar se haveria alguma correlagdo com o conhecimento do Iéxico,
testado através do teste de decisdo lexical.

A tarefa de decisio lexical responderam 21 participantes, tendo-se obtido uma
média de acerto de 66,5 pontos, como demonstrado na Tabela 1. Verificamos
que nenhum participante deste grupo atingiu a pontuagcdo maxima de 75 valores.
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Tabela 1. Resultados do DIALANG (Grupo de controlo)

Minimo - Maximo

Média (DP) Mediana

54-73

66,5 (5,84) 68

Para aferir se existe uma correlacdo entre o desempenho na tarefa de decis@o

lexical e as variaveis extraidas do questionario, conduzimos varios testes de

associacdo Pearson. A andlise das correlagdes foi fundamentada pela estatistica
classica, considerando o valor de p. De salientar que este método de correlagdo
corresponde a probabilidade de se obter uma estatistica de teste igual ou mais

extrema, que aquela observada numa amostra, sob a hipotese que o valor de p

seja menor que 5%.

Como se pode verificar na Tabela 2, as correlagdes obtidas entre os resultados
DIALANG e as varidveis selecionadas sdo despreziveis ou fracas.

Tabela 2. Matriz e Correlagdo (Grupo de controlo)

Resultado Idade Habilitagoes Habitos
DIALANG Literarias Leitura
R de Pearson 0,254
Idade
valor p 0,267
Habilitagdes R de Pearson -0,059 0,437*
Literarias 50, p 0,799 0,048
Habitos R de Pearson -0,012 -0,261
Leitura valor p 0,959 0,252
R de Pearson 0,005 -0,213 0,035 0,099
Interesses
valor p 0,981 0,353 0,880 0,670

Os resultados obtidos comprovam que, neste estudo com participantes mono-

lingues, ndo se verificaram correlagdes significativamente consideraveis.
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5.1.2. Grupo de falantes chineses
Nesta sec¢do apresentaremos a analise dos dados recolhidos junto dos estudantes
chineses. A analise dos resultados concentra-se nas seguintes variaveis, extraidas
do questiondrio: idade, género, anos de estudo e auto-avaliacdo dos participantes,
as quais sdo correlacionadas com a pontuag@o obtida no teste lexical.

A Tabela 3 apresenta a pontuacgdo obtida no teste de proficiéncia lexical (média,
DP, minimo e maximo), distribuida pelo género dos participantes. Inclui ainda
os valores médios, DP, minimo ¢ méaximo da auto-avaliagao.

Tabela 3. Resultados do DIALANG, por género e auto-avaliagdo
(Grupo de falantes chineses)

Género Minimo - Maximo Média (DP)
feminino 41-74 57,8 (8,68)
Resultado DIALANG
masculino 35-63 50,7 (9,27)
feminino 2-5 3,68 (0,839)
Auto-avaliagdo
masculino 3-5 4,00 (0,577)

Os resultados indicam que ha uma tendéncia para as participantes femininas
terem pontuacdes mais elevadas no teste lexical, apresentando uma média de 57,8
(DP=18,68), contra 50,7 dos participantes masculiuno (DP=9,27). Relativamente
a autoavaliagdo, medida numa escala de 1 a 5, verificamos que ndo houve uma
grande diferenga entre o género feminino e o masculino. E importante notar que
os resultados também foram afetados pela durac@o da experiéncia de aprendiza-
gem de lingua portuguesa, por exemplo, o participante nlimero 8 so teve 3 anos
de experiéncia de aprendizagem de lingua portuguesa enquanto a participante
numero 1 teve 5 anos de experiéncia.

Para aferir se houve diferengas estatisticamente significativas entre os géneros
na pontuagdo obtida no teste lexical ou nas autoavalia¢des, aplicAmos um teste
t para amostras independentes (ver Tabela 4).
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Tabela 4. Teste t para amostras independentes, por género
(grupo de falantes chineses)

Dimensao Lim.

Estatistica gl P do Efeito  Inferior Superior
Resultado
DIALANG 1,846 27,0 0,076 0,801 -0,0919 1,676
Autoavaliago 0,930 27,0 0.360 -0,404  -1,2582 0,460

(os niveis)

Verificamos que, tanto na pontuagao no teste lexical, como na autoavaliagao,
ndo ha diferencgas significativas entre o sexo masculino e o sexo feminino (o valor
p € superior a 0,05 em ambos).

No que diz respeito ao terceiro resultado, para ver se existe uma correlagio
significativa entre a pontuag@o e as variaveis idade, experiéncia de aprendizagem
(em anos), ¢ auto-avalia¢do (numa escala de 1 a 5), corremos testes de correlagdo
Pearson (ver a Matriz de Correlagdes na Tabela 5).

Tabela 5. Matriz de correlagées (grupo de falantes chineses)

Resultado Idade Anos de
DIALANG Aprendizagem

Idade R de Pearson -0,127

valor p 0,513

Anos de R de Pearson 0,243 0,483**

Aprendizagem = " 0,204 0,008

Auto-avaliagdo R de Pearson 0,220 0,252 0,508**
valor p 0,252 0,187 0,005

A matriz de correlagdes mostra que ndo existe uma associagdo entre as trés varia-
veis testadas e o resultado do teste lexical DIALANG (os valores p sdo significa-
tivamente maiores que 0,05). Existe, contudo, uma corre¢éo positiva significativa
entre os anos de apredizagem do portugués e a autoavaliagdo, demonstrando que
os estudantes que estudam ha mais tempo a lingua portuguesa avaliam as suas
competéncias com niveis mais elevados (= 0,508, p=0,005). Os dados também
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mostram que, como ¢ de esperar, existe uma correlagio positiva significativa entre
a idade e os anos de aprendizagem do portugués (»= 0,483, p=0,008).

Uma vez que os resultados das correlagdes ndo nos podem fornecer resultados
conclusivos, olhemos com mais detalhe para os resultados individuais, indicados
nos Histogramas dos Graficos 1 e 2. No Grafico 2, pode-se notar que as pontuagdes
dos participantes que estudaram portugués durante 3, 4 ou 5 anos permaneceram
em grande parte em torno da média, enquanto os participantes 26, 27 e 29, que
estudaram apenas por 2 anos, mantiveram as suas pontuagdes em torno da média
ou mesmo as superaram. Os resultados individuais mostram que existe variacao
individual a ter em conta, que influencia os testes estatisticos. Assim, inferimos
que estes trés participantes dedicaram mais esfor¢o para adquirir a L2, ou tém
mais aptiddo linguistica, variaveis ndo testadas aqui.

Grafico 1. Pontuagdo dos participantes
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5.1.3. Grupo de falantes guineenses
Do teste de identificacdo das palavras que sdo palavras reais da lingua portuguesa
e as que ndo fazem parte do repertdrio lexical portugués, obtivemos os resultados
de grupo apresentados na Tabela 6. O Grafico 3 apresenta os resultados indivi-
duais do DIALANG por participante.

Tabela 6. Resultados do DIALANG (Grupo de falantes guineenses)

Minimo - Maximo Média (DP) Mediana

40-65 59,1(5,2) 60

Grafico 3. Resultados DIALANG por participante
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Os participantes neste estudo sao falantes guineenses, cuja lingua materna ndo
¢ o portugués. Os pontos obtidos neste teste de deciso lexical revelam o conhe-
cimento vocabular de cada um dos falantes/participantes. Também evidencia as
diferencas entre os participantes quanto ao conhecimento das palavras que fazem
parte do léxico da lingua portuguesa.

A média dos resultados obtidos ¢ de 59,1 pontos. A pontuagdo com maior fre-
quéncia, ou seja, amoda € 57; o desvio padrdo € de 5,20. Com este desvio padrio,
conclui-se que os resultados obtidos no teste de proficiéncia lexical estdo distri-
buidos por uma grande variedade de valores. Este facto revela que, em termos
de pontos obtidos no teste, ha uma grande heterogeneidade pontual, por outras
palavras, existe uma grande dispersdo pontual em relagdo a média.
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Com efeito, os resultados obtidos demonstram que os participantes com maior
pontuacdo sdo o numero 5 com 86,7% de respostas certas (65 pontos), o 7 com
85,3% de respostas certas (64 pontos) € 0 6 com 84% de respostas certas (63
pontos). O participante com menor pontuacdo é o nimero 10, pois tem apenas
60% de respostas certas (45 pontos).

Portanto, as participantes numero 5 e 7 sdo as que tiveram melhor desempenho
individual no teste de proficiéncia lexical. Por sinal, estas sdo as duas unicas parti-
cipantes do sexo feminino, contudo o reduzido numero de participantes femininas
ndo nos permite tirar conclusdes quanto ao efeito da variavel ‘género’ no desempe-
nho lexical dos participantes. Nao obstante as diligéncias que fizemos no sentido
de equilibrar o género dos participantes no processo de recrutamento e coleta dos
dados, o género masculino tem a maior representagio no estudo (84,6%).

Por certo, residir em Portugal pode ter um impacto significativo na aprendizagem
da lingua portuguesa para um falante guineense cuja L1 ndo € o portugués, pois
viver num contexto de imersdo linguistica da ao falante a oportunidade de aumen-
tar e diversificar o contacto com a L2, nomeadamente através do contexto sala de
aula, interagdo com amigos, com os falantes nativos, entre outros. Portanto, em
principio, estes ambientes permitem ndo so o enriquecimento do reportorio voca-
bular, mas também o desenvolvimento de outras habilidades linguisticas. Viver
em contexto em que a lingua que se pretende aprender € usada pela sociedade na
comunicagio diaria ajuda a melhorar a capacidade linguistica do falante. Por isso,
Fonseca (2012), analisando a situa¢@o da LP na Guiné-Bissau, afirmou que o facto
de a LP ndo ser lingua veicular na Guiné explica que os falantes guineenses se depa-
rem com falta de input suficiente para poderem desenvolver as suas competéncias
comunicativas (p. 18). E evidente que a imersdo linguistica por si s6 podera néo
ser suficiente para que uma pessoa adquira por completo uma lingua. E necessa-
rio que o aprendente tenha a motivagio, a disponibilidade para aprender a lingua.
Por isso, Moura (2007) afirma que: “¢ sabido que fatores afetivos influenciam em
muito a aquisicdo de uma lingua. Deste modo, quanto maior for a ansiedade, o
nervosismo e a falta de confianca em se aprender uma nova lingua, maior sera a
barreira ndo favoravel a esta aquisi¢ao” (p. 34). Moura insiste ainda em demostrar
que no processo de aprendizagem de linguas a motivagdo desempenha um papel
muito importante, afirmando que pessoas que se sentem obrigadas a apender uma ou
outra lingua por causa das necessidades do trabalho e de outras razdes apresentam
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sempre dificuldades no processo de aquisi¢do/aprendizado da lingua-alvo, pois,
para que o ensino e aprendizagem de uma lingua tenha sucesso, é necessario que
o aprendente esteja motivado e seja autoconfiante.

Portanto, o tempo de residéncia num pais em que a lingua-alvo é nativa pode
influenciar o conhecimento vocabular. Todavia, é pertinente termos em conside-
racdo outros fatores que possam concorrer de modo muito significativo para o
enriquecimento vocabular nomeadamente a exposi¢do a lingua, a quantidade e a
qualidade de input a que o falante tem acesso, a aptiddo, entre outros.

Neste estudo, para testar o papel do tempo de residéncia em Portugal, corre-
mos um teste de correlagdo Pearson, incluindo as variaveis ‘tempo de residéncia’
e ‘resultado DIALANG’. Os resultados (ver Tabela 7) mostram que ndo existe
uma correlagdo significativa entre o tempo de residéncia e a pontuacdo obtida no
teste de decisdo lexical. Contudo, reconhecemos que o niimero de participantes
¢ reduzido, o que podera ter um impacto nos resultados estatisticos.

Tabela 7. Matriz de correlagdo entre o tempo de residéncia

a o resultado DIALANG (grupo guineense)

Tempo de residéncia
R de Pearson 0,263
valor p 0,385

Resultado DIALANG

O nivel académico dos participantes é uma variavel que também merece a nossa
apreciacdo neste estudo. A Tabela 8 apresenta a pontuagdo obtida no DIALANG
por nivel académico concluido.

Tabela 8. Nivel académico e resultado Dialang (grupo guineense)

Resultado DIALANG

Zi:‘:::émico Média Mediana Moda 2:2‘::: Minimo Maximo
12° ANO 60,3 60,5 57,0 3,65 55 65
Licenciatura 56 58,5 45,0 7,62 45 62
Mestrado 62 62 62,0 NaN 62 62

Spearman’s rho = -0,133, p = 0,664
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As informagdes apresentadas na Tabela 8 mostram que a pontua¢do média
obtida pelos participantes com diferente nivel académico € muito proxima. Um
teste de correlacdo Spearman s rho entre a variavel nivel académico, codificada
como variavel ordinal, e a pontuagdo no DIALANG mostra que, de facto, ndo ha
uma correlacdo entre estas variaveis (r = -0,133, p = 0,664. Olhando com mais
detalhe para os dados, verificamos que as trés pontuacdes mais altas pertencem
aos participantes que tém apenas o 12° ano concluido.

Considerando que o nivel académico ndo determinou a pontuacdo obtida
pelos participantes no teste de proficiéncia lexical, podemos pensar noutros
fatores capazes de influenciar ou mesmo determinar o desempenho na tarefa de
decisdo lexical, tais como: a qualidade e a quantidade de exposi¢do a lingua, por
exemplo, a variedade de fontes de contacto; a variedade de interlocutores e os
contextos de comunicagio, pois estes fatores podem contribuir significativamente
para ditar diferencas quanto ao conhecimento vocabular entre falantes de uma
dada lingua. Todavia, dada a limita¢do do estudo, ndo nos foi possivel estudar os
fatores acima mencionados neste estudo preliminar, pelo que esta questdo sera
objeto de trabalho futuro.

A Guiné-Bissau apresenta uma grande diversidade linguistica, pois contem
varios grupos étnicos e cada grupo tem a sua propria lingua étnica.

Portanto, além do portugués, lingua oficial e de escolarizacdo, existem varias
linguas nativas, incluindo o crioulo, lingua de entendimento entre os diferentes
grupos étnicos. Este facto reduz significativamente a possibilidade de a LP ser a
lingua veicular na Guiné, ou seja, fazendo com que o portugués seja muito pouco
usado no dia-a-dia dos falantes guineenses.

Considerando que o crioulo € a lingua veicular na Guiné-Bissau, ndo é de estranhar
que o primeiro contacto com a LP ocorra na escola ou nos centros de socializagdo
formal. No total de 13 informantes, 76,9% teve o primeiro contacto com a LP s6
a partir da entrada na escola. A tabela que se segue abaixo demostra este facto.

Tabela 9. Primeiro contacto com a lingua portuguesa

N° de informantes
Escola 10 (76,9%)
Casa 03(23,1%)
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Nao obstante o portugués ser a lingua privilegiada na Guiné-Bissau, lingua de
escolarizagdo, lingua oficial, lingua de acesso ao conhecimento cientifico, ndo €
a lingua veicular. Os dados obtidos revelam que 84% dos informantes prefere a
lingua crioula a lingua portuguesa na sua comunicagao diaria e 15,4% prefere o
portugués ao crioulo para 0 mesmo fim.

A Tabela 10 apresenta a distribuicdo das respostas dos participantes por nivel
de competéncia na tarefa de autoavaliacdo.

Tabela 10. Autoavaliacdo (por nivel de competéncia, escala de 1a 5)

Ouvir Falar Ler Escrever
Graus de competéncia 123 451234512345 1234°05
Portugués
(n° de informantes por nivel) 1453 193 427 1831
Crioulo
(n° de informantes por nivel) 2 49 139 2 47
Lingua étnica 5 o 38 2 1 >

(n° de informantes por nivel)

As respostas a tarefa de autoavaliagdo de competéncias demonstram que 69,2%
dos informantes considera ter o nivel avangado nas competéncias orais (ouvir e
falar) na lingua crioula. Este facto ndo se verificou na lingua portuguesa, visto
que nenhum dos informantes afirmou ter competéncia avangada na produ¢ao
oral (falar) e s6 23,1% afirma ter competéncia avangada na compreensio oral.
Quanto ao falar, 69,2% declara ter o nivel intermédio (B1). No que se refere ao
ouvir, 38,5% afirma ter competéncia intermédia.

Na verdade, € nas linguas étnicas da Guiné-Bissau que os falantes afirmam
ter menor proficiéncia nas competéncias orais, pois 46,2% assegura que possui
o nivel elementar, 15,4% o nivel basico e intermédio. Apenas 23% afirma ter o
nivel avangado. No tocante a producdo oral nas linguas étnicas, 61,5% declara
ter o nivel elementar (inicial) e 15,4% o nivel avangado.

No dominio da leitura 53,8% tem o nivel avangado em portugués e 69,2% asse-
guram ter o nivel igual em crioulo. No que tem a ver com a escrita em portugués,
apenas 7,7% dos inquiridos asseguram ter competéncia avangada ao passo que
em crioulo 53,8% garantem ter igual nivel de competéncia.



PROFICIENCIA LEXICAL EM PORTUGUES LINGUA NAO MATERNA 207

Tabela 11. Tempo de contacto com a lingua portuguesa/semana

Média DP Moda Maximo Minimo

64,4 horas 21,3 horas 80 horas 100 horas 30 horas

Spearman’s rho = 0,077, p = 0,802

Relativamente as horas de contacto com a lingua (¢f. Tabela 11), numa
primeira observacgdo, podemos chegar a conclusdo de que os informantes con-
tactam regularmente com a LP. Todavia, tendo em consideragdo a residéncia
destes (Bissau e Portugal), podemos concluir que os informantes que moram
em Bissau contactam muito pouco com a LP, na medida em que apresentam
menos horas de contacto com o portugués. O informante nimero 3 e 10 evi-
denciam esta situagdo. Ambos tiveram uma média de 35 horas de contacto com
a lingua por semana ao invés daqueles que vivem em Portugal. O DP acima
apresentado demostra esta grande dispersdo do tempo de contacto com o por-
tugués em relagcdo a média.

Terminamos com a apresentacio dos contextos de utilizagdo das linguas pelos
informantes (cf. Tabela 12).

Tabela 12. Contextos de utilizagdo de linguas (grupo de falantes guineenses)

Numero de informantes por lingua

Portugués Crioulo Crioulo & Portugués
Escola 10 0 3
Trabalho 10 0 3
Bairro 6 1 6
Mercado 5 2 6
Transporte 6 2 5
Diversao ¢} 5 8

Os resultados apresentados na tabela acima exposta permitem perceber que
a lingua portuguesa ¢ muito usada pelos falantes em contextos formais ou em
situagdes em que, por razdes de comunicacdo, o falante se sente a necessidade
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de recorrer ao portugués. Na escola e no trabalho 76,9% dos informantes usa
apenas o portugués e 23,1% usa o portugués e o crioulo. Excetuando estas situa-
¢oes, contextos formais e a necessidade de garantir a comunicagdo, o crioulo ¢
a lingua que mais se usa na Guiné-Bissau.

5.1.4. Falantes timorenses
Comegamos por apresentar os resultados obtidos no teste de decisdo lexical.
Como demonstrado na Tabela 13, o valor médio obtido pelos participantes ¢ de
55,4 (DP =7.07). O valor mais baixo obtido é de 40 pontos e o mais elevado de
72 pontos (75). O Grafico 4 apresenta os resultados individuais dos participantes
timorenses. Podemos verificar que as pontua¢des com maior frequéncia sdo: 43,
50, 55, 62, 63.

Tabela 13. Resultados do DIALANG (Grupo de falantes timorenses)

Minimo - Méaximo Média (DP) Mediana

40-72 55,4 (7,07) 55

Gréafico 4. Resultados individuais do DIALANG (grupo de falantes timorenses)
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Para verificar o papel das variaveis ‘idade’ e ‘preferéncias linguisticas’ corre-
mos testes de correlagdo entre estas variaveis ¢ o resultado do teste de decisdo
lexical DIALANG. A matriz de correlagdo ¢ apresentada na Tabela 14:
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Tabela 14. Matriz de correlagao entre as variaveis extralinguisticas
e o DIALANG (grupo timorense)

Resultado
DIALANG Idade
Spearman’s rho -0,060
Idade
valor p 0,775
Spearman’s rho 0,196 -0,328
Gosta de falar PTG?
valor p 0,349 0,110

Os resultados mostram que ndo existe correlacio significativa entre a idade
dos participantes e os resultados obtidos no teste de decisdo lexical (p = 0,775).

Segundo a pesquisa, com base nos resultados da frequéncia de gostar de falar
portugués (muito, razoavelmente, pouco), de 24 participantes, 54,2% das mulhe-
res tem uma grande motivagdo para se comunicar em portugués. Nos homens
o valor ¢ de 45,8%. Vale destacar também que a matriz de correlag@o entre a
variavel ordinal do gosto pelo uso da LP e a pontuagdo no DIALANG mostra
que ndo existe uma correlacdo entre estas duas variaveis (» = 0,196; p = 0,349).

Como ja mencionamos, 12 participantes residem em Timor-Leste ¢ 12 em
Portugal. Contudo, verificamos que o local de residéncia parece que ndo teve uma
influéncia muito grande na pontuagéo obtida no teste de decisdo lexical. A média
obtida pelos participantes residentes em Timor-Leste foi de 56,3 (DP = §,70) e
dos residentes em Portugal foi de 54,4 (DP = 9,14). Portanto, os valores obtidos
sdo muito proximos. Olhando para a pontuagdo minima e maxima, verificamos
que as pontua¢des minimas ¢ maximas dos participantes residentes em Timor-
Leste foram de 43 e 72, enquanto os residentes em Portugal tiveram pontuagdes
minimas e maximas de 40 e 68 (de uma total de 75).

5.2. Analise comparada
Nesta sec¢ao faremos uma analise comparada dos resultados da tarefa de decisdo

lexical. A caixa de bigodes representada no Grafico 5 mostra a distribuicdo de
acerto global por grupo.
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Grafico 5. Resultado do teste lexical- todos os grupos.
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Como esperado, globalmente o grupo de controlo apresenta os resultados mais
elevados; os trés grupos de falantes apresentam médias de acerto que aparentam
ser similares, contudo apenas um teste estatistico podera revelar-nos as diferencas
estatisticas entre os grupos. Para tal, corremos um modelo misto linear generali-
zado com a variavel dependente binaria ‘acerto-ndo acerto’ e a variavel ‘grupo’
como variavel independente (com codificacdo dummy). O modelo incluiu ainda o
‘participante’ como fator aleatério (random intercept), tendo o seguinte desenho:

Resposta Acerto ~ 1 + Grupo + (1 | Participante)

A Tabela 15 apresenta o resultado do modelo:

Tabela 15. Resultados do modelo misto linear

Fixed Effects Parameter Estimates

95% Exp(B)

Confidence Interval

Names Effect Estimate

SE

exp(B) Lower Upper z p
(Intercept) (Intercept) 2.239 0159 9.388 6.877 12.815 1410 .001
Grupof chinés - portugués -1.131 0.201 0.323 0.218 0.479 -5.62 .001
Grupo2 ~ 8ulneense _0.943 0.248 0.389  0.240 0.633  -3.80 <.00f
- portugués
Grupo3 ~ tmorense A7 0211 0327 0.216 0.495  -5.29 <.00f

- portugués
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Verificamos que existe de facto um efeito da variavel ‘grupo’ (i.e. o valor p é
<.001 em todos os contrastes). Para melhor compreender este efeito, corremos
testes post hoc Bonferroni, cujos resultados sdo apresentados na Tabela 16.

Tabela 16. Post hoc Bonferroni

Post Hoc Comparisons - Grupo

Comparison

Grupo Grupo exp(B) SE z Pbonferroni
chinés - guineense 0.829 0.189 -0.8250 1.000
chinés - timorense 0.986 0.184 -0.0747 1.000
guineense - timorense 1190 0.281 0.7349 1.000
portugués - chinés 3.098 0.623 5.6182 <.001
portugués - guineense 2.567 0.637 3.8013 <.001
portugués - timorense 3.055 0.645 5.2868 <.001

Os resultados na Tabela 16 demonstram que o grupo de controlo de falantes L1
do portugués difere significativamente dos trés grupos de falantes ndo-nativos,
ja os grupos de falantes ndo-nativos ndo apresentam diferengas estaticamente
significativas quanto ao seu desempenho da tarefa de decisdo lexical.

Contudo, como apresentado na sec¢do sobre os instrumentos, o teste de decisdo
lexical inclui palavras reais da lingua portuguesa e pseudopalavras, que ndo fazem
parte do repertorio lexical portugués, apesar de respeitarem as regras fonologi-
cas, fonotaticas e ortograficas do portugués. Num segundo passo, verificamos o
efeito da natureza do estimulo (palavra real vs pseudopalavra) no desempenho
dos grupos.

O Grafico de efeitos (effects plots) que se segue demonstra que todos os grupos
apresentam melhor desempenho com as palavras reais do que com as pseudopa-
lavras, i.e. t€ém mais facilidade em reconhecer e aceitar palavras que existem no
repertorio lexical portugués do que em rejeitar palavras que ndo existem (mas
formalmente poderiam existir), tal como amplamente demonstrado na literatura
(Kelley & Tucker, 2022).
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Grafico 6. Efeitos, de acordo com o tipo de estimulo

(palavra real/pseudopalavra)

1.00 1

2

~

w
s

‘\v—"’“\'

Palavra real?
@ Nao
Sim

Resposta Acerto
o [=}
& 3

portugués  chinés guineense timorense

Grupo

Para testar o efeito desta variavel, corremos um segundo modelo linear misto
generalizado com variavel dependente binaria e o seguinte desenho:

Resposta Acerto ~ 1 + Palavra real? + Grupo + Palavra real?:Grupo + (1 |
Participante)

O resultado, apresentado na Tabela 13, mostra que existe um efeito significa-
tivo do tipo de estimulo (‘palavra real?’), do ‘grupo’ e da interacéo entre estas

duas varidveis independentes.

Tabela 17. Resultados do modelo misto linear

(distinguindo entre palavra real e pseudopalavra)

Fixed Effect Omnibus tests

Xz df P
Palavra real? 77.3 1.00 <.001
Grupo 33.8 3.00 <.001
Palavra real?*Grupo 31.4 3.00 <.001

Por fim, olhemos com mais detalhe para as diferencas, através de um Teste
Post Hoc Bonferroni. A Tabela 18 mostra a diferen¢a entre o conhecimento de
palavras reais e de pseudopalavras no seio de cada grupo.
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Tabela 18. Post hoc Bonferroni
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Post Hoc Comparisons - Grupo * Palavra real?

Comparison

Grupo  Palavra Grupo  Palavra exp(B) SE z pbonfe-
real? real? rroni
portugués Nao - portugués Sim 0.234  0.0386 -8.794 <.001
chinés Nao - chinés Sim 0.577 0.0595  -5.336 <.001
guineense Nao - guineense Sim 0.634 01036  -2.788 0.148
timorense Nao - timorense Sim 0.686 0.0787  -3.286 0.028

Os resultados da Tabela 18 demonstram que tanto o grupo de falantes portu-

gueses como os grupos chinés e timorense distinguem significativamente entre
palavras reais e pseudopalavras (p < .05), contudo, no grupo guineense essa
diferencga ndo ¢ significativa (p = 0.148).

A Tabela 19 compara os grupos relativamente ao seu desempenho com palavras

reais e com pseudopalavras.

Tabela 19. Post hoc Bonferroni

Post Hoc Comparisons - Grupo * Palavra real?

Comparison

Grupo Palavra Grupo Palavra exp(B) SE z phbonfe-
real? real? rroni
palavras reais
chinés Sim - guineense Sim 0.868 0.2114 -0.581 1.000
chinés Sim - timorense Sim 1.051 0.2105  0.249 1.000
guineense Sim - timorense Sim 1.21 0.3062 0.758 1.000
portugués Sim - chinés Sim 4.766  1.0937 6.805 <.001
portugués Sim - guineense Sim 4137 11449 5131 <.001
portugués Sim - timorense Sim 5.010 11988 6.735 <.001




pseudopalavras

chinés Nao - timorense Nao 0.884 014895 -0.575 1.000
guineense Nao - timorense Nao 1120 0.3064 0.414 1.000
portugués Nao - chinés Nao 1.933 0.4411 2.889 0.108
portugués Nao - guineense Nao 1.526  0.4343  1.486 1.000
portugués Nao - timorense Nao 1.709  0.4100 2.234 0.713

Os resultados da Tabela 19 demonstram que a diferenga entre os grupos se
restringe as palavras reais, ou seja, os falantes de portugués L1 conhecem signi-
ficativamente mais palavras reais do portugués do que falantes ndo nativos, mas
ndo apresentam diferencas quanto ao desempenho com pseudopalavras, as quais
também sdo um desafio para os falantes L.1 do portugués.

6. Discussao

No presente artigo reportamos os resultados de quatro estudos preliminares
paralelos, que conduzimos com quatro grupos distintos de falantes de portugués
europeu, um grupo de falantes L1 e trés grupos de falantes de portugués L2. O
trabalho foi desenvolvido no Ambito de uma unidade curricular, oferecida a varios
mestrados da ELACH, tendo como objetivo treinar competéncias de recolha e
analise de dados na area de investigagdo do bilinguismo e da aquisi¢do de L2.

Como ponto de partida, definimos trés questdes de investigacao, que podemos
agora discutir, considerando os resultados apresentados na secgdo anterior.

A primeira questdo centra-se na tarefa de decisdo lexical usada neste estudo,
perguntando se esta tem o potencial de captar diferencgas entre o grupo de falantes
L1 e os grupos de falantes L2 do portugués. A segunda questdo incide sobre o
desempenho dos grupos considerando os diferentes tipos de estimulos (palavras
reais e pseudopalavras).

A analise de dados mostra que, efetivamente e como esperado, os falantes
L1 apresentam um repertorio lexical maior do que os falantes de PL2, contudo
as diferengas entre os grupos sdo apenas estatisticamente significativas quando
comparamos o conhecimento lexical de palavras reais. Os falantes L1 tém mais
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certezas e sdo mais consistentes em reconhecer as palavras reais do portugués.
Quanto as pseudopalavras, embora tenham resultados superiores, as diferencas
ndo sdo significativas. [sto mostra que também os falantes L1 apresentam alguma
variagdo quando solicitados a reconhecer a inexisténcia de determinadas palavras
que, pela sua forma, poderiam ser palavras do portugués. Este facto demonstra
que esta tarefa pode, de facto, ser usada para discriminar diferentes niveis de
proficiéncia, tal como argumentado por Alderson (2007). Contudo, apenas com
grupos maiores de falantes, teremos evidéncias mais robustas. Neste sentido, con-
cordamos com o alerta de Puig-Mayenco e colegas (2023) de que tarefas curtas de
decisdo lexical devem ser usadas com alguma cautela para avaliar a proficiéncia
linguistica de participantes multilingues em investigagdes em que esta medida ¢
usada como variavel independente de nivel de proficiéncia.

A nossa terceira questdo de investigagdo centra-se na diversidade de perfis dos
aprendentes PL2, tendo em conta a aplicagcdo de questionarios que recolheram
informagdes sobre as variaveis extralinguisticas que caracterizam os diferentes
grupos. Neste &mbito perguntamos que varidveis extralinguisticas, relacionadas
com o tempo ¢ o contexto de aprendizagem, o local de residéncia e a motivag¢ao
para aprender a falar portugués, tém um efeito no desempenho dos participantes
na tarefa de decisdo lexical. O resultado de varios testes de correlagdo Pearson
e Spearman’s rho ndo conseguiram captar correlagdes significativas entre as
variaveis selecionadas e o resultado do teste dentro dos diferentes grupos, o que
muito provavelmente se deve ao facto de, dentro de cada grupo, os falantes de
PL2 selecionados serem bastante homogéneos no que toca a variaveis como a
idade, a idade de inicio de aquisic¢do e o local de aprendizagem do portugués. Nao
obstante esta homogeneidade, ha algumas consideracdes a tecer relativamente
a cada um dos grupos.

Comecemos pelo grupo de falantes L1 de portugués. Os resultados obtidos
com os participantes L1 comprovam que, ndo se verificaram correla¢des signifi-
cativamente consideraveis, uma vez que o léxico que esteve na base de estudo,
ndo apresenta um grau de dificuldade especifica, mesmo para participantes com
idade inferior ou igual a quinze anos. Sendo que, o desenvolvimento lexical de
cada falante depende em grande escala das interagdes deste com o meio que o
rodeia. Assim, quanto mais rico for o contexto em que o individuo se integra,
mais diversificado e rico sera o vocabulario utilizado em cada situacio concreta
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de uso da lingua. E neste sentido que se pode inferir que “o conhecimento e uti-
lizagdo de um determinado vocabulario € imagem de marca do meio social a que
se pertence, dai que em termos de desenvolvimento da linguagem seja um dos
dominios mais afetados pelo ambiente sociocultural em que se cresce” (Sim-Sim,
1998). Ao longo da vida o capital lexical de cada individuo vai sendo enrique-
cido e renovado, em corolario de fatores do quotidiano vivencial de cada um, tais
como: a vivencias individuais de cada individuo, proporcionam conhecimentos
que permitem atribuir mais do que um significado a cada palavra, aumentando
o seu vocabulario; as evolugdes tecnoldgicas e por conseguinte, culturais da
sociedade, sdo geradoras de mudanga no dia a dia de cada individuo, permitindo
adquirir novos conhecimentos e palavras. Uma das limitagdes que surge € que para
falantes monolingues o 1éxico utilizado € de entendimento comum, originando a
hipotese de que o uso de um Iéxico terminoldgico de uma area do conhecimento
com um corpus concreto (medicina, gestdo, literatura) aplicado a participantes
monolingues, iria permitir resultados com correlagdes significativas.

Passemos ao grupo de falantes chineses. Neste grupo, a situagdo do género
dos participantes corresponde a realidade da distribui¢do do género duma turma
comum do curso de lingua portuguesa numa universidade na China. Geralmente
uma turma de especialidade de lingua portuguesa tem 30 pessoas e entre os
quais, os rapazes estdo constituem a minoria. No que diz respeito ao efeito de
aprendizagem da lingua portuguesa, os dados desta pesquisa também espelham
a situa¢do mais comum de uma turma de curso universitario. Os resultados do
teste DIALANG (média, minimo e maximo) indicam que ha uma tendéncia para
as participantes femininas terem pontuacdes mais elevadas. Geralmente numa
turma, em muitos casos, as estudantes de género feminino apresentam vantagem
no processo de aprendizagem da lingua portuguesa (Liu, 2012). O desvio padrao
ainda revela que a distribuicdo do resultado do teste DIALANG dos participantes
maculinos € relativamente disperso, enquanto o dos participantes é mais concen-
trado. Entendemos que este facto tende a mostrar que o efeito de aprendizagem das
participantes femininas € relativamente estavel. A matriz de correlacdo demonstra
que os estudantes que estudam ha mais tempo a lingua portuguesa avaliam as
suas competéncias com niveis mais elevados e que existe uma correlagdo positiva
significativa entre a idade e os anos de aprendizagem do portugués. Segundo a
politica educacional da China, geralmente a aprendizagem da lingua portuguesa



PROFICIENCIA LEXICAL EM PORTUGUES LINGUA NAO MATERNA 217

sé inicia na universidade. Na altura do Gao Kao, o exame final realizado antes de
entrar na universidade, os estudantes podem optar por estudar e serem avaliados
numa das linguas estrangeiras, inglés, russo, espanhol, japonés, alemao ou fran-
cés, 0 que ndo inclui o portugués. Por isso, além dos aprendentes autodidatas, a
maior parte dos alunos sé inicia de facto a aprendizagem da lingua portuguesa
depois da entrada no curso de lingua portuguesa. A maior parte dos participantes
chineses desta pesquisa sdo alunos em fase de licenciatura ou mestrado, sendo
evidiente que os paricipantes que possuem mais anos de aprendizagem ou que
estdo numa fase mais avancada de escolaridade tém mais confian¢a nas suas
competéncias linguisticas.

Realgamos que a aprendizagem da lingua portuguesa na China esta em ascensao
(Castelo et al., 2016; Raimundo, 2016; Shuhan, 2014). Nao apenas o nimero de
escolas de lingua portuguesa tem aumentado consideravelmente, mas também o
numero de pessoas aprendendo o idioma, assim como o numero de universidades
que t€m alunos a estudar a LP e o nimero de alunos que ja se formaram. Pesquisas
sobre a aprendizagem da lingua portuguesa semelhantes a este estudo-piloto s@o
exatamente o que falta no campo de pesquisa sobre o PL2 na China.

Passemos a situagdo da aprendizagem da LP por falantes guineenses e timo-
renses. A situac¢do da aprendizagem do portugués na Guiné e em Timor é muito
diferente da situacdo na China, uma vez que, tanto na Guiné-Bissau como em
Timor Leste, como é sabido, a lingua portuguesa ¢ lingua oficial, sendo a prin-
cipal lingua de escolarizagdo.

Geralmente os falantes guineenses sdo bilingues, visto que varios fatores
concorrem para este fendmeno, nomeadamente a diversidade étnica e cultural, a
heranca colonial, os fatores geograficos, a imigrac¢des, entre outros.

De facto, com base nos dados analisados, constatamos que nenhum dos falantes
inqueridos tem a LP como lingua materna, sendo que a maioria (69,2%) aponta
o crioulo com LM. Esta ¢ a lingua veicular na Guiné, que os falantes preferem
usar na comunicagdo diaria, salvo em contextos que requerem o uso da LP, seja
por necessidades comunicativas ou obrigatoriedade social e legislativa. Este facto
retira aos falantes a possibilidade de praticarem a lingua portuguesa, corrigirem e
melhorarem as habilidades linguisticas em portugués, contribuindo para a auséncia
de uma situagdo de imersao linguistica. Por isso, o primeiro contacto dos falantes
com a LP ocorre com maior frequéncia so6 a partir da entrada na escola.
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O teste de decisdo lexical mostra que o nivel de proficiéncia dos falantes em LP
¢ intermédio. Também a autoavaliagdo revela um nivel de proficiéncia intermédio
nas competéncias comunicativas falar e escrever, que poderemos fazer equivaler
ao nivel B1 do Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas. Embora
seja dificil tirar conclusdes generalistas, devido as limitagdes da amostra, pode-
mos afirmar que o resultado obtido ndo € o desejavel, tendo em consideragdo
o elevado nivel académico dos informantes. Para finalizar, salienta-se que ndo
houve correlagdes significativas entre as varidveis constantes do questionario
elaborado para a recolha dos dados agora analisados.

Obtivemos resultados semelhantes dos dados recolhidos junto do grupo de
falantes timorenses. Sabendo que o desenvolvimento da lingua na comunidade
linguistica é essencialmente determinado pela politica linguistica empreendida
pela regido ou pelo proprio pais, € evidente que a politica linguistica assumida
por um pais possui grande influéncia no desenvolvimento e na variedade das
linguas utilizadas na sua sociedade. Da mesma forma, o uso das linguas locais
e da lingua nacional em cada regido de Timor-Leste ¢ diferente das outras
regides, especialmente o uso efetivo de cada lingua. Este processo pode ser
influenciado pelo desenvolvimento da lingua e pela necessidade que as pessoas
tém de usar essa lingua. O estatuto linguistico de falante monolingue, bilingue
e multilingue € significativamente influenciado pela interagdo social, imigra-
¢do, etc. Assim, esta investigacdo mostra que a diversidade de linguas regio-
nais utilizadas e a lingua tétum como lingua nacional, bem como o dominio de
linguas estrangeiras, sobretudo o portugués e o indonésio e até outras linguas
regionais, também contribuem para reforcar o estatuto do povo de Timor-Leste
para se tornar uma sociedade multilingue (Batoréo, 2009; Carneiro, 2010). Em
vista disto, a aprendizagem da lingua ¢ dependente de varios fatores, entre os
quais a existéncia de um contexto politico e o estatuto de utilizagdo de uma
lingua diferente.

Em suma, a lingua portuguesa goza de um estatuto especial tanto na Guiné-
Bissau como em Timor Leste, diferente do que observamos na China, na medida
em que ¢ uma lingua oficial, uma lingua de escolarizagdo, de acesso aos conhe-
cimentos cientificos, de comunicacdo regional e internacional. Nao obstante o
privilégio que a LP tem, continua a ser muito pouco utilizada pelos falantes gui-
neenses e timorenses na sua comunicagao didria, ou seja, ndo € a lingua veicular
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na Guiné-Bissau nem em Timor, muito menos a L1 da populacdo. Perante esta
situacdo, podemos concluir que a politica linguistica estabelecida pelos respeti-
VoS governos ndo vai ao encontro das reias necessidades comunicativas do pais.
Se ndo houver uma politica linguistica capaz de promover as linguas em fungéo
das necessidades do pais, havera consequéncias negativas na formagéo integral
da populagdo, sobretudo no setor educativo, ja que o acesso aos conhecimentos
cientificos seria comprometido.

7. Limitagoes

O numero reduzido das amostras coletadas para este estudo ¢ uma das grandes
limitagdes deste trabalho, visto que, em certa medida, torna-se muito dificil
fazer andlises mais generalistas. Com efeito, sabemos que € necessario ter
sempre amostras adequadas a fim de assegurar a representatividade da popu-
lagdo em estudo de forma a reduzir os erros de interpretacdo dos resultados.
Também seria desejavel ter desenvolvido um questionario Ginico, com questdes
idénticas e variaveis a codificar da mesma forma de maneira a podermos tirar
conclusdes mais robustas acerca dos dados recolhidos. Admitimos, contudo,
que esta primeira abordagem aos dados foi ao encontro do objetivo geral deste
trabalho, no sentido em que permitiu desenvolver e aplicar dois instrumentos
de recolha de dados na investigagao sobre L2, uma tarefa de decisdo lexical e
um questionario sociolinguistico, e recorrer a analise quantitativa para avaliar
e discutir os dados.

Desta forma concluimos que os dados apresentados, sem prejuizo das limi-
tacdes, constituem um corpus-amostragem cuja discussdo originou um estudo
preliminar que suscitou a escrita deste artigo. Em todo o caso, a uniformizagao
do método de recolha de dados e o aumento significativo da amostra, pode vir a
alterar os resultados aqui apresentados, num estudo futuro.
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La preparacion de los docentes en la sociedad actual debe tener presente que
ser profesor no solo implica saber ensefiar, sino que también es preciso poseer
estrategias adecuadas para emprender procesos de investigacion que propicien,
a su vez, actuaciones encaminadas a la innovacion educativa. El presente trabajo
surge de la colaboracion con el Mestrado em Espanhol Lingua Segunda/Lingua
Estrangeira y pretende aportar tanto a los estudiantes como a la comunidad
investigadora herramientas y ejemplos reales de trabajos realizados en el ambito
de la DLL desde las distintas perspectivas por las que ha ido transitando el area
de Didactica de la Lengua y la Literatura desde su creacion. Para ello, se realiza
una revision bibliografica acerca de la investigacion y la innovacion en el marco
de la Didactica de la Lengua y la Literatura.

Palabras clave: Investigacion educativa. Innovacion educativa. Didactica de la
Lengua y la Literatura.

The preparation of teachers today must keep in mind that being a teacher not
only implies knowing how to teach, but it is also necessary to have appropriate
strategies to undertake research processes that, in turn, promote actions aimed
at educational innovation. This work arises from the collaboration with the
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Mestrado em Espanhol Lingua Segunda/Lingua Estrangeira and aims to pro-
vide both students and the research community with tools and real examples of
work carried out in the field of the DLL from the different perspectives through
which it has been the area of Didactics of Language and Literature has been
passing through since its creation. To do this, a bibliographic review is carried
out about research and innovation within the framework of the Didactics of
Language and Literature.

Keywords: Educational investigation. Educational innovation. Teaching of
language and literature.

1. Introduccién

Prepararse para ser docente, en general, y de Espafiol como Lengua Extranjera
(en adelante, ELE), en particular, en una sociedad cambiante y pluricultural no
es tarea facil. Ser docente no solo comporta la labor de impartir clases, sino
también, una tarea de investigacion y de constante actualizacion e innovacion
(Trigo 2016). Por ello, en la formacién inicial de docentes deben existir conte-
nidos destinados a la preparacion de profesionales que conozcan las lineas de
investigacion e innovacion en sus ambitos de investigacion.

El planteamiento expuesto anteriormente es compartido por el Mestrado em
Espanhol Lingua Segunda/Lingua Estrangeira (Master en Espafiol como Segunda
Lengua/Lengua Extranjera; en adelante, MELSLE) ofertado en la Universidade
do Minho y en el que participa el profesorado del area de espaiiol y profesorado
invitado tanto del contexto portugués como internacional.

El MELSLE, como indica en su pagina web, ofrece formacion lingiiistica y
didactica en espaiiol, orientada al ejercicio profesional en ELE y a la iniciacion
cientifica en este ambito. Se dirige a profesores de espaiiol, profesionales vincu-
lados al espaifiol para fines especificos (comercial, turistico o sanitario) y estu-
diantes que deseen orientarse académica, cientifica o profesionalmente en el area
del ELE. En su dimension investigadora el MELSLE trata de propiciar, entre sus
estudiantes, la implementacion de proyectos a medio y largo plazo.
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En concreto, centrandonos en la dimension investigadora —muy relacionada,
a su vez con la de innovacion—, el master contempla cuatro resultados de apren-
dizaje, como son:

1. Dominar las herramientas metodologicas y técnicas de investigacion
aplicables a la ensefianza del espafiol como lengua extranjera.

2. Capacidad para elaborar un proyecto de investigacion en el area de
estudio de que se trate.

3. Capacidad de aprendizaje e innovacién en la creacion de materiales
didécticos.

4.  Saber adaptarse al entorno laboral y desarrollar la capacidad de reso-
lucién de problemas de forma auténoma en nuevos contextos.

En la trayectoria del MELSLE, he tenido la oportunidad de impartir docencia,
como profesora invitada en las asignaturas Programacion y evaluacion en ELE'y
en el Seminario de iniciacion a la investigacion. Ademas, he codirigido el Trabajo
fin de master: Estudio de disponibilidad léxica en estudiantes portugueses uni-
versitarios de ELE. En las sesiones impartidas, he tratado de concienciar a sus
estudiantes acerca de la importancia que cobra el espiritu reflexivo y la labor de
investigacion e innovacion en la profesion docente, centrandome, sobre todo, en el
ambito de la Didactica de la Lengua y la Literatura, haciendo visible el trabajo de
investigacion del profesorado del area, en general, y del grupo de investigacion en
el que desarrollo mi labor investigadora: HUM-1041 Investigacion e Innovacion
en Diddctica de la Lengua y la Literatura', en particular.

Para ello, he tratado de tener presentes los diez patrones enunciados por el
profesor de la Universidad de Granada, Fernando Trujillo Saéz, en su conferencia
plenaria en el XVIII Congreso Internacional de la Sociedad Espatfiola de Didactica
de la Lengua y la Literatura, celebrado en Ciudad Real en 2017 y recogidas en
Romero (2022, pp. 66-67). Se trata de los siguientes:

1. Trabajamos en el continuo-global-social-local-institucional-individual.
2. Trabajamos sobre y con la identidad social y personal.

1 Para mas informacién puede consultar la web: https://hum1041.uca.es/
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3. Trabajamos por la revision critica de una diversidad de propuestas
didacticas en una gran variedad de contextos.

4. Trabajamos con una variedad de herramientas de investigacion (pero
en renovacion y crecimiento).

5. Trabajamos con y en torno a la tecnologia.

6. Trabajamos entre la ciencia y la incertidumbre.

7.  Trabajamos por un futuro plurilingiie e intercultural en sociedades
mas justas y felices.

8. Trabajamos por la mejora del sistema y el bienestar de los individuos.

9.  Trabajamos para la innovacidn social.

10. Trabajamos para la disrupcion.

En consonancia con esta idea, la figura 1 recoge como la investigacion educa-
tiva toma las aportaciones de otras disciplinas para abrirse camino hacia la com-
prension del fenomeno educativo y hacia el desarrollo de teorias que impliquen
y resuelvan problemas.

Figura 1. Disciplinas implicadas en la investigacién educativa

SOCIOLOGIA ESTADISTICA

(Recogida de datos oral y escrito: (Soporte instrumental para tomar
entrevista, cuestionario, grupo de decisiones y facilitar tareas: formular
discusion) problemas, contrastar hipétesis)

ANTROPOLOGIA INFORMMATICA

(Interpretacion de la educacion por sus (Posibilitadora del actual desarrollo
protagonistas desde la cultura: entrevistas, metodologico, analisis de datos,
creencias, analisis de significados) elaboracion de instrumentos de medicion)

Fuente: elaboracién propia.
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Por todo lo anterior, este trabajo pretende aportar tanto a los estudiantes como
a la comunidad investigadora herramientas y ejemplos reales de trabajos reali-
zados en el ambito de la DLL desde las distintas perspectivas por las que ha ido
transitando el area de DLL desde su creacion, en el terreno espafiol, en 1983
(Gonzalez-Gallego 2002). Para ello, se realiza una revision bibliografica acerca
de la investigacion y la innovacion en el marco de la DLL.

A partir de esta revision, se realiza un recorrido por los distintos ambitos de
actuacion de la investigacion e innovacion en DLL, se aporta el corpus de revis-
tas mas significativas del area y de las relacionadas con esta y se revisan los
principales problemas que se han detectado desde el nacimiento de esta area de
conocimiento. Por ultimo, se establecen algunas ideas para desarrollar procesos
de innovacion.

2. La investigacién en el marco de la Didactica de la Lengua y
la Literatura

La investigacion en DLL se centra en siete ambitos de actuacidon, como recogen
Camps (1998), Mendoza y Cantero (2003) y Prado (2004):

1. Investigacion tedrica centrada en la fundamentacion epistemologica.
Aborda el estudio de las bases cientificas de la DLL y su ensefianza
y aprendizaje. En ella se establecen los paradigmas cientificos y los
marcos ideologicos subyacentes en las decisiones curriculares y en las
practicas de enseflanza. Sus lineas de investigacion pivotan entre las
relaciones de la DLL con las ciencias afines, las aportaciones de otras
ciencias a esta disciplina, el concepto de lengua o lenguas, el uso de
la lengua, los conceptos de aprendizaje y desarrollo de la lengua. Un
ejemplo podria ser Lomas, Osoro y Tuson (1993).

2. Investigacion centrada en procesos. Consiste en el conocimiento de ele-
mentos relacionados con los procesos de ensefianza-aprendizaje de la
lengua y la literatura en el contexto educativo, como puede ser, conocer
cdmo construyen los estudiantes sus conocimientos lingtiisticos y literarios;
determinar la relacion entre los contenidos procedimentales y conceptuales;
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la relacion entre los modelos de enseflanza y aprendizaje: como inciden
los materiales, como adecuar las programaciones, qué estrategias son
las mas adecuadas para el aprendizaje, como se adquiere la competencia
lingiiistica en L1, L2 y LE, cémo se lleva a cabo el proceso de recepcion
textual, como se fragua el habito lector, qué aspectos inciden en la escritura
creativa, etc. Un ejemplo podria ser Campos y Marco (2021).
Investigacion centrada en la metodologia. Supone el conocimiento de
los enfoques didacticos, los recursos, materiales y estrategias que se
utilizan para abordar la ensefianza-aprendizaje de la lengua y la litera-
tura. A ello se unen los instrumentos y recursos para la evaluacion. Sus
lineas de investigacion gravitan sobre el conocimiento de la evolucién
metodologica al ensefar lengua y literatura, la integracion de lengua y
literatura, propuestas metodoldgicas alternativas, la funcionalidad de
la lengua y la literatura en el curriculo y su relacion interdisciplinar
con otras materias, busqueda, aplicacion y evaluacion de estrategias
de comprensidn y expresion, propuesta de recursos y actividades para
el desarrollo del habito lector y la creatividad, etc. Un ejemplo podria
ser Ambros y Breu (2007).

Investigacion centrada en contextos. Aborda, por un lado, los contextos
sociolingliisticos que condicionan la comunicacién y, por otro lado, los
contextos escolares donde se aprende lengua y literatura. El aula supone
un espacio idoneo para estudiar el contexto comunicativo. Sus lineas
de investigacion abarcan: la investigacion-accion en el aula, la educa-
cion intercultural en la ensefianza de lenguas en contacto, la aplicacion
didactica de la literatura comparada en contextos multiculturales, la
ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras, la educacion bilingtie,
etc. Un ejemplo podria ser Romero y Trigo (2018a).

Investigacion centrada en creencias. Desde esta linea se analizan las
creencias de profesores y alumnos y como estas influyen en los pro-
cesos de enseflanza y aprendizaje. Sus lineas de investigacion giran en
torno a: las creencias sobre los contenidos lingiiisticos, creencias sobre
los recursos y materiales utilizados, creencias sobre los contenidos de
los libros de texto, etc. Como ejemplo podria consultarse Miras, Solé
y Castells (2013) o Trigo, Jarpa y Maraver (2022).
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6.  Investigacion centrada en los objetivos. Se investiga sobre los objetivos
que la sociedad persigue a través de la ensefianza. Para ello, se profundiza
en el papel que juega la lengua en la sociedad y en la institucion esco-
lar. Se suelen analizar las finalidades oficiales y las demandas sociales
que presionan sobre la ensefianza en la escuela y que paulatinamente,
van influyendo sobre las creencias de los agentes educativos y en sus
expectativas sobre el aprendizaje de la lengua y la literatura. Sus lineas de
actuacion abordan el andlisis y la precision de las capacidades lingtiisticas
que los estudiantes deben desarrollar en su formacion educativa para dar
respuesta a las demandas sociales. Un ejemplo podria ser Romero (2014).

7. Investigacion centrada en los contenidos. Esta linea centra su investi-
gacion en el conocimiento y la delimitacion de los saberes culturales
y sociales que son objeto de ensefianza y aprendizaje partiendo de los
objetivos que se pretenden alcanzar. Para determinar los contenidos
se toma como referencia las aportaciones de las teorias lingiiisticas,
literarias y psicopedagdgicas, ademds de las practicas escolares y las
necesidades sociales. Sus lineas de investigacion giran en torno al ana-
lisis de estas aportaciones y su transformacion en contenidos didacticos
que puedan ser utilizados en el aula para desarrollar la competencia
comunicativa de los estudiantes. Un ejemplo podria ser De Vicente,
Rodriguez y Romero (2010).

En consonancia con estas lineas, la naturaleza de la investigacion en DLL,
segun Guillén y Sanz (2021) viene marcada por dos hechos fundamentales:

—  El sistema universitario se inserta en un tridngulo de conocimiento
formado por la Educacion/Formacion, la Investigacion y la Innovacion
(Sanz y Guillén 2019) y en el proceso de internacionalizacion.

—  Se trata de un area que forma parte del macroambito de Educacion
dentro de las Ciencias Humanas y Sociales desarrolladas segtn dife-
rentes tradiciones o paradigmas. Asi, presenta una vocacion transver-
sal compartida: la comprension contextualizada, la transformacion e
intervencion en la realidad social que integra los fenomenos humanos
y sociales desde diversos angulos.
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Estos dos factores han contribuido a la conformacion de un area con una
identidad propia. Por un lado, la investigacion de la DLL ha visto un avance
extraordinario en parte gracias a las exigencias marcadas por la integracion
del sistema universitario en el EEES y a la aparicion de agencias, nacionales y
autondmicas, que realizan la evaluacion de la actividad cientifica del profeso-
rado universitario como elemento indispensable para la obtencion de sexenios
de investigacion o de acreditaciones para el acceso tanto a figuras contractuales
como funcionariales.

Por otro lado, al insertarse en las Ciencias Sociales y Juridicas, la DLL ha
ido adoptando metodologias propias del ambito educativo, lo que ha permitido
enlazar la teoria y la practica de forma que se ha propiciado la reflexion sobre la
accion a partir de la puesta en practica de tres métodos de investigacion:

a) Meétodos cuantitativos. Tienen un cardcter empirico y se basan en
la cuantificacion estadistica de datos extraidos a partir de muestras
representativas. Su principal instrumento es el cuestionario. Como
ejemplo, pueden consultarse: Trigo, Romero y Santos-Diaz (2018,
2019, 2020).

b) Métodos cualitativos. Parten de la interaccion de la persona investi-
gadora con la realidad y la observacion, comprension y descripcion
de los hallazgos. Los principales instrumentos son las entrevistas o
los grupos focales. Como ejemplo, pueden consultarse: Caro (2019);
Romero y Trigo (2014); Parrado, Romero y Trigo (2018); Romero,
Moreno y Trigo, 2023; Trigo y Romero (2016, 2020).

¢) Métodos mixtos. Combinan tanto la metodologia cualitativa como la
cuantitativa. Generalmente, se parte de cuestionarios y, tras analizar
los resultados, se organizan grupos focales o entrevistas que ayuden
a su comprension. A ello se une la observacion de los procesos de
enseflanza y aprendizaje. Como ejemplo pueden consultarse Romero
y Trigo (2018a) o Romero, Trigo y Moreno (2020).

Estos tres métodos de investigacion quedan recogidos en las principales revistas
nacionales donde publican los investigadores del ambito de la DLL, que listamos
a continuacion:
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—  Alabe. Revista de la Red Internacional de Universidades Lectoras,
editada por la Universidad de Almeria.

—  Bellaterra. Journal of teaching and learning language and literature,
editada por la Universidad Autonoma de Barcelona.

—  Cauce. Revista de filologia y su didactica, editada por la Universidad
de Sevilla.

—  Cultura y Educacion, editada por Taylor and Francis.

—  Didactica. Lenguay Literatura, editada por la Universidad Complutense
de Madrid.

—  ElGuiniguada, editada por la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria.

—  E-Sedll, editada por el Instituto Cervantes y la SEDLL.

—  Huarte de San Juan. Filologia y Didactica de la Lengua, editada por
la Universidad publica de Navarra.

—  Investigaciones Sobre Lectura, editada por la Universidad de Malaga
y la Asociacion Espafiola de Comprension Lectora.

—  Lenguaje y Textos, editada por la Universidad Politécnica de Valencia
y la SEDLL.

—  Porta Linguarum. Revista internacional de didactica de las lenguas
extranjeras, editada por la Universidad de Granada.

—  Tavira, editada por la Universidad de Cadiz y el grupo de investiga-
cion IneDLL, Investigacion e Innovacion Educativa en Didactica de
la Lengua y la Literatura.

—  TEJUELQO. Didactica de la Lengua y la Literatura. Educacion, editada
por la Universidad de Extremadura.

—  Textos de Didactica de la Lengua y la Literatura, editada por Grao.

Ademas de estas revistas, al tratarse de una didactica especifica, también se
registran trabajos en revistas de lingiiistica aplicada, como la Revista Nebrija de
Lingiiistica Aplicada a la Enserianza de Lenguas o Revista Espariola de Lingiiistica
Aplicada o Lingiiistica Espariola Actual, por citar algunos ejemplos; o revistas
de educacidén como Bordon, Revista de Psicodiddctica, Profesorado. Revista de
Curriculum y formacion del profesorado o Revista de Educacion, entre otras.

En los trabajos recogidos en las mencionadas revistas cientificas, como indica
Aguilar (2020), igual que cualquier disciplina, en la DLL se trabaja desde un
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método que atna teoria y practica y, como todo método, esconde un posiciona-
miento ideoldgico educativo y, por ende, defiende un modelo de escuela ligado
a un modelo de sociedad. Sin embargo, en los 37 afios de desarrollo de la inves-
tigacion especifica, se han encontrado diversos problemas:

—  Existe una confusion entre didactica especifica y metodologia, lingiiis-
tica aplicada, psicologia aplicada y pedagogia aplicada.

—  Aveces se habla de didactica cuando simplemente se establecen o sugie-
ren procedimientos o técnicas para emplear en el aula e incluso se han
utilizado como sinénimos los términos didactica, método y enfoque.

—  Tan solo existen 25 grupos de investigacion en DLL, pero no todos se
dedican precisamente a la DLL, sino que incorporan la investigacion
filologica o lingiiistica.

—  Segun Aguilar (2020), en la DLL parecen predominar los estudios
cuantitativos frente a los cualitativos y, en menor medida, los mixtos.
Sin embargo, Gonzalez-Riafio y Fernandez-Costales (2020) sefialan
todo lo contrario y afirman que la mayoria de los trabajos de DLL
presenta un abordaje metodoldgico cualitativo y se obvian las posibili-
dades que ofrecen los modelos cuantitativos y el tratamiento empirico
cuantitativo de los datos.

—  Enlas revistas del area aparecen con cierta frecuencia articulos cien-
tificos relacionados mas con cuestiones filoldgicas o literarias que con
la didactica o, en todo caso, realizan planteamientos didacticos muy
residuales.

—  Seregistra gran cantidad de articulos cientificos que, mas que consistir
en investigaciones, presentan innovaciones didacticas, con lo que se
esta confundiendo innovacion con investigacion.

—  Deacuerdo con esto, Guillén y Sanz (2021) sefialan que, para asegurar
una adecuada profesionalizacion de la investigacion en DLL es necesa-
rio, por un lado, potenciar y controlar el funcionamiento y efectos del
rigor cientifico como macro-criterio que preside y nutre la cientificidad,
en consonancia con los aspectos de politica cientifica considerados.
Por otro lado, tomar conciencia de que este macro-criterio forma parte
de la cultura cientifica en DLL en términos de aprender, construir y
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demostrar sus componentes competenciales. Y, por Gltimo, hacer que
la investigacion en DLL disponga de un bagaje tedrico, metodologico
y terminoldgico especializado, demarcar su dispositivo metodologico
y movilizar la reflexividad, vigilando la cientificidad y contribuyendo
a la produccion de conocimiento.

3. La innovacion en el marco de la Didactica de la Lengua y la
Literatura

La formacidn del profesorado ha sido una cuestion ampliamente debatida. En el
marco de la DLL no han faltado las voces, como la de Nufiez-Delgado (2003),
que han venido reivindicando una formacion inicial profesionalizante que garan-
tice que los futuros docentes cuenten con un equilibrio dindmico entre saberes
tedricos y practicos que les ayude a incorporar paulatinamente las caracteristicas
que plasmamos en la figura 2.

Desde la irrupcion de la LOGSE en Espafia en 1990, se ha trabajado, en la
formacion inicial y permanente del profesorado para propiciar que los docentes
lleguen a ser profesionales que constantemente revisen su practica, renovandola
para mejorar su trabajo y que la contemplen como generadora de conocimiento
valido y como productora de nueva teoria.

Sin embargo, atin hoy, traspasada ya la segunda década del tercer milenio, la
voz de Sanchez-Corral (1995) sigue vigente y no faltan problemas por solucio-
nar en las aulas:

(Como estimular el interés por unos contenidos que, segin la propia
teoria transmitida, no son contenidos empiricos, sino metalenguaje auto-
suficiente?; ;coOmo activar los intereses vitales de los alumnos, si el suje-
to-hablante-oyente ha sido expulsado del proceso?; ;como contextualizar
y motivar la ensefianza-aprendizaje desde una didactica de la frase, tan
solitaria e inmanente como la gramatica de la frase que fundamenta la
epistemologia de dicha didactica?; ;como eludir, en fin, el aburrimiento y
el fracaso mediante unos enunciados-frase [...] separados de su situacion
comunicativa? (p. 27)
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Figura 2. Caracteristicas del profesorado actual
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solventarse al amparo de la innovacidn educativa. Y es que, en lineas generales,
cuando nos referimos a la innovacion educativa aludimos tanto a la actividad
que hace posible la incorporaciéon de una mejora en el marco de la escuela como
al proceso de transformacion que se crea tras la deteccion de una necesidad edu-
cativa a la que se deberia dar respuesta (Blanco y Mesina 2000; Carbonell 2001;
Rivas Navarro 2000).

En este sentido, si partimos de un concepto de innovacidon educativa como
aquella que implica la implementacién de un cambio significativo en el proceso
de ensefanza y aprendizaje para solucionar un problema planteado, veremos que
esta estd muy ligada responder a los retos de una sociedad cambiante y exigente
con la ciudadania.
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De acuerdo con esta idea, Blanco y Mesina (2000) consideran que la innova-
cion educativa debe presentar las siguientes caracteristicas:

—  Toda innovacidn produce un cambio significativo en una situacion de
aprendizaje.

—  Aunque no se trate necesariamente de una invencion, la innovacioén
introduce una novedad en el contexto escolar que provoca el avance
o la reestructuracion.

— Lainnovacion es intencionada, produce un cambio deliberado y debe
ser planificada.

— Lainnovacidon no es un fin, sino un medio para mejorar una situacion
educativa concreta o el sistema educativo en general.

—  Si se pretende que la innovacion provoque los resultados esperados,
es preciso que todos los agentes acepten e interioricen el cambio para
que pueda formar parte de la cultura del centro escolar.

—  Lainnovacion es sindnimo de cambio constante en la practica educa-
tiva, siempre abierta a nuevos cambios y a la reflexion constante de
la practica docente.

Sin embargo, comenzar un proceso de innovacion educativa no resulta tarea
facil. Asi, segiin Gomez-Rubio (2019), existen varios factores que obstaculizan
y frenan el cambio y la mejora. Se trata de los siguientes:

—  Lainercia institucional.

—  Elindividualismo y corporativismo del profesorado.

—  La incomprension del entorno: familias, direccion del centro, otros
docentes, etc.

— La limitada formacién especifica del docente.

—  El esfuerzo adicional que supone para alumnado y profesorado.

—  La falta de apoyo de la Administracion educativa.

—  Larigidez del sistema educativo y el excesivo control burocratico.

—  La falta de medios y recursos instrumentales.

—  Laincertidumbre de los resultados.
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De acuerdo con lo anterior, si se pretenden superar estos obstaculos, es impres-
cindible crear un clima que pueda favorecer el cambio educativo incentivando
el trabajo en equipo en departamentos docentes cohesionados, dotando de mas
recursos a los centros, reconociendo y dignificando la dedicacion del profesorado
y ofreciéndole formacion especifica ajustada a sus necesidades.

En consonancia con estas ideas, desde la DLL, por su naturaleza instrumental
e interdisciplinar, son numerosos los problemas que podrian pasar por una solu-
cion planteada desde la innovacidn educativa. Para organizar los ambitos que
afectan a la investigacion en nuestra area, adoptamos la clasificacion aportada
por Gomez-Rubio (2019) que, a su vez, toma como referencia las dimensiones
establecidas por Mendoza (2011): innovacion centrada en contenidos, en procesos,
en enfoques y metodologias, en TIC y otros recursos, en personas o creencias y,
por ultimo, en contextos. Las describimos a continuacion y sefialamos algunos
trabajos enmarcados en esta linea:

—  Lainnovacion centrada en contenidos. Desde esta perspectiva se plan-
tean cambios en la forma de seleccionar, adaptar, organizar, secuenciar
y evaluar los contenidos de la disciplina:

° Inclusion de la Literatura infantil y juvenil en el canon escolar,
uso de adaptaciones literarias, la Literatura infantil y juvenil como
acceso al clasico, la actualizacién de la literatura clasica desde la
musica, el cine, los itinerarios de lectura, etc. (Cruz 2019; Diaz-
Mediavilla2019; Duenas 2019; Ibarra y Ballester 2015; Larrafiaga
y Yubero 2017, entre otros).

—  Lainnovacion centrada en procesos. Desde esta perspectiva se facilita
la adquisicion de competencias, el desarrollo de habilidades lingiiisti-
cas, el proceso de produccion o recepcidon de un discurso, asi como el
desarrollo de estrategias y habitos.

o El fomento de la lectura y la escritura creativa enfocada a crear
habitos en el alumnado, el trabajo de las habilidades lingiiis-
ticas desde el punto de vista del proceso o la lectura intensiva
(Martinez-Gonzalez 2020; Romero y Jiménez 2016; Romero
2007, entre otros).
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—  La innovacion centrada en enfoques y metodologias. Esta dimension
afecta a todos los niveles: métodos didacticos, diseflo y planificacion de
secuencias y proyectos, criterios de analisis y seleccion de materiales,
tipo de interaccion en el aula.

o Apuesta por las metodologias activas como el aprendizaje coo-
perativo, el trabajo por proyectos, la integracion de lengua y
contenidos y las secuencias didacticas que trabajan las tipologias
textuales segtin el enfoque por tareas, la gamificacion, el mento-
ring, el storytelling, el aprendizaje basado en retos, el aprendi-
zaje invertido, el aprendizaje-servicio, etc. (Castillo y Prat 2022;
Romero, Jiménez y Trigo 2020; Trigo, Rodriguez-Blazquez y
Moreno 2019; Rodriguez-Pastor y Howards 2018, entre otros).

—  La innovacion centrada en TIC y otros recursos. Desde esta dimen-
sion se parte de la base de que internet y las redes sociales han ido
modificando nuestros modos de comunicacion, informacion, relacion
o trabajo. Por ello, la comunicacion y creacion digitales deben formar
parte de los aprendizajes y procesos que se producen en el aula, no
solo como instrumento, sino también como contenido.

o El trabajo cooperativo en entornos digitales, la literacidad cri-
tica, la creacion de contenido digital como booktrailers, blogs,
la literatura transmedia, etc. (Ballester y Méndez 2021; Heredia
y Romero 2017; Moreno y Trigo 2017; Rovira-Collado et al.
2021, entre otros).

—  La innovacion centrada en personas o en las creencias. A través de
este enfoque se pretenden cambiar las creencias y actitudes de los par-
ticipantes en la innovacidn, el rol que estos desempefian, la relacién
que se establece entre ellos y su formacion.

o Las propuestas dirigidas al desarrollo del habito lector fuera del
aula, el uso de algunas metodologias activas u otros tipos de
innovacién que influyen en las creencias, actitudes y roles de
sus actores (Cano, Pons y Fernandez-Ferrer 2022; Munita 2019;
Shafirova y Cassany 2017, entre otros).
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La innovacion centrada en contextos. Si bien es cierto que toda
innovacion esta condicionada por el contexto y la situacion de
aprendizaje en que se aplica, la innovacion educativa relacionada
con el desarrollo de la competencia lingiiistica debe prestar atencion
a la diversidad de contextos sociolingiiisticos en que se produce la
comunicacion y el aprendizaje de lenguas, y a los contextos con-
cretos que condicionan el uso del discurso: personal, profesional,
académico o institucional.

o En esta linea resultan clave como estrategia de innovacion los
Proyectos Lingiiisticos de Centro (Trujillo 2010, 2015; Romero y
Trigo 2015, 2018b; Trigo, Romero y Garcia 2019; Trigo, Sanchez-
Arjona y Saiz-Pantoja 2023; entre otros).

Como se aprecia, el papel de la investigacion en DLL para la innovacion

educativa es esencial y, atendiendo a lo indicado por Martinez-Ezquerro (2020),

deberia responder a los siguientes retos, no solo educativos, sino también sociales:

a)
b)
¢)
d)
e)

f)

Prestar atencion a la lengua oral en las aulas,

atender a la transformacion del concepto de alfabetizacion,

trabajar las nuevas formas de lectura y escritura,

aprovechar la entidad que ha ganado la literatura para nifios y jovenes,
paliar las desigualdades/carencias formativas en las aulas plurales e
inclusivas,

comprender el papel que las redes sociales, los video-juegos, las series
televisivas, etc. desempefian en la vida de los ciudadanos.

De hecho, en palabras de esta investigadora:

La DLL ofrece un vasto campo de intervencion socio-educativa y sus
retos no abarcan unicamente lo tecnoldgico o formal, sino que buscan
y hallan nuevas perspectivas fundamentadas en las necesidades apre-
ciadas en el contexto socio-educativo. Los diversos componentes del
tejido social coetaneo sirven, por tanto, como factores de arranque —y

de posterior desarrollo— para alcanzar objetivos que siguen mejorando
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nuestra sociedad desde el prisma (y actuacidn) de nuestra area, un area
que reacciona ante su entorno y que, por tanto, es actual y muy valiosa.
(Martinez-Ezquerro 2020, p. 242)

Pero, para afrontar todos esos desafios es necesario mirar de frente a la escuela,
establecer puentes de colaboracion entre el ambito educativo y la comunidad
investigadora, en este caso encarnada por la Universidad creando un tercer espacio
educativo (Zeichner 2010) que permita que una y otra institucion pueda disfrutar
de lo que cada una aporta, que los estudiantes universitarios de las titulaciones de
educacion infantil, primaria y secundaria —grados y MAES— puedan beneficiarse
de una formacién en y para la escuela en la que habran de egresar (Saiz-Pantoja
2021; Sanchez-Arjona 2021).

Una forma directa seria a partir de la colaboracion con los Centros del Profesorado
(CEP, en el contexto espafiol), apoyando en las distintas modalidades formati-
vas —grupos de trabajo, formaciones en centros, cursos— o aportando la forma-
cion especifica que requieren los planes y programas para la innovacion que las
Administraciones ofertan cada afio, como el Proyecto Lingiiistico de Centro (PLC)
o el ComunicA, en el caso de Andalucia?, o para la construccion de las bibliotecas
escolares como verdaderos recursos de ensefianza y aprendizaje (Trigo 2016).

Y es que los CEP tienen la vision de impulsar con el profesorado la mejora
continua y la transformacion hacia una escuela inclusiva y de calidad para favo-
recer el desarrollo integral del alumnado ante el reto de una sociedad en constante
cambio y la mision de apoyar y asesorar al profesorado y a los centros educativos
facilitando la formacién y la innovacion a través de la reflexion, la investigacion
y el trabajo en equipo (Sotelino y Rosso 2020).

Como se aprecia, efectivamente, los objetivos de la formacion permanente
del profesorado son diversos, pero todos giran en torno al aumento de la calidad
educativa desde tres prismas distintos: contribuyendo al desarrollo profesional de
los docentes; aportando estrategias ttiles para resolver los problemas planteados
en el aula; o propiciando la mejora de los centros escolares y, por extension, la de
los procesos aprendizajes del alumnado. Para lograr estos objetivos sera necesario

2 Para mas informacioén puede consultar el siguiente enlace: https://www.juntadeandalucia.es/
educacion/portals/web/ced/planesyprogramas
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que se cumplan dos condiciones. Por un lado, poseer un adecuado conocimiento
de las demandas del profesorado y, por otro lado, realizar un correcto proceso
de evaluacion.

Es aqui donde la inspeccion educativa juega un papel crucial pues, entre sus
lineas prioritarias de trabajo, manifiestas en el Plan de General de Actuacion de
la Inspeccion Educativa, figura “detectar e impulsar la divulgacion de las buenas
practicas desarrolladas y acreditadas en los centros docentes, servicios, programas
y actividades del sistema educativo, asi como de las innovaciones educativas”. Para
ello es necesario no solo realizar una evaluacién de los centros educativos, sino
también proporcionarles el asesoramiento e impulso necesario para que comiencen
a emprender proyectos de mejora constante, hacer visibles esas buenas practicas
para que lleguen a hacerse exportables y sostenibles en diversos contextos.

En este sentido, Zulueta (2020) establece tres niveles de actuacion o colabo-
racion para el desarrollo de los procesos de innovacion educativa:

—  Anivel macro, participando en la elaboracion, desarrollo y evaluacion de
los programas de innovacion que ponen en marcha las Administraciones
educativas;

—  anivel meso, mediante la evaluacion y asesoramiento en los proyectos
de innovacidn pedagogica que ponen en marcha los centros educativos;

— Y, por ultimo, a nivel micro, donde se identifican y evaluan practicas
innovadoras a nivel de aula con el objetivo de asesorar y promover su
difusion. (p. 202)

4. A modo de conclusién

El presente trabajo ha surgido gracias a mi participacion como profesora invitada
en el del MELSLE en diversos momentos: asignaturas, seminarios y codireccion
de Trabajo Fin de Master. En él se ha pretendido aportar herramientas para que
el alumnado pueda emprender labores de investigacion, tomando como referente
las principales lineas de actuacidn para investigar e innovar en DLL, un area de
conocimiento si bien con escasa trayectoria —pues se creo en 1983—, muy conso-
lidada en cuanto a las investigaciones que se han ido desarrollando a su amparo.
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A lo largo de estas lineas hemos constatado que son numerosas las actuacio-
nes posibles, abundantes las lineas de expansion que la DLL ha ido abriendo
en sus 37 afios de historia para hacerla efectiva, varios los agentes implicados
en ella pues para realizar una verdadera investigacion y, por ende, innovacion,
es necesario intervenir en cada uno de los elementos que conforman el ecosis-
tema escolar, pero es mucho el camino recorrido y consideramos que esta siento
muy bien construido. Solo nos queda esperar a ver en qué derivan las acciones
emprendidas y continuar en la senda de colaboracion hacia la construccion de
una mejor sociedad.
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Uno de los retos que el profesorado de lenguas extranjeras ha tenido que enfren-
tar en los ultimos afios ha sido el de incluir en su practica docente una perspec-
tiva intercultural. Debido, por una parte, a la evolucion del papel asignado a los
aspectos culturales en relacion a la competencia comunicativa. Y, por otra parte,
a los cambios sociales que la movilidad geografica y las nuevas tecnologias han
provocado en las sociedades y las aulas. Esta situacion lleva necesariamente a
revisar qué conocimientos, habilidades y actitudes interculturales debe tener y
desarrollar el profesorado para, a su vez, moderar y facilitar el desarrollo de la
competencia intercultural de sus estudiantes. Para ello nos acercaremos al tra-
tamiento de conceptos como interculturalidad o pluriculturalidad en algunos
documentos de referencia.

Palabras clave: Interculturalidad. Pluriculturalidad. Mediacion. Competencia
docente.

One of the challenges that foreign language teachers have had to face in recent
years has been to include in his teaching practice an intercultural perspective.
Due, on the one hand, to the evolution of the role assigned to cultural aspects
in relation to communicative competence. And, on the other hand, to the social
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changes that geographical mobility and new technologies have caused in societ-
ies and classrooms. For this, we will approach the treatment of concepts such as
interculturality or pluriculturality in some reference documents.

Keywords: Interculturality. Multiculturalism. Mediation. Teaching competence.

1. Introduccién

En una primera aproximacion al significado y relevancia para el ambito de la
ensefianza de lenguas, es conveniente revisar como y en qué documentos de
referencia para las lenguas —generales y especificos para el espafiol— aparece la
idea de interculturalidad y otros conceptos, como los de plurilingtiismo y pluri-
culturalidad, que contribuyen a caracterizarla.

Los documentos tenidos en cuenta son, el Marco Comun Europeo de Referencia
para las lenguas (MCER) para seguir con las aportaciones del Volumen comple-
mentario del MCER, la Guide for the development and implementation of curri-
cula for plurilingual and intercultural education. Y en otro nivel de concrecion,
el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) y las Competencias clave del
profesorado de lenguas segundas y extranjeras.

De este modo podran fijarse algunas de las bases necesarias para comprender los
aspectos interculturales en su complejidad y en su relacion con otros componentes
de la competencia comunicativa. Conocimientos que facilitaran la implantacion
y desarrollo de un enfoque intercultural en el aula.

2. Documentos de referencia

Puede tomarse como punto de partida, el modelo o paradigma de Byram, uno
de los autores cuyas investigaciones han tenido mas influencia en el tratamiento
de la interculturalidad y su aplicabilidad a la ensefianza de lenguas. Sus trabajos
pueden rastrearse en diferentes niveles de los documentos anteriormente citados.
Este paradigma se presenta como una de las primeras conceptualizaciones de la
competencia intercultural, y establece los cinco componentes o saberes (actitudes,
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habilidades y conocimientos) propios de lo que el autor denomina un hablante
o mediador intercultural (Byram et al. 2002):

»  Lasactitudes interculturales relacionadas con el saber ser: se refieren a
actitudes abiertas, la relativizacion sobre las propias creencias, valores
y comportamientos, y al rechazo al etnocentrismo.

*  Los conocimientos declarativos o saberes: se refieren al conocimiento
de la propia cultura y de otras, al conocimiento sobre como actuan los
individuos en distintas sociedades.

*  Las habilidades de interpretacion o relacion, el saber comprender:
se refieren a la capacidad de interpretar y relacionar una actividad o
documento de otra cultura y compararlo y vincularlo con elementos
de la propia cultura.

*  Las habilidades de descubrimiento e interaccion, e/ saber aprender
0 hacer: se refieren a las habilidades para adquirir conocimientos y
usarlos en intercambios comunicativos reales.

*  Laconciencia cultural critica o el saber comprometerse: se refiere a la
capacidad para analizar criticamente practicas, visiones y productos
de la propia cultura y de otras.

Este modelo muestra, entre otros aspectos, el importante papel adjudicado a las
actitudes (enfatizando las que llevan a alejarse del etnocentrismo y los estereo-
tipos), al conocimiento de la propia y de otras culturas, asi como de una postura
critica y autocritica que implicaria un aprendizaje continuo a lo largo de la vida.

2.1. Marco Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER)
EIMCER en este ambito, recoge el término consciencia intercultural incluyendo
una descripcion de las habilidades y destrezas que la conforman (MCER 2002,

p.102):

*  La capacidad de relacionar entre si la cultura de origen y la cultura
extranjera.
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*  Lasensibilidad cultural y la capacidad de identificar y utilizar una variedad
de estrategias para establecer contacto con otras personas de otras culturas.

e La capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la
cultura propia y la cultura extranjera, y de abordar con eficacia los
malentendidos interculturales y las situaciones conflictivas.

*  Lacapacidad de superar las relaciones estereotipadas.

Este documento, en el capitulo 1, titula un apartado (1.3) ;Qué es el plurilin-
giiismo? donde comienza por establecer la distincion clave entre multilingiiismo
y plurilingiiismo y declara como uno de sus objetivos principales fomentar el
plurilingtiismo y la pluriculturalidad.

De este texto puede extraerse una definicion del multilingtiismo en términos
de coexistencia de lenguas mientras que el plurilingiiismo remite a experiencias
lingtiisticas en entornos culturales del aprendiente. Lo que entre otras cosas en
el ambito de la ensefianza de lenguas significa modificar el objeto de estudio.
De hecho, el dominio de una lengua deja de ser el objetivo ltimo, para pasar a
perseguir el logro de una competencia comunicativa en la que se interrelacionan
diferentes conocimientos y experiencias. Esto muestra un importante cambio en
la concepcidn del aprendiente, quien no ha de centrarse en la lengua inicamente
como objeto de estudio sino que ha pasado a ser considerado un agente social. De
este modo, la competencia plurilingiie queda definida como la capacidad de utili-
zar con flexibilidad un repertorio irregular, interrelacionado y en varias lenguas.

Acerca de la oposicion entre multilingtiismo y plurilingliismo, y multicul-
turalidad y pluriculturalidad, Trujillo (2005) la explica destacando el caracter
social, en el caso de la multiculturalidad, frente al caracter cognitivo, en el caso
de la pluriculturalidad. Y define la interculturalidad en relacion y contraste con
dichos conceptos:

La interculturalidad, por ultimo, se puede describir en términos estaticos
y dindmicos: se describe estaticamente cuando se utiliza para describir
una situacion comunicativa en la que se ponen en contacto dos (0 mas)
individuos que se perciben el uno al otro como pertenecientes a distintas

culturas; se describe dinamicamente cuando se utiliza para describir los
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mecanismos que se ponen en funcionamiento en esa interaccién comu-
nicativa y, especialmente, para que esa comunicacion sea efectiva. Por
ello, la interculturalidad es situacional frente a la pluriculturalidad —que
es cognitiva—y la multiculturalidad —que es social—. (Trujillo 2005, p. 33).

2.2. Volumen complementario del MCER

Documento elaborado por el Consejo de Europa y traducido por el Instituto
Cervantes publicado en 2020 cuyo objetivo es actualizar el MCER publicado
en 2001. Amplia la descripcidn sobre uno de los objetivos principales en ambos
documentos, el fomento del plurilingtiismo y pluriculturalismo enfatizando entre
los beneficios de su desarrollo que:

*  Elaprendiente aprovecha competencias sociolingiiisticas y pragmaticas
preexistentes, que a su vez desarrolla mas.

*  Produce una mejor percepcion de lo general y de lo especifico de la
organizacion lingliistica de distintas lenguas (una forma de consciencia
metalingiiistica, interlingiiistica o, por asi decirlo, «hiperlingiiisticay).

*  Perfecciona el conocimiento de como aprender y la capacidad de enta-
blar relaciones con otras personas y situaciones nuevas.

En el capitulo 4 de este trabajo se explica la actualizacion y desarrollo de los
descriptores de la denominada competencia plurilingiie y pluricultural que aparecen
organizados en tres bloques (remitiendo a una concepcion de una competencia
comunicativa mas amplia o intercultural que moviliza un repertorio de diferentes
“saberes” interrelacionados, no compartimentos estancos):

*  Aprovechamiento del repertorio cultural
*  Comprension plurilingiie
*  Aprovechamiento del repertorio plurilingiie

Dicha actualizacion se basa en afiadir nuevas caracterizaciones a aspectos ya
presentes en el MCER del afio 2001, atendiendo a investigaciones mas recientes:



252 FORMACION SUPERIOR E INVESTIGACION EN L2/LE

*  lacapacidad de abordar la «otredad» para identificar similitudes y dife-
rencias, para aprovechar aspectos culturales conocidos y desconocidos,
etc., con el fin de hacer posible la comunicaciéon y la colaboracion;

. la voluntad de actuar como mediador/a intercultural;

*  lacapacidad de ser proactivo/a y de usar el conocimiento que se tiene
de determinadas lenguas para entender nuevas lenguas, buscando cog-
nados e internacionalismos con el fin dar sentido a textos en lengua
desconocidas, siendo consciente al mismo tiempo del peligro de los
«falsos amigos»;

*  lacapacidad de reaccionar de una forma apropiada desde el punto de
vista sociolingiiistico incorporando en el discurso propio elementos
de otras lenguas y/o variaciones lingliisticas con fines comunicativos;

*  lacapacidad de aprovechar el repertorio lingiiistico propio combinando,
integrando y alternando lenguas de manera deliberada tanto en el nivel
de los enunciados como en el del discurso;

*  la disposicion y la capacidad para ampliar la conciencia lingtiistica/
plurilingtie y cultural/pluricultural a través de una actitud de curiosidad
y apertura de mente.

Uno de los puntos destacados del Volumen Complementario (VC) (3.4) es la
profundizacion y desarrollo de las escalas y descriptores de la mediacién como
actividad comunicativa de la lengua. El nivel de desarrollo de los niveles y des-
criptores (frente al documento de 2001) asi como la explicitacion de la escala:
Facilitar el espacio para el espacio pluricultural (3.4.1.3) dan cuenta del papel
que esta actividad comunicativa representa en una vision mas completa y desa-
rrollada de la competencia comunicativa.

2.3. Guide for the development and implementation of curricula for
plurilingual and intercultural education

Esta guia del Consejo de Europa trata las implicaciones del plurilingtiismo y la
competencia intercultural en el desarrollo de programas que siguen el MCER. Sus
directrices ejemplifican muchos aspectos del cardcter transversal de la competencia
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intercultural. Ademas de enfatizar, no solo la relevancia de las interrelaciones
entre los elementos que la conforman, sino también entre otros contenidos de
los programas educativos.

Explica el multilingtiismo como la presencia de varias lenguas en un area
geografica determinada, sin centrarse en quién las habla. Mientras que el pluri-
lingtiismo seria la habilidad para hablar mas de una lengua, y, por tanto, acer-
carse a las lenguas desde el punto de los hablantes/aprendientes y su desarrollo
plurilingiie, no de cada lengua en si misma.

En cuanto a la pluriculturalidad y la interculturalidad, el texto diferencia entre:
la habilidad para participar en diferentes culturas mientras, entre otras cosas, se
adquieren diferentes lenguas (pluriculturalidad) y la habilidad de experimentar
la “otredad” y la diversidad; la habilidad de analizarla y aprovecharla, ademas de
establecer vinculos cognitivos y afectivos entre experiencias pasadas y futuras
(interculturalidad).

Es destacable la referencia al enfoque plurilingiistico del aprendizaje, el cual
no puede estar completo sin las dimensiones pluriculturales e interculturales y
que estas Ultimas han de complementarse.

Pluriculturalism — identification with two (or more) social groups and their
cultures — and interculturality — the competences for critical awareness of
other cultures — may complement each other: active discovery of one or
more other cultures may help learners to develop intercultural competence.
(Beacco et al. 2016, p. 21).

2.4. Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC)

E1 PCIC publicado en el afio 2006 es el documento que desarrolla los niveles de refe-
rencia para el espafiol ateniéndose a las escalas de niveles propuestas por el MCER.

El apartado de objetivos generales de este documento se refiere a una de las
dimensiones del alumno como hablante intercultural, asi descrito: “ha de ser
capaz de identificar los aspectos relevantes de la nueva cultura a la que accede
a través del espafiol y establecer puentes entre la cultura de origen y la de los
paises hispanohablantes”.
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También en términos de objetivos aparecen algunos aspectos ya presentes en
las competencias generales del MCERL:

*  Las destrezas y habilidades interculturales, como la capacidad de
relacionarse, la sensibilidad, la capacidad de superar las relaciones
estereotipadas, etc.

*  Lacompetencia existencial, entendida como la suma de las caracteris-
ticas individuales, los rasgos de personalidad y las actitudes que tienen
que ver, por ejemplo, con la imagen que uno tiene de si mismo y la
vision que tenemos de los demas y con la voluntad de entablar una
interaccidn social con otras personas. Incluye, por tanto, motivaciones,
actitudes, valores, creencias, factores de personalidad, etc.

. El «conocimiento del mundo», esto es, el conocimiento de los valores
y las creencias compartidas por grupos sociales de otros paises y regio-
nes como, por ejemplo, las creencias religiosas, los tabtes, la historia
comun asumida, etc., algo que resulta esencial para la comunicacion
intercultural. A esto se afiaden los conocimientos declarativos, deri-
vados de la experiencia (conocimientos empiricos) y del aprendizaje
formal (conocimientos académicos), referidos a la nueva lengua y las
nuevas culturas a las que se accede a través de ella.

*  Lacapacidad de aprender, que moviliza los aspectos indicados en los
puntos anteriores y que se puede concebir como la predisposicion o la
habilidad para descubrir lo que es diferente, ya sea otra lengua, otra
cultura, otras personas o nuevas areas de conocimiento.

Este documento del Instituto Cervantes presenta la dimension cultural de los
niveles de referencia del espafiol en los inventarios de los tres siguientes bloques:

o Referentes culturales
o Saberes y comportamientos
o Habilidades y actitudes interculturales

Estos tres bloques muestran los conocimientos, habilidades y actitudes que
conformarian la competencia intercultural y que, junto a la competencia lingiiistica
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y a la de control y gestion del aprendizaje, trascenderia el concepto de compe-
tencia comunicativa tradicional acercandose a las competencias plurilingtie y
pluricultural del MCER y del VC.

El apartado de habilidades y actitudes interculturales aparece el texto orga-
nizado, a su vez, en cuatro bloques:

1. La configuraciéon de una identidad cultural plural

2. La asimilacion de los saberes culturales (comportamientos sociocul-
turales y referentes culturales)

3. Lainteraccion cultural

4. La mediacion cultural

Las habilidades interculturales relacionadas con la configuracion de la iden-
tidad plural serian: la conciencia de la propia identidad, la percepcion de dife-
rencias culturales, la aproximacion cultural, el reconocimiento de la diversidad
cultural y la adaptacion, integracion (voluntaria).

*  Lasreferidas a la asimilacion de los saberes culturales serian: la obser-
vacion, la comparacion, clasificacion y deduccidn, la transferencia,
interferencia y conceptualizacion, el ensayo y practica, la evaluacion
y control y la reparacion y correccion.

*  En cuanto al bloque que se ocupa de la interaccion cultural, las habili-
dades implicadas serian: la planificacion, el contacto y compensacion,
la evaluacion y control y la reparacidn y ajustes.

*  Finalmente, las que tienen que ver con la mediacion cultural serian:
la planificacion, la mediacion, la evaluacion y control y la reparacion
y ajustes.

. En cuanto a las actitudes interculturales, serian comunes a los cuatro
bloques: la empatia, la curiosidad y apertura, la disposicion favorable,
el distanciamiento y relativizacion, la tolerancia a la ambigiiedad y la
regulacion de los factores afectivos.
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Este nivel de concrecion de habilidades y actitudes interculturales puede con-
tribuir en gran medida al tratamiento de la interculturalidad en el aula, al explotar
didacticamente materiales auténticos y/o ala hora de disefiar tareas y actividades.

2.5 Competencias clave del profesorado de lenguas segundas y extranjeras
del Instituto Cervantes

Este documento contempla: Facilitar la comunicacion intercultural como una
de las ocho competencias clave que se espera del profesorado de lenguas. A su
vez, esta competencia, englobaria cuatro competencias especificas:

*  Implicarse en el desarrollo de la propia competencia intercultural
*  Adaptarse a las culturas del entorno

*  Fomentar el dialogo intercultural

*  Promover que el alumno desarrolle su competencia intercultural

La descripcion que ofrece este trabajo respecto a esta competencia docente,
incluye un aspecto fundamental, la reflexion sobre la propia competencia inter-
cultural del profesorado con el fin de mejorarla y, asi, promover el desarrollo de
la misma en los estudiantes. Lo que lleva a destacar también, la idea de dina-
mismo y cambio intrinseco que caracteriza a la propia competencia intercultural.
Puesto que el desarrollo de esta competencia iria modificindose a medida que
participamos, reaccionamos y reflexionamos sobre los encuentros interculturales.

La conquista paulatina de la competencia intercultural es un proceso
continuo y permanente, ya que las identidades y valores de las personas
cambian constantemente al emprender experiencias con nuevos grupos.
El desarrollo de este proceso de manera que permita una comunicacion
satisfactoria en la lengua meta dependera en gran medida de como el pro-
fesor de lengua aplique el enfoque intercultural en el trabajo cotidiano del
aula. (Moreno & Atienza 2016, p.3)
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Conclusiones

Es evidente que una vez revisados los documentos de referencia citados en este
trabajo puede hacerse un paralelismo entre los elementos que caracterizan a un
aprendiente intercultural con los que caracterizarian al profesor intercultural. Se
trataria de un profesor que ya ha pasado de ser el centro del proceso a ceder el pro-
tagonismo a los aprendientes, con sus necesidades, conocimientos y experiencias.
Un profesor facilitador, mediador, critico y autocritico que repara en sus propias
ideas, creencias y actitudes sobre otras culturas a medida que participa en situa-
ciones comunicativas. Ademas de tener conocimientos sobre la interculturalidad,
ha de poder utilizarlos desarrollando habilidades y actitudes que contribuyan al
desarrollo de la propia competencia y la de sus estudiantes, potenciando su papel
de mediador entre culturas. Un profesor consciente de la interrelacion y comple-
mentariedad entre los elementos que conforman las lenguas y las culturas. Tendra
en cuenta lo que representan la interaccion y la mediacion en el desarrollo de la
competencia comunicativa intercultural. Todo esto implica, por supuesto, nuevos
retos ya que ha de transformar y adaptar nuevos conocimientos en tareas, actividades
y materiales con los que llevar al aula los presupuestos del enfoque intercultural.
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Cet article explore le role de l'intelligence artificielle générative dans I'apprentis-
sage des langues. L'TA, telle que les systémes basés sur le modele GPT, transforme
les méthodes d'enseignement en permettant une personnalisation qui répond aux
besoins individuels des apprenants. Cette technologie favorise un environnement
d'apprentissage dynamique grace a des simulations de conversation réalistes,
offrant un feedback immédiat qui renforce des compétences linguistiques telles
que la compréhension, 1'expression et les interactions écrites et orales. De plus,
I'[A offre des outils pour une évaluation précise, améliorant ainsi 'efficacité édu-
cative tout en réduisant la charge de travail des enseignants. Cependant, intégrer
I'TA dans I'éducation nécessite une utilisation équilibrée pour maximiser ses
avantages tout en minimisant les risques potentiels.

Mots-clés: Intelligence artificielle générative. Compétences linguistiques. Feedback
immédiat. Apprentissage personnalis¢.

This article explores the role of generative artificial intelligence in language learn-
ing. Al, such as systems based on the GPT model, transforms teaching methods
by enabling personalization that meets individual learners' needs. This technol-
ogy promotes a dynamic learning environment through realistic conversation
simulations, providing immediate feedback that enhances linguistic skills such
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as comprehension, expression, and written and oral interactions. Additionally,
Al offers tools for accurate assessment, thus improving educational effective-
ness while reducing teachers' workload. However, integrating Al into education
requires balanced use to maximize its benefits while minimizing potential risks.

Keywords: Generative artificial intelligence. Language skills. Immediate feed-
back. Personalized learning.

1. Introduction

L’apprentissage des langues représente une ouverture vers la compréhension
interculturelle, un pilier fondamental dans notre monde globalisé. A une époque
ou la communication transcende les frontiéres et ou la diversité est célébrée, la
maitrise de plusieurs langues devient un atout majeur. Elle élargit les horizons
professionnels, facilite les interactions interculturelles et enrichit notre vision du
monde. Ainsi, a I’intersection de la nécessité¢ impérieuse d’acquérir des compé-
tences linguistiques et de la montée en puissance rapide de I’intelligence artificielle
(IA) générative, une question cruciale guide notre exploration : quel impact cette
derniere exerce-t-elle sur I’enseignement des langues, et quelles répercussions
cette fusion entre technologie et éducation engendre-t-elle sur les méthodes péda-
gogiques ? Notre objectif, a travers cet article, est de plonger dans le cceur de cette
révolution éducative, de dévoiler les avantages prometteurs qu’elle promet, de
soulever les défis a relever et d’anticiper les orientations futures qu’elle esquisse
en matiere d’enseignement /apprentissage d une langue étrangere.

2. Lintelligence artificielle générative et ses potentialités
pédagogiques

Les technologies de I’TA ont constamment progressé et sont devenues de plus en
plus visibles dans divers aspects de notre vie (Buchanan 2005). L’engouement
récent pour I’IA générative s’explique par sa simplicité et sa capacité a créer du
contenu de haute qualité en quelques secondes (Auffray 2023).
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2.1. I’TA générative: une révolution dans I’enseignement supérieur

Au cceur de cette révolution se trouve un modele de langage, un réseau de neu-
rones profonds capable de générer du texte, des images et d’autres contenus
de maniere autonome. En 2018, I’arrivée de GPT!-1 a marqué le début d’une
ere de modeles de langage 1A générative de plus en plus performants. Depuis
lors, les modeles GPT-2, GPT-3 et plus récemment GPT-4 ont poussé les
limites de ce que I’IA générative peut accomplir (OpenAl 2022 ; Roumeliotis
& Tselikas 2023 ; UNESCO 2023, p. 9). Mise en ligne fin 2022, la version 3
de ChatGPT est entrainée sur 175 milliards de parametres, établissant ainsi de
nouveaux standards en matiére de compréhension contextuelle, de génération
de texte naturel et d’interaction humaine. Le systéme est simple : lorsqu’un
utilisateur interagit avec un mod¢le de langage IA générative, il fournit une
entrée sous forme de texte ou de requéte (Chen et al. 2023 ; Mollick & Mollick
2023). Le mod¢le utilise ensuite son apprentissage pour générer une réponse
appropriée, en prenant en compte le contexte et en produisant une sortie qui
ressemble étroitement a ce qu’un humain écrirait. Cette capacité a générer du
texte de maniere autonome et contextuellement pertinente est ce qui rend les
modeles de langage TA générative si puissants. Les chatbots tels que ChatGPT?
(OpenAl), Bing AI® et Bard* (Google) sont parmi les A génératives faisant
couler le plus d’encre dans les derniers mois. Il existe donc de nombreuses
alternatives a ChatGPT qui peuvent étre utilisées pour améliorer les pratiques
pédagogiques et impliquer les étudiants de maniére efficace. Dans le paysage
éducatif moderne en perpétuelle mutation, I’IA générative s’affirme comme
une force motrice incontournable, redéfinissant profondément les paradigmes
de I’apprentissage (Anctil 2023 ; Deng & Lin 2023 ; Grassini 2023 ; Haleem et

1 GPT est en effet I’acronyme de Generative Pre-trained Transformer. Comme le rappelle
Auffray 2023, les origines des Transformers, qui sont des mode¢les de Deep Learning, datent de
fin 2017. Les Transformers ont depuis été largement adoptés pour diverses taches de traitement
du langage naturel, notamment la traduction automatique, la génération de texte, la classification
de texte, et bien d’autres.

2 https://chat.openai.com/

3 https://www.bing.com/?/ai

4 https://bard.google.com/
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al. 2022 ; Harry 2023 ; Holmes & Tuomi 2022 ; Lo 2023 ; Mollick & Mollick
2023 ; Romero & Heiser 2023; Zhai 2022). L’intégration de ChatGPT dans le
domaine de I’éducation a suscité une vaste discussion sur les médias sociaux (Li
et al. 2023 ; Taecharungroj 2023), favorisant ainsi les échanges d’informations
et accélérant la diffusion du savoir. Cette technologie en constante évolution
révele un potentiel novateur et des perspectives inexplorées, tout en soulevant
des préoccupations et des risques potentiels liés a I’utilisation de ChatGPT dans
I’éducation (Sok & Heng 2023).

2.2. I’TA générative : une avancée majeure dans ’enseignement des
langues

Plusieurs travaux mettent en lumiere I’essor significatif de I’[A dans le secteur
de I’enseignement des langues (Cambridge 2023 ; Ghafar et al. 2023 ; Hockly
2023; Kohnke et al. 2023, entre autres). Néanmoins, ils soulignent aussi les
inquiétudes et les obstacles liés a cette intégration, mettant en exergue la néces-
sité d’une approche prudente et équilibrée dans I’utilisation de I’IA pour I’ap-
prentissage des langues (Kushmar et al. 2022). Les avantages de I’[A dans ce
cadre sont nombreux, mais 1’'un des plus remarquables est la personnalisation
de I’apprentissage. Cette personnalisation se caractérise par sa capacité a tenir
compte des préférences et du style d’apprentissage individuel, ce qui améliore
considérablement I’efficacité de I’enseignement (An et al. 2023). En adaptant le
contenu et les exercices en fonction du niveau, du style d’apprentissage et des
objectifs de chaque apprenant, cette personnalisation agit comme un moteur de
motivation, contribuant ainsi a renforcer 1’efficacité de I’enseignement des lan-
gues (Gkountara et al. 2022 ; Gyawali & Mehandroo 2022 ; Hong 2023 ; TESOL
International Association 2023 ; Pokrivéakova 2019).

De plus, I’IA joue un rdle crucial dans la création d’un environnement d’ap-
prentissage des langues interactif et immersif. Les chatbots alimentés par I’IA
simulent des conversations réelles, offrant ainsi aux apprenants une expérience
proche d’une conversation authentique. Cette immersion virtuelle est essentielle
pour améliorer la maitrise globale de la langue. Les retours immédiats de I’IA
sur la prononciation et la grammaire fournissent une correction instantanée, ce



L'IA GENERATIVE : UNE AVANCEE MAJEURE POUR LUAPPRENTISSAGE DES LANGUES 263

qui stimule un apprentissage actif et continu, comme 1’ont souligné Sotomayor
Cantos ef al. (2023) Ces outils innovants créent des contextes d’apprentissage
authentiques, permettant aux apprenants d’appliquer leurs connaissances de
maniére pratique (Belda-Medina & Calvo-Ferrer 2022 et Godwin-Jones 2022).

De plus, I’ A transforme 1’évaluation en offrant des mécanismes automatisés
précis et rapides, libérant du temps pour les enseignants qui peuvent ainsi se
concentrer sur I’enseignement et I’accompagnement individualisé des étudiants.
Ces mécanismes automatisés d’IA peuvent fournir des commentaires instan-
tanés aux ¢tudiants, les aidant & comprendre leurs erreurs et a accélérer leur
progression vers la maitrise de la langue. L’IA offre également la possibilité
d’identifier les domaines ot un étudiant nécessite une attention supplémentaire,
permettant ainsi aux enseignants d’ajuster encore davantage leur approche
pédagogique. Par exemple, si un étudiant éprouve des difficultés particulicres
avec la conjugaison verbale en francais, I’IA peut signaler ce besoin spécifique
a I’enseignant, qui peut ensuite concevoir des exercices ciblés pour aider 1’étu-
diant a progresser dans ce domaine précis. Par conséquent, I’ A aide les ensei-
gnants a diversifier les ressources d’enseignement sans alourdir leur charge de
travail, tout en maintenant I’attention et I’implication des étudiants. De plus,
les systémes d’IA sont capables d’évaluer de maniére objective chaque réponse
des étudiants, éliminant ainsi les possibles biais liés a 1’évaluation humaine
(Oka Agustini 2023 ; Rudolph ef al. 2023 ; Sharples 2022 ; Zhai 2022). Il est
cependant essentiel de continuer a évaluer les performances des systémes d’IA
dans I’enseignement des langues et de les ajuster pour améliorer leur efficacité
et leur précision. Comme le souligne Nazli (2023), il est donc impératif de
former les enseignants pour qu’ils puissent exploiter pleinement ces nouvelles
technologies dans leur pratique pédagogique.

En résumé, I’IA représente une opportunité majeure pour améliorer 1’ensei-
gnement et [’apprentissage des langues en le rendant plus personnalisé, interactif
et innovant (Biswas 2023 ; Firat 2023). Ces avantages peuvent avoir un impact
significatif sur la motivation, I’efficacité et les résultats des apprenants dans I’ac-
quisition des compétences linguistiques.
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3. Utilisation de ChatGPT pour développer les compétences
langagiéres

L’intégration de ChatGPT dans le développement des compétences langagieres
révolutionne I’approche pédagogique en offrant une expérience d’apprentissage
novatrice et hautement efficace. ChatGPT devient un partenaire linguistique
interactif pour les étudiants, les aidant a perfectionner diverses compétences lin-
guistiques de maniére autonome (Schmidt & Strasser 2022). Cette technologie
permet aux apprenants de s’exercer sans dépendre des corrections de 1’enseignant,
favorisant ainsi I’auto-apprentissage.

L’une des caractéristiques clés de ChatGPT est sa capacité a générer des
exercices personnalisés, spécifiquement adaptés au niveau de chaque appre-
nant. Il est important de noter que I’IA ne remplacera jamais les enseignants,
mais les assistera plutot dans la préparation de ces exercices. En fournissant
des corrections précises et des retours détaillés, ChatGPT contribue a amélio-
rer la grammaire, 1’enrichissement du vocabulaire, la structuration des phrases
et d’autres aspects cruciaux de la langue. Cette approche immersive offre un
environnement d’apprentissage asynchrone, permettant aux étudiants de pro-
gresser a leur propre rythme tout en intégrant efficacement les connaissances
linguistiques. Ainsi, ChatGPT joue un rdle central dans I’autonomie et le succes
des étudiants, les guidant vers une maitrise plus profonde de la langue grace a
une pratique interactive et personnalisée.

Pour mettre en avant les potentialités pédagogiques de ces prompts, nous
proposons ci-dessous des exemples d’activités visant a développer de maniere
autonome les compétences de réception et de production écrites et orales chez les
étudiants de frangais de niveau €¢lémentaire. L’ objectif essentiel de ces activités
est de fournir a ces étudiants des prompts adaptés a chacune de leurs compé-
tences linguistiques, qu’il s’agisse de compréhension €crite, orale, de produc-
tion écrite ou d’interaction orale. Ces prompts sur mesure leur permettent non
seulement de réaliser I’activité linguistique correspondante, mais aussi d’obtenir
un feedback immédiat précis et ajusté a leur niveau, leurs besoins spécifiques
et leurs difficultés particulieres. Afin d’illustrer cette approche pédagogique
encourageant un apprentissage personnalisé, nous prendrons comme exemple
concret I’acte de parole “parler de ses centres d’intérét”. Il s’agira de mettre en
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lumiére comment ChatGPT, en tant que tuteur virtuel polyvalent et adaptatif,
peut aider les étudiants de langue étrangere a développer leurs compétences
langagiéres en autonomie (Rebolledo Font de la Vall 2023).

Pour favoriser le développement des compétences linguistiques des étudiants,
nous proposons une approche en quatre étapes :

1. L’enseignant fournit un input écrit ou oral axé sur une compétence
langagiere spécifique.

2. L’étudiant réagit en produisant un output en réponse a I’input de
I’enseignant.

3. Une demande de feedback est fournie a 1’étudiant pour encourager la
réflexion et I’auto-évaluation.

4.  ChatGPT fournit un feedback adapté au niveau et a la compétence
linguistique de 1’étudiant.

A titre d’exemple, nous illustrons ces quatre étapes en nous appuyant sur 1’in-
teraction avec ChatGPT basée sur I’activité de compréhension écrite présentée
ci-dessous.

3.1. Activité de compréhension écrite

Voici un exercice qui vise a améliorer la compréhension écrite des apprenants
en leur présentant un court texte en frangais, suivi de questions pour évaluer leur
compréhension. ChatGPT joue le réle du professeur en présentant le texte, en
posant les questions, en recevant les réponses des apprenants, et en fournissant
des retours immédiats, y compris la correction des réponses incorrectes.
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Figure 1. Activité de compréhension écrite sur ChatGPT

Instruction: Lis le texte qui suit et réponds aux questions.

Texte : Paul aime les animaux. Il a un chien nommé Max et un chat appelé Mia. Tous les jours,
il joue avec ses animaux. Max aime courir dans le jardin, et Mia préfére se détendre sur le
canapé. Paul adore ses animaux de compagnie.

Questions:

1. Quels sont les animaux de compagnie de Paul ?
2. Comment Max passe-t-il son temps ?
3. Ou Mia préfere-t-elle se détendre ?

Réponses: OUTPUT

1. Les animaux de compagnie de Paul sont un chien nommé Max et un chat appelé Mia.
2. Max aime courir dans le jardin.

3. Mia préfére se détendre sur le canapé.
Prompt : Corrige mes réponses. PROMPT

Correction: FEEDBACK
AUTOMATIQUE

1. Quels sont les animaux de compagnie de Paul ?

* Taréponse: Les animaux de compagnie de Paul sont un chien nommé Max et un chat
appelé Mia.
* Correct!
2. Comment Max passe-t-il son temps ?
* Taréponse : Max aime courir dans le jardin.
* Correct!
3. Ou Mia préfere-t-elle se détendre ?
* Taréponse : Mia préfere se détendre sur le canapé.

* Correct!

Toutes tes réponses sont correctes. Tu as identifié avec précision les animaux de compagnie
de Paul, décrit comment Max passe son temps, et indiqué ou Mia préfére se détendre. Trés
bien!

Les opportunités offertes par cette approche sont infinies et ouvrent de nouvelles
perspectives pour I’apprentissage des langues. Celle-ci présente ’avantage de
pouvoir s’appliquer a toutes compétences linguistiques essentielles a 1’appren-
tissage d’une langue étrangere.
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3.2. Activité de compréhension orale

Nous présentons, a présent, une activité spécialement congue pour le développe-
ment des compétences de compréhension orale. L’étudiant écoute un extrait audio
donné par I’enseignant, répond aux questions, puis ChatGPT recoit les réponses
et fournit des retours immédiats, y compris la correction des réponses incorrectes.

Figure 2. Activité de compréhension orale sur ChatGPT

Instruction : Ecoutez I'extrait audio suivant et répondez aux questions qui suivent.
Questions:

Question 1: Combien de villes la personne prévoit-elle de visiter cet été en Europe?
A.Une ville

B. Deux villes

C. Trois villes

D. Quatre villes

Question 2: Quelle est la premiére ville qu'elle va visiter?
A. Paris

B.Rome

C. Barcelone

D. Berlin

Question 3: Pourquoi va-t-elle a Barcelone?
A) Pour voir la Tour Eiffel

B) Pour visiter le Colisée

C) Pour profiter des plages et du soleil

D) Pour manger de la pizza
Réponses de I'étudiant :

Question 1: Combien de villes la personne prévoit-elle de visiter cet été en Europe?

Réponse de I'étudiant : B) Deux villes

Question 2: Quelle est la premiére ville gu'elle va visiter?

Réponse de I'étudiant : D) Londres

Question 3: Pourquoi va-t-elle a Barcelone?

Réponse de I'étudiant : B) Pour visiter le Colisée

Transcription de I'extrait audio: "Cet été, j'ai prévu de visiter trois villes différentes en
Europe. Tout d'abord, je vais & Paris pour voir la Tour Eiffel, puis je vais & Rome pour visiter le

Colisée, et enfin, je vais & Barcelone pour profiter des plages et du soleil."

Prompt : Corrige mes réponses.



268 FORMACION SUPERIOR E INVESTIGACION EN L2/LE

Correction automatique :

Question 1: Combien de villes la personne prévoit-elle de visiter cet été en Europe?
Votre réponse : B) Deux villes

Réponse correcte : C) Trois villes

Question 2: Quelle est la premiére ville qu'elle va visiter?
Votre réponse : D) Londres

Réponse correcte : A) Paris

Question 3: Pourquoi va-t-elle & Barcelone?
Votre réponse : B) Pour visiter le Colisée

Réponse correcte : C) Pour profiter des plages et du soleil

Dans la section suivante, nous présentons une instruction pour une activité sti-
mulante qui encourage les apprenants a pratiquer la production écrite en frangais
en les incitant & composer des textes cohérents et grammaticalement corrects.
Lutilisation de ChatGPT se révéle particulierement bénéfique pour le dévelop-
pement de ces compétences de production, car il offre un feedback immédiat et
détaillé a chaque étudiant, mettant en évidence les erreurs grammaticales et les
suggestions d’amélioration, ce qui contribue de maniere significative a leur pro-
gression et donc a leur apprentissage.

3.3. Activité de production écrite
Voici une instruction pour une activité qui encourage les apprenants a pratiquer

la production écrite en frangais en les incitant a composer un texte cohérent et
grammaticalement correct.



L'IA GENERATIVE : UNE AVANCEE MAJEURE POUR LUAPPRENTISSAGE DES LANGUES 269

Figure 3. Activité de production écrite sur ChatGPT

Instruction : Ecrivez un court texte décrivant un projet de voyage en Europe pour cet été, en

mentionnant au moins trois endroits que vous prévoyez de visiter.

Prompt : Signale mes erreurs (Erreurs: ) et les corrige-les dans un autre champ (Corrections :

)i

Texte de I'étudiant : Cet été, je vas voyager a trois endroits différents en Europe. D'abord, je
va en Paris pour voire la Tour Eiffel. Puis, je vais a Rome pour visité le Colisée, et enfin, je vais

a Barcelone pour profité de les plages e du soleil.
Erreurs:

je vas voyagé
va en Paris
pour voire la Tour Eiffel

je vais a Rome pour visité le Colisée

S I I o

de les plages e du soleil.

Corrections::

je vais voyager
vais a Paris
pour voir la Tour Eiffel

vais a Rome pour visiter le Colisée

o H 0N

des plages et du soleil.

En demandant a ChatGPT d’expliquer les erreurs de maniére compréhensible
pour I’¢tudiant, nous renforgcons davantage son rdle en tant que partenaire d’ap-
prentissage interactif et personnalisé. Cette approche pédagogique favorise une
meilleure compréhension des aspects grammaticaux et encourage 1’autonomie
de I’apprenant dans son processus d’amélioration continue.
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Figure 4. Feedback enrichi avec explications automatisées
des erreurs sur ChatGPT

Prompt : Donne une petite explication pour chacune de mes erreurs sous forme de tableau.

Erreurs Explications

1.je vas voyagé Erreur de conjugaison : "je vais" est la forme correcte du verbe "aller" a la
premiére personne du singulier du présent de l'indicatif. "Vais voyager" est la
forme correcte pour indiquer le futur proche (utilisation de "aller" suivi du verbe a
l'infinitif).

2.vaen Paris Erreur de préposition : "va en Paris" devrait étre "vais a Paris". Pour les noms de
villes, on utilise la préposition "a" pour indiquer la destination.

3. pour voire la Faute d'orthographe : "voire" devrait étre "voir". La bonne orthographe du verbe
Tour Eiffel est "voir", signifiant regarder ou visiter.

4. je vais a Erreur de conjugaison : "visité" devrait étre "visiter". La forme correcte est
Rome pour "visiter" pour indiquer une action future de visite.

visité le Colisée
5.de les plages Erreur d'article et de conjonction : "de les" devrait étre "des", et "e" devrait étre

e du soleil. "et". La phrase correcte est "des plages et du soleil".

J'espére que ces explications complétes te sont utiles pour comprendre les erreurs et les

corrections.

Découvrons maintenant une activité dédiée a la révision et a la consolidation
d’un aspect grammatical qui peut accompagner [’activité de production écrite
précédente.

3.4. Activité de grammaire

L’objectif de I’exercice suivant est d’aider les apprenants a renforcer leur com-
pétence métalinguistique, une compétence essentielle pour une communication
efficace dans la langue. ChatGPT facilite ce processus d’apprentissage en iden-
tifiant les erreurs de conjugaison et en fournissant des explications claires pour
aider les apprenants a comprendre leurs erreurs et a les corriger :
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Figure 5. Exercice de Conjugaison avec correction et explication
proposées par ChatGPT

Instruction : Conjugue les verbes entre parenthéses au temps verbal indiqué.
Questions::

1. Je (lire, passé composé) un livre passionnant hier soir.
2. Nous (jouer, présent de l'indicatif) au football tous les dimanches.

3. ll (regarder, passé composé) un film d'horreur la semaine derniére.
Réponses de I'étudiant :

1. Je ailis un livre passionnant hier soir.
2. Nous jouont au football tous les dimanches.

3. llregarde un film d'horreur la semaine derniére.
Correction:

1. Erreur: Dans la phrase "Je ai lis un livre passionnant hier soir," I'erreur réside dans la
conjugaison du verbe "lire" au passé composé.
Correction : "J'ai lu un livre passionnant hier soir."
Explication : La forme correcte au passé composé pour "lire" est "lu," pas "ai lis."

2. Erreur:Dans la phrase "Nous jouont au football tous les dimanches," I'erreur se trouve dans
la conjugaison du verbe "jouer" au présent de l'indicatif.
Correction : "Nous jouons au football tous les dimanches."
Explication : La forme correcte au présent de l'indicatif pour "nous" est "jouons," pas
"jouont."

3. Erreur:Dans la phrase "Il regarde un film d'horreur la semaine derniere," I'erreur réside dans
la conjugaison du verbe "regarder" au passé composé.
Correction : "Il aregardé un film d'horreur la semaine derniére."
Explication : La forme correcte au passé composé pour "regarder” est "a regardé," ce qui

indique qu'il a effectué cette action la semaine derniére.

Les deux sections suivantes se révelent particulierement pertinentes car elles
mettent en évidence I’impact significatif de ChatGPT sur les interactions a
I’écrit et a I’oral. Il est primordial de souligner que ChatGPT offre la possibi-
lité de repenser les méthodes d’apprentissage traditionnelles en privilégiant des
approches communicatives qui encouragent les apprenants a utiliser la langue
pour communiquer et interagir de maniére active. Cette approche favorise de
maniere significative le développement simultané des compétences de réception
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et de production dans un contexte de communication authentique, ce qui contribue
a une expérience d’apprentissage plus immersive et donc plus stimulante pour
les apprenants en langue étrangere.

3.5. Interaction écrite

Dans cette section, nous explorons comment ChatGPT peut étre utilis€ pour amé-
liorer les compétences en communication écrite des apprenants en frangais langue
étrangere. Nous présentons une activité qui incite les étudiants a échanger des
messages €crits avec ChatGPT, créant ainsi un environnement d’apprentissage
interactif. L’avantage de cette approche réside dans la possibilité d’obtenir des
retours immédiats et précis sur la grammaire, le vocabulaire et la structure des
phrases, ce qui contribue a I’amélioration des compétences d’expression écrite
en temps réel. ChatGPT interagit en posant des questions et en engageant des
dialogues qui s’adaptent aux réponses des apprenants. Son objectif est de favo-
riser la pratique de la conversation en francais avec un partenaire linguistique
virtuel, tout en créant un environnement sans crainte de jugement ou d’embarras.
En cela, ChatGPT-4 peut étre un complément précieux aux méthodes tradition-
nelles d’apprentissage des langues, en offrant aux apprenants des opportunités
supplémentaires de pratiquer et de perfectionner leurs compétences linguistiques.
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Figure 6 : Activité d’interaction écrite sur ChatGPT

Bien sar ! Je serais ravi de t'aider & pratiquer la conversation en frangais basée sur tes
centres d'intérét. Commencons par discuter de I'un de tes centres d'intérét. Qu'est-ce qui

t'intéresse particulierement en ce moment, et sur quoi aimerais-tu parler ?

Mon pere est joueur de foot. Et je vais avec il touts les semaines pour voir des matchs.

C'est génial que ton peére soit joueur de football ! Ca doit étre passionnant d'assister a ses

matchs. Cependant, il y a quelques petites erreurs dans ta phrase. Voici une correction :

"Mon pére est joueur de football, et je vais avec lui tous les weekends pour voir des matchs.

Maintenant, continuons a parler du football. Quel est ton équipe préférée ou ton joueur

préféré ?

J'aime le PSG.

Le PSG est une équipe de football trés populaire ! Qu'est-ce que tu aimes le plus chez eux ?

Est-ce qu'il y a un joueur en particulier que tu admires dans I'équipe du PSG ?

Como digo em francés.: O meu jogador preferido é

Em francés, vocé pode dizer "Mon joueur préféré est..." pour dire "O meu jogador preferido
é.." Ensuite, vous pouvez ajouter le nom du joueur que vous préférez. Par exemple, "Mon

joueur préféré est Neymar."

273
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3.6. Interaction orale

L’activité suivante comprend une interaction orale avec un chatbot, rendue pos-
sible par I’installation de 1’extension Chrome Talk To ChatGPT°. Grace a cette
extension, les apprenants peuvent dialoguer avec ChatGPT et recevoir des cor-
rections instantanées au fur et a mesure de leurs interactions, ce qui contribue
significativement a [’amélioration de leur prononciation, de leur fluidité et de
leur compréhension orale. Il convient de souligner que ces extensions créent un
environnement d’apprentissage sir et confortable. Les apprenants peuvent ainsi
s’exercer sans la pression d’une conversation en direct. Ils ont la possibilité de
revisiter leurs interactions, de comprendre les corrections fournies par ChatGPT,
et de progresser de maniere continue. Ces pratiques de conversation en ligne ren-
forcent notre approche pédagogique centrée sur I’interactivité, la personnalisation
et le feedback constant, assurant ainsi une expérience d’apprentissage enrichissante
et efficace en frangais langue étrangére. De plus, elle encourage les apprenants a
développer leur confiance en s’exprimant en francgais, une compétence essentielle
pour réussir dans des situations de communication réelle.

5 https://chrome.google.com/webstore/detail/talk-to-chatgpt/facjhgednbfghhbnmfjgknenbimfdakb
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Figure 7. Activité d’interaction orale sur ChatGPT

peux-tu m'aider a pratiquer mon francais j'aimerais parler de cinéma frangais

Bien sdr, je serais ravi de vous aider & pratiquer votre frangais en parlant de cinéma frangais. [} @9 &/

a

Le cinéma frangais a une riche histoire et a produit de nombreux films de renommée
mondiale. De quel aspect du cinéma francais aimeriez-vous discuter en particulier ? Par
exemple, nous pourrions parler de réalisateurs célebres, de films emblématiques, de
mouvements cinématographiques frangais, ou méme discuter de vos films francais préférés.
N'hésitez pas a poser des questions ou a partager vos impressions sur le cinéma francais, et

je serai la pour vous répondre et vous aider a pratiquer votre francais.
j'ai vu le film Les Amis improbables et j'ai trés aimé. Corrige mes erreurs

C'est super que vous ayez aimé le film "Les Amis improbables" ! Il semble que vous avez bien () ¢ &/

o

formulé votre phrase, mais voici une version corrigée pour une meilleure précision

grammaticale :
"J'ai vu le film 'Les Amis improbables' et je I'ai beaucoup aimé."

N'hésitez pas a poser d'autres questions sur le film ou a partager vos réflexions a son sujet si

vous le souhaitez. Je suis la pour vous aider a pratiquer votre francais !
‘G Regenerate

Send a message

\!;Franqais Frangais v 1x v ¢ 2 X

11 est crucial de noter que I’activité de conversation authentique illustrée dans
la Figure 7 peut étre adaptée en fonction du niveau de compétence en frangais
de chaque apprenant. Cela se fait en ajustant la complexité des questions et des
instructions proposées.
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4. Activités linguistiques gamifiées

Dans cette section, nous allons explorer deux activités ludiques congues pour
renforcer les compétences linguistiques des étudiants (Al-Dosakee & Ozdamli
2021 ; Thurairasu 2022). La premiére de ces activités, intitulée Course aux Mots,
met les étudiants au défi de participer a une course ou ils doivent identifier et
nommer correctement les loisirs représentés sur des cartes d’images. Cette activité
encourage la compétition amicale et favorise I’ interaction orale entre les étudiants.

Figure 8. Activité ludique “Course aux Mots” proposée par ChatGPT

Propose une activité ludique pour pratiquer a I'oral les loisirs pour un niveau A2
S

Bien sdr, voici une activité ludique pour pratiquer a l'oral les loisirs au niveau A2 :
Activité : Course aux Mots
Matériel requis :

* Cartes ou morceaux de papier avec des images représentant différents loisirs (comme
jouer au football, lire un livre, faire du vélo, regarder la télévision, etc.).

* Un tableau blanc ou un grand morceau de papier pour dessiner une piste.
Instructions :

1. Créez une piste de course sur le tableau blanc ou le papier. La piste peut étre une ligne

droite avec des cases numérotées pour représenter les positions.

N

. Placez les cartes d'images représentant les loisirs a un bout de la piste.
3. Divisez les étudiants en deux équipes.

IN

. Expliquez que les équipes vont concourir dans une course aux mots. Le but est d'atteindre
la ligne d'arrivée en identifiant et en disant correctement les loisirs représentés sur les
cartes.

5. L'enseignant montre une carte d'image a la fois. Les deux équipes doivent dire le mot en

frangais correspondant au loisir représenté sur la carte.

6. La premiére équipe a donner la bonne réponse gagne le droit de déplacer son pion sur la

piste.

7. Continuez en montrant d'autres cartes d'images et en demandant aux équipes de répondre.

Chaque bonne réponse permet a I'équipe de faire avancer son pion.

8. L'équipe qui atteint la ligne d'arrivée en premier gagne la course.

Cette activité encourage la compétition amicale tout en permettant aux étudiants de
pratiquer le vocabulaire des loisirs. Vous pouvez ajuster la longueur de la piste et la quantité
de loisirs utilisés en fonction du temps disponible et du niveau des étudiants. Elle peut
également étre adaptée pour inclure des défis supplémentaires, comme demander aux

étudiants de créer des phrases simples avec les mots des loisirs.
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Dans la deuxieme activité Quel loisir préféres-tu ?, les étudiants posent des
questions a leurs partenaires pour découvrir leurs loisirs préférés, en utilisant des
phrases au présent de I’indicatif. Cela favorise la communication orale et permet
aux ¢tudiants de mieux se connaitre. Ces activités créatives et interactives rendent
I’apprentissage du francais plus engageant, tout en renforcant les compétences
linguistiques essentielles.

Figure 9. Activité ludique “Quel loisir préféres-tu ?” proposée par ChatGPT

Voici une autre activité pour pratiquer les conjugaisons au présent de l'indicatif et les loisirs :
Activité : Quel loisir préféres-tu ?
Matériel requis :

* Liste de verbes d'action au présent de l'indicatif (par exemple : jouer, lire, nager, regarder,
manger, écouter, etc.).

* Feuilles de papier et crayons.
Instructions:

1. Donnez a chaque étudiant une feuille de papier et un crayon.

N

. Demandez aux étudiants de choisir un partenaire.

3. Sur la feuille de papier, chaque étudiant écrit cing verbes d'action au présent de l'indicatif,
en utilisant le pronom personnel "je." Par exemple : "je joue, je lis, je nage, je regarde, je
mange."

4. Une fois que les étudiants ont écrit leurs phrases, ils se regroupent avec leur partenaire.

5. Les partenaires se posent des questions pour découvrir les loisirs préférés de l'autre. Par
exemple, 'un peut demander : "Quel loisir préféres-tu entre 'je joue' et 'je lis' ?"

6. L'autre étudiant répond en utilisant le pronom personnel correspondant et le verbe d'action
au présent de l'indicatif. Par exemple : "Je préfere 'je lis'."

7. Les étudiants continuent a poser des questions pour découvrir les loisirs préférés de leur
partenaire. lls peuvent prendre des notes sur les réponses de leur partenaire.

8. Une fois que les deux partenaires ont terminé de poser des questions et de répondre, ils se

Iévent et partagent une ou deux choses intéressantes qu'ils ont apprises sur leur partenaire

avec le reste de la classe.

Cette activité permet aux étudiants de pratiquer les conjugaisons au présent de l'indicatif
tout en discutant de leurs loisirs préférés. Elle favorise également l'interaction entre les

étudiants et permet de mieux se connaitre dans un contexte d'apprentissage ludique.
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5. Considérations finales

Le développement de technologies comme ChatGPT représente une avancée
majeure dans |’interaction entre les humains et les machines. Ces systemes
de traitement du langage naturel ont démontré leur capacité a comprendre
et a générer du langage humain de maniére cohérente et contextuelle, ce qui
impacte considérablement I’apprentissage et I’enseignement des langues. L’ 1A
générative offre de nombreux avantages, notamment une personnalisation de
I’apprentissage, des interactions immersives, des évaluations automatisées
et la création de contenus pédagogiques innovants. Dans un contexte ou
I’apprentissage autonome gagne son importance, I’IA joue un réle central
dans le parcours éducatif des apprenants. Elle leur permet de progresser a
leur rythme dans les différentes compétences linguistiques, renfor¢ant ainsi
leur autonomie.

En utilisant des extensions Chrome, ChatGPT se transforme en un tuteur per-
sonnel de langue alimenté par I’[A, adaptant le contenu aux besoins spécifiques
de chaque apprenant. Cette personnalisation améliore 1’enseignement des lan-
gues en offrant des exercices ciblés qui favorisent la fluidité verbale, la structure
grammaticale et la confiance en soi. Cette approche pédagogique centrée sur la
personnalisation et le feedback automatisé garantit une expérience d’apprentis-
sage qui permet a chaque étudiant de bénéficier d’une attention individualisée
qui maximise son potentiel linguistique. L’intégration d’un portfolio numérique,
alimenté par les interactions avec ChatGPT, marque une étape importante dans
notre approche pédagogique. Ce portfolio offre aux étudiants la possibilité de
documenter et de suivre leur parcours linguistique de maniére réfiéchie. Ils peuvent
enregistrer leurs échanges avec ChatGPT, y compris leurs réponses, leurs dialogues
générés, ainsi que leurs réflexions sur leur apprentissage. Pour les enseignants,
ce portfolio numérique devient également un précieux outil de suivi. Ils peuvent
analyser ces données pour mieux comprendre les besoins individuels de chaque
¢tudiant et adapter ainsi leur enseignement en conséquence.

Pour évaluer I’efficacité des activités décrites ci-dessus, nous prévoyons de les
tester avec des étudiants de différents niveaux linguistiques. Cette évaluation nous
permettra de mesurer concrétement 1I’impact positif de I’intégration de ChatGPT
et de ses extensions spécifiques sur I’apprentissage des langues. Elle nous aidera
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a mieux comprendre comment I’IA peut étre utilisée de maniére optimale pour
soutenir le développement des compétences linguistiques des étudiants et donc
développer des pratiques pédagogiques toujours plus performantes.
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La presente publicaciéon es un buen ejemplo de la necesaria articu-
lacion entre formacidn superior e investigacién cientifica. Si bien es
cierto que la orientacién profesionalizante constituye, en buena parte
de los segundos ciclos universitarios, el vector predominante, consi-
deramos que no debe ser desatendida la dimensién de la iniciacién
a la investigacién: desde su gestacion esta vertiente siempre se ha
tenido presente en el Master en Espariol como Lengua Segunda y
Lengua Extranjera (MELSLE) de la Universidade do Minho (UMinho).
Con ocasién de la 10? Edicion del MELSLE echamos la vista atras para
compendiar una serie de trabajos académicos ilustrativos del amplio
abanico tematico abordado en la investigaciéon en ELE y protago-
nizada por los estudiantes del master. El volumen se completa con
un conjunto de estudios de docentes e investigadoras que han con-
tribuido a la afirmacién cientifica y formativa del MELSLE.
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