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INTRODUCCION

Antonio Illescas Garcia

EL CONJUNTO DE TRABAJOS QUE SE PUBLICAN EN ESTE LIBRO
de actas es la culminacién de un proyecto que empezé a gestarse hace
ya algunos afos, y que tuvo su momento algido con la celebracién del
I Festival Internacional de la Lengua, la Cultura y el Ocio (FLECOS),
en el Palacio de Congresos de Granada, del 3 al § de octubre de 2014.

Un grupo de profesionales con experiencia en distintos dmbitos
relacionados con la ensefianza de Espafol para Extranjeros (ELE) se
propuso impulsar un evento que aunara la didictica de la ensenanza
de segundas lenguas con los demads aspectos culturales y de ocio que
tanto influyen en su aprendizaje. Y Granada, en este caso, se presenta
como el lugar perfecto para albergar este congreso: por un lado, es una
de las ciudades espafolas pioneras en la ensefianza de ELE; por otro,
cuenta con una oferta de actividades complementarias capaz de satis-
facer a cualquier visitante. Por tanto, el estudiante de espanol que se
decide por Granada para su estancia lingiiistica, tiene la oportunidad
de poder elegir entre un elenco de centros de ensenanza de acredita-
do reconocimiento y calidad, asi como entre una gama de actividades
culturales y recreativas que apoyardn sin duda su proceso de inmersién
en la cultura de lalengua que aprende. Las conferencias, comunicacio-
nes y talleres, el drea expositiva del congreso y el programa de “Flecos
abierto”, han significado para estudiantes y profesores un punto de vis-
tanovedoso en la aventura de aprender y ensefiar una segunda lengua.

Otro de los objetivos de FLECOS es la construccién de puentes
que faciliten el didlogo y el intercambio (de ida y vuelta) de personas
y conocimientos. Es por ello que la primera edicién del congreso se
centrd en Alemania como pais de referencia, tanto por ser el origen de
un sustancial nimero de estudiantes de ELE, como por ser el destino
reciente (y no tan reciente) de muchos espafioles que buscan alli su
oportunidad. El programa estuvo salpicado de charlas y mesas redon-



das en las que participaron expertos de los dos paises para ilustrar a los
asistentes sobre las fortalezas y debilidades, los requisitos académicos
y legales, asi como las expectativas de futuro de estos flujos migrato-
rios.

Los talleres, comunicaciones y posters que se presentaron se refe-
renciaron a las siguientes lineas teméticas recomendadas por el Comité
Cientifico, entendiendo este listado como orientativo y no limitativo:

. Ultimas tecnologias en la ensenanza de ELE.
- Evaluacion.

- Examinadores DELE.

- Fines especificos en ELE.

- Escuelas bilingiies.

- Cultura y civilizacién ELE.

- Lineas pedagdgicas de actuacion en clase.
- Aspectos afectivos de la clase de ELE.

- La pragmatica.

- Ensefianza centrada en contenidos.

- Atencién a la forma.

Para la conferencia inaugural, FLECOS conté con la inestimable
participacion del profesor y poeta Luis Garcia Montero, que hablo
sobre la pujanza del idioma espafiol en el mundo. También hay que
agradecer la presencia de los participantes en las conferencias plena-
rias y en las mesas redondas, a titulo particular, o en representacién
de instituciones espanolas y extranjeras. Mencion especial para todos
los profesores que compartieron sus investigaciones en las sesiones
de talleres, comunicaciones y pdsters, asi como para las empresas y
colectivos que contribuyeron con sus espectaculos, actividades y de-
gustaciones a dar una imagen completa y coherente de la magnifica
oferta educativa, cultural y de ocio que se puede articular en torno ala
ensefianza de ELE.

Es justo agradecer también la dedicacion de los miembros del Co-
mité Cientifico, centrados en que FLECOS alcanzara un nivel compa-
rable al de los més prestigiosos congresos de ELE, para lo que siempre
estuvieron dispuestos a salvar distancias, diferencias horarias, y restar
tiempo a sus ocupaciones y responsabilidades habituales.
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Del mismo modo, sin el concurso del Comité Organizador, FLE-
COS nunca podria haberse realizado. Reconocer desde estas paginas
el derroche de tiempo e imaginacién de sus componentes no es sufi-
ciente para compensar su abnegado e invisible esfuerzo.

Con todos estos actores y un alto volumen de inscripciones, el I Fes-
tival Internacional de la Lengua, la Cultura y el Ocio consiguié abrirse
un hueco en el calendario de eventos relacionados con la ensefanza
de ELE, y ser un referente en cuanto a organizacion y desarrollo. Una
prueba de ello es la segunda edicion de FLECOS que esta a punto de
celebrarse.

Introduccion






ENSENANZA[APRENDIZAJE DEELE A/TRAVE'S DE LA
METODOLOGIA DE LA INTERPRETACION

M? de los Angeles Dominguez Fraile - Adrian Rincon Hurtado
Instituto Mediterréneo Sol

RESUMEN

El taller consiste en una propuesta metodoldgica para la ensefanza de
ELE en la que se pretende llevar a cabo una actualizacién de los méto-
dos centrados en el uso de técnicas draméticas que han sido aplicados a
lo largo de la historia del aprendizaje de lenguas extranjeras, buscando la
idoneidad de las mismas en un contexto actual.

Palabras clave: interpretacion, método, dramatico, pedagdgico.

SUMMARY

The workshop provides a hands-on application of ELE methodology,
which aims toward an integrated and updated use of methods once ap-
plied throughout the history of foreign language teaching, and emphasiz-
es a direct focus on drama techniques, which seek to engage meaningful
language use in present day contexts.

Key Words: Interpretation, method, dramatic, educational.




; Aué es el Método Dramatico Pedagdgico, de ddnde viene y
qué es para nosotros?

Podemos colocar al método dentro del marco de la escuela psicologica
de enfoque humanistico, ya que los objetivos que persigue coinciden
con las méaximas de esta corriente de pensamiento, que asimismo co-
nectan perfectamente con la clase comunicativa.

El uso de las técnicas dramaticas en la educacion se remonta a la
antigiiedad y se ha venido practicando hasta nuestros dias, pasando
por la Ilustracién o el siglo XIX; sin embargo, es en el siglo XX cuando
se comienza a introducir el drama en la escuela de manera fundada y
critica, buscando aprovechar al médximo sus posibilidades. Durante el
pasado siglo, es el mundo anglosajon la locomotora de esta vertien-
te, con practicas como el «Learning by doing» de Dewey (1924);alli
nace el Método Dramatico Pedagdgico y se hace la primera distincién
formal entre teatro y drama. Profesionales del teatro colaboran sis-
temdticamente con educadores creando el Theater in Education. La
publicacién de Drama Techniques in Language Learning de A. Maley y
A. Duff en 1978, es la primera de decenas que irdn apareciendo sobre
esta materia. La gran variedad de autores y educadores que hacen suya
la bandera del drama en el aula nos hace ver que, lejos de ser «flor de
un dia», estamos frente a unas practicas que se encuentran en la base
misma de la construccion del enfoque que estos momentos posee su-
premacia, el Método Comunicativo para la ensenanza de lenguas.

Gavin Bolton (1986:18) sefiala que

[...]la dramatizacién en la escuela no es el estudio de los textos dra-
miticos, aunque puede ser parte; no es la representacién de una obra
escolar, aunque puede ser parte de ella; no es incluso la enseflanza del
drama, aunque puede ser parte de ella. Esencialmente es un proceso, de
tipo dramatico, que enfoca los sentimientos y el intelecto de los alum-
nos para conseguir objetivos educativos.

Pero, ;por qué dramdtico? La definicidn aristotélica de drama es la
de «imitacion de la realidad>. Aristételes dice que es innata en el ser
humano la capacidad de aprender y la de imitar. La relacion entre dra-
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ma y aprendizaje es profunda y sustancial al proceso educativo,como
ya hemos apuntado.

Para nosotros el foco estd en la clase de lengua pensada como un es-
pacio para el juego, la interaccién, la expresion de las particularidades
de cada alumno/persona, el cuidado del grupo, el cuidado del profesor
y su motivacion diaria, la autoestima, la creatividad, los sentimientos,
las emociones... pero con valentia, poniendo valor a estos objetivos
de la misma manera que valoramos los objetivos gramaticales o de
atencion a la forma, sin miedo a ser tildado de «raro>, despreocupa-
do, «hippie desfasado>» o «trasnochado seguidor de la superada new
age>. Un pequenio cambio de chip para «re-procesar> la clase de ELE
en la que las técnicas tomadas del mundo del teatro o la escena nos van
a ayudar mucho.

El uso de las herramientas dramadticas puede entenderse como un
Enfoque, un Método o un recurso para el aula, dependiendo de cudnto
se asemeja nuestra praxis en el aula a lo que llamamos un «taller de
teatro> o bien, a una clase de lengua de corte mds tradicional. El profe-
sor que analice las técnicas en las que se apoya podrd reconocer que ya
pone en practica, de alguna manera, mucho o poco, estas herramientas
aunque, quizds, no sepa de dénde vienen.

;Por queé usarlo?

Son muchas las razones y todas ellas estan fundadas en la teoria y en
la practica. El enfoque psicolégico humanista ofrece varios consejos al
profesor de idiomas: crear un sentimiento de pertenencia a un grupo,
hacer que el tema sea relevante para el alumno, estimular la autoestima,
implicar los sentimientos y las emociones del alumnado y los suyos
propios, fomentar la creatividad, etcétera.

A partir de los anos 60 aparecen numerosas publicaciones de auto-
res con mucha autoridad como Moffet (1967), el cual dice que «dra-
ma y habla son algo central en un curriculum de lengua, no periférico.
Son base y esencia, no especialidades>. Para Seely (1976), la aporta-
cién mas significativa de la dramatizacion en la tarea educativa se rea-
liza a través de la funcién expresiva, que otros autores llaman funcién
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comunicativa, ya que los participantes estimulan y desarrollan verbal y
no verbalmente su capacidad comunicativa.

O’Neill y Lambert (1982) han sefialado que la contribucién més
positiva del drama en la programacién educativa es la de facilitar un
ambiente idoneo para el desarrollo de nuevos tipos de lenguaje que
no se producen en la interaccion lingiiistica de la clase tradicional. Es-
tos autores, entre otros, defienden el uso de técnicas dramadticas como
un instrumento idéneo para la adquisicion y el desarrollo de destrezas
lingiiisticas.

Hasta los anos 90, surgen diversas metodologias basadas en los
mismos principios como la Psicodramaturgia Lingiiistica de Bernard
Dufeu, la Interaccion Estratégica de di Pietro (1987) o el Enfoque Re-
lacional. Haciendo un anilisis de las metodologfas desarrolladas a lo
largo de la historia de la ensefianza de lenguas nos hemos propuesto
actualizarlas, tratando de completar carencias y adaptdndonos al mo-
mento actual. El uso de los recursos dramaticos estd perfectamente
encuadrado en el enfoque comunicativo, pero también defendemos la
influencia y revisiéon de métodos «alternativos» o por lo menos de
algunos de sus postulados. Algunos ejemplos son: la Respuesta Fisica
Total y su dedicada reduccion del estrés; la Via Silenciosa cuya premisa
queda perfectamente resumida en la célebre cita del politico y cienti-
fico americano Benjamin Franklin: «Si me lo dices, lo olvido, si me
lo ensenas, lo recuerdo, si me haces participar, aprendo>; el Aprendi-
zaje Comunitario de la Lengua que defiende un enfoque global de la
lengua puesto que el auténtico aprendizaje humano es tanto cognitivo
como afectivo; también la muy «sui generis>» Sugestopedia del psico-
logo soviético Georgi Lozanov y su «proceso de infantilizacion» que
por medio de juegos, canciones, y ejercicios fisicos busca que los alum-
nos adultos recuperen la confianza en si mismos, la espontaneidad, y
la receptividad del nifio; la Lengua Total y su obsesién por imitar la
realidad lingiiistica en el aula y su perspectiva interactiva; también co-
mulgamos con la hipétesis del filtro afectivo del enfoque Natural que
nos describe tres tipos de variables afectivas: motivacion, confianza
y ansiedad; y no queremos demonizar, faltaria mds, otras vias menos
interactivas como el enfoque Iéxico, el foco en la forma o incluso los
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refuerzos gramaticales mds clasicos, los cuales se pueden integrar sin
problema en un método dramatico.

La experiencia nos confirma que todo esto se puede abordar en un
taller de teatro sin temor a dejarse nada por el camino. El drama es el
espacio mds natural para la comunicacién, donde se unen el lenguaje
corporal, la produccién lingiiistica y la interaccion. Se puede compro-
bar que, como sefiala Santos (2010), «un taller de teatro resuelve el
déficit emocional del aula convencional>. En conclusion, considera-
mos que estamos en la evolucién natural de las tendencias metodo-
légicas del ultimo medio siglo y por lo tanto el futuro del aprendizaje
de las lenguas extranjeras. Nos aventuramos a decir que en un tiempo,
quiza no tan lejano, la clase de idiomas serd mas parecida a lo que co-
nocemos como un taller de teatro que alo que hoy estamos acostum-
brados a reconocer como «clase de lengua.

;Donde y cuando? Necesidades espaciales y temporizacion.

Dénde: el espacio 6ptimo es una sala grande, didfana, comoda, a po-
der ser en la que podamos descalzarnos, de temperatura agradable, luz
natural... Pero es suficiente cualquier aula en la que se desarrolle la
clase de lengua si conseguimos robar algunos metros de espacio libre
colocando el mobiliario en un rincén que no moleste.

Cudndo: es muy aconsejable crear un programa regular, con sesio-
nes una o dos veces por semana de dos o tres horas. La clase no se hace
pesada, si no que generalmente los alumnos se quedan con ganas de
mads y sesion tras sesion los participantes toman mds confianza y com-
plicidad, lo cual contribuye enormemente a su aprendizaje. No obs-
tante, el uso de estas técnicas de manera esporadica, sin aviso, como
complemento a una unidad didactica, como distensién ladica pero
con objetivos funcionales, es muy recomendable, ya que los beneficios
para la clase no son en absoluto desdenables.

Podemos decir que el drama entendido como Enfoque puede cam-
biar el paradigma de una clase de ELE, la labor del profesor y el papel
del alumno en el grupo; desarrollado como Método compensa desde
el principio y a largo plazo; y usado como Recurso puede ayudar en
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mds de un momento concreto dada su versatilidad y adaptabilidad a
todo tipo de circunstancias.

;Como utilizarlo? El secreto de la praxis de un taller de tea-
tro: progresion, confianza, afecto y ganas de reir.

La progresion es importante ya que ningtn vehiculo alcanza una gran
velocidad en el intervalo de un segundo y de igual modo sucede con el
grupo. Hay tres tipos de ejercicios que son de obligado cumplimiento,
o casi: el primero, con el tinico objetivo de que el grupo y el profesor
«lleguen>, esto es, se olviden de la calle y se sientan a gusto y conec-
tados en la clase, en un ambiente distendido. Después conviene hacer
un ejercicio para concentrarse, para empezar a crear el ambiente de
trabajo 6ptimo que buscamos; y el tercer ejercicio o paso puede ser un
repaso de la sesidn anterior o un previo a lo que se va a trabajar en la
propia sesion. Generalmente en este momento el grupo esta listo para
afrontar lo que se le proponga.

La confianza en que tenemos las herramientas necesarias y que
nuestros alumnos van a apreciar nuestra implicacién y originalidad de
las actividades nos va ayudar a salvar la vergiienza, el miedo u otros
bloqueos que nos impiden desarrollar nuestras capacidades y la de
nuestros alumnos.

El afecto es vital para focalizarnos en lo que nos debe importar, res-
tando protagonismo a aspectos que no deben ser prioritarios. Al fin
y al cabo somos personas con nuestros dias buenos y nuestros dias
malos; y nuestros alumnos también. Hay sesiones mejores y sesiones
peores, temas més aburridos y alumnos més complicados pero no hay
nada que con la comunicacién y el afecto no se pueda salvar. El uso del
drama coloca a las personas en una posicién mds abierta e inclinada
hacia la sinceridad y la comprension. Las ganas de reir son causa y efec-
to de este método. Ademads, ;quién no tiene ganas de reir?

En cuanto al material para usar en clase, las opciones son infinitas,
desde el mismo manual de la escuela, libros de ejercicios de teatro y ex-
presion corporal, fichas...; se puede utilizar el material de siempre del
profesor, o lo mas moderno de internet, o lo mis doméstico... El quid
no es el qué sino el como. Contamos con tanto material como nuestra
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infinita imaginacion sea capaz de crear. Lo idoneo seria conseguir ela-
borar poco a poco el material que mejor se adapta a nuestro grupo y a
la situacion de aprendizaje en la que nos encontramos.

Aparte de esto no hay secretos, ni recetas; cada grupo, profesor, es-
cuela, pais y sus singularidades van a influir en la eleccién de una ma-
nera u otra a la hora de poner en practica las herramientas dramaticas.

;Auién puede usar este método?

-Yo nunca he hecho teatro. -A mi el teatro no me gusta. -Yo no tengo ni
chispa de gracia. -Me muero de la vergiienza... -jjjEnsefiar el subjunti-
vo vale, pero hacer el mono!!!

Consideramos que las practicas basadas en las técnicas dramaticas
carecen de seguidores debido a la aparente complejidad en la aplica-
cién de las mismas. V. Hidalgo (2014) realiza una encuesta a nume-
rosos profesores tras la cual determina que el uso de dichas técnicas
es casi inexistente o aparece de forma puntual, dando, no obstante,
optimos resultados cuando se utilizan. ;Por qué, entonces no son mas
practicadas? ;Considera el profesor que este tipo de técnicas pertene-
cen al dmbito de la escena y son exclusivas de la «gente de teatro>?2

Como apunta P. Galdn (2011) «el aula es un escenario de innu-
merables y continuadas representaciones teatrales [...], todo acto
comunicativo constituye un acto dramético» (Torres Montreal, F.
1996:108)

Ha quedado demostrado que el aula de lengua extranjera es el es-
pacio idéneo para la utilizacion del método dramitico pedagdgico
y nosotros pensamos que cualquier profesor de Segunda Lengua es
capaz de hacerlo funcionar. Los profesores de idiomas, hoy dia, son
de los mds activos, dindmicos, creativos, los mds “artistas” de entre los
profesores y no tenemos duda de que estin capacitados para poner en
practica este enfoque, método, recurso, de la forma que se quiera hacer.
No hay una manera escrita en piedra y nadie nace sabiendo, pero cada
uno ya posee habilidades suficientes para empezar, solo hace falta un
cambio de chip... y pasarlo bien.
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RESUMEN

En el presente articulo se resume la presentacion del examen eLADE
del Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada. En él
se exponen las circunstancias que llevaron a su creacion, el proceso de
diseno y produccién en linea, asi como los protocolos de validacién y es-
tandarizacion que se siguen. El objetivo es conseguir una amplia difusién
del primer examen en linea de dominio de espafiol y perseguir una total
transparencia respecto a todos los procesos relacionados con el examen,
en consonancia con lo establecido en los protocolos internacionales de
creacion de exdmenes de lenguas.

Palabras clave: Examen, dominio, acreditacidn, espanol, en linea, B1/B2, eLADE

SUMMARY

This article outlines the presentation of the eLADE test of the Centre of
Modern Languages of the University of Granada that took place in the
FLECOS Conference. It includes relevant details concerning the circum-
stances that lead to its creation, a description of its construction process,
and the validation and standardization protocols followed. The main goal
is to disseminate the information about the first validated online test of
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Spanish proficiency, in compliance with all the transparency recommen-
dations established by international good-practice testing standards.

Key Words: Test, proficiency, accreditation, Spanish, on line, B1/B2, eLADE
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Justificacion de un examen de acreditacion de espanol
en linea

La necesidad de aprendizaje de segundas lenguas es una realidad cada
vez mayor en nuestro mundo globalizado. Existe una especial deman-
da para acreditar el dominio de las lenguas més habladas en el mundo
como son el inglés y el espaiol, de ahi que sea necesaria la creacion de
exdmenes de dominio reconocidos por las instituciones académicas y
laborales.

Con el Plan Bolonia, que permite la movilidad a los estudiantes
europeos, y con la reciente implantacion del Programa Erasmus Plus,
dirigido no solo a Europa sino a otros paises, la demanda de exdmenes
de acreditacion de dominio de espanol ha aumentado considerable-
mente.

La Universidad de Granada se cuestiond este aspecto ante la im-
portante demanda de los estudiantes de los diversos programas que
desean venir a estudiar cursos de Grado o Posgrado y que proceden
de muy diversas partes del mundo. La universidad se enfrentaba al
problema de la certificacién adecuada de dominio suficiente de len-
gua espanola para seguir dichos estudios o para conceder becas a los
estudiantes de otros paises, para lo cual establecid, al igual que el res-
to de las universidades europeas, unos criterios de nivel que debian
acreditarse debidamente. Algunos estudiantes vienen avalados por el
examen DELE del Instituto Cervantes, como examen oficial del Go-
bierno de Espana, pero la mayoria no tiene acceso a sus sedes de exa-
men o no puede adaptarse a las fechas, y otros presentaban certificados
de instituciones no oficiales sin garantia de acreditacion, por lo que la
Universidad se encontraba con el problema de conceder las becas de
movilidad sin saber si el alumno cumplia los requisitos lingiiisticos. De
ahi que el Vicerrectorado de Relaciones Internacionales de la Univer-
sidad de Granada encargara en el afio 2010 a su Centro de Lenguas
Modernas (CLM) la elaboracién de un examen binivel que acreditara
B1 o B2 de espaiiol, tarea que desarroll6 el Equipo de evaluacion y
acreditacion del CLM, expertos en evaluacion de lenguas, siguiendo
los estandares y protocolos més exigentes de disefio y validacion de
exdmenes internacionales y segtin las directrices del MCER, EALTA,
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ALTE y los manuales del Consejo de Europa (CoE, 2001; CoE, 2009;
CoE, 2011; ILTA, 2000; ALTE, 2001; EALTA, 2004). Las primeras
convocatorias de este examen se realizaron de manera presencial en
papel en el Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Gra-
nada.

Ante la dificultad de hacerlo presencial, dadas las caracteristicas de
procedencia de los alumnos implicados, se decidio realizar una prueba
de dominio en linea que cumpliera con los requisitos y garantias nece-
sarias para la acreditacién. De esta manera los estudiantes podian cer-
tificar su nivel de idioma para poder asegurar la beca antes de venir a
Espana, desde su propia universidad o sede oficial que cada estudiante
propusiera segtin su ubicacion.

El mismo problema se plante6 en el resto de las universidades es-
panolas por lo que se decidi6 solicitar la certificacién de garantia de
ACLES (Asociacién de Centros de Lenguas de Ensefianza Superior) y
de esta forma facilitar a las mismas esta via de acreditacion para sus es-
tudiantes de movilidad, una vez que fue validado por esta asociacion,
asi como por CERCLES en 2012 y en 2014 por la CRUE.

Al conocer la existencia de un examen en linea con estas garantias
de fiabilidad y validez, aument6 la demanda de otras instituciones no
universitarias, tales como centros de ensefianza secundaria, otros cen-
tros de idiomas, asi como personas en general interesadas en acreditar
su nivel de lengua por diferentes razones, dada la facilidad que ofrece
el formato en linea del examen.

Descripcion general del examen

El eLADE es un examen binivel en linea que acredita el dominio del
candidato en los niveles B1 y B2, en las habilidades de comprensién
auditiva/audiovisual, comprensién lectora, expresién e interaccion
escritas y expresion e interaccion orales, segtin quedan definidas en el
MCER.

A continuacién se describen brevemente las escalas y descriptores
utilizados para la confeccién del examen, en cada una de las activida-
des de la lengua que se miden en é], si bien se pueden consultar las
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especificaciones completas del examen en la pagina web del Centro de
Lenguas Modernas.

Con respecto a la comprension auditiva se espera que el candidato
con nivel B1 comprenda las ideas principales de un discurso en len-
gua estandar, pronunciado con claridad, que trate sobre temas de la
vida cotidiana; el candidato de nivel B2 debe comprender temas tanto
concretos como abstractos, asi como temas de su especialidad profe-
sional o académica. En ambos casos, los candidatos deben ser capa-
ces de comprender conversaciones entre hablantes nativos, asi como
escuchar conferencias o presentaciones, avisos o instrucciones, y re-
transmisiones y material grabado. La diferencia entre B1 y B2 a este
respecto es la extension del discurso y el grado de complejidad de las
ideas expresadas, si bien en todo caso este debe presentar una estruc-
tura explicita (para marcar el limite en el que empieza la competencia
de C1, que no larequiere). En cuanto a la comprension de material au-
diovisual, ambos candidatos han de entender la mayoria de programas
de television y peliculas, aunque el B1 requiere una articulacion lentay
clara y un mayor apoyo en la imagen.

Con respecto a la comprension lectora se espera que en el nivel B1
el candidato pueda entender textos sencillos, de caricter general o de
su especialidad, con un grado de comprensién satisfactorio; mientras
el B2 debe manejarse con soltura en una gran variedad de textos, al
disponer de un amplio vocabulario de lectura, si bien su comprensién
puede verse limitada ante una lengua no estandar, con modismos no
habituales. El examen intenta medir que ambos candidatos sean capa-
ces de adaptarse a la situacidn, a diferentes tipos de texto y a diferentes
objetivos de lectura: orientarse, buscar informacién, entender instruc-
ciones.

Con respecto a la expresion escrita, para B1 se espera que el can-
didato escriba textos sencillos sobre temas cotidianos o de su interés,
con un grado adecuado de cohesion, asi como distintos tipos de textos
(cartas, informes, notas breves, mensajes, formularios, etc.). Para el B2
se exige que escriba textos de mayor complejidad, no solo de caracter
general sino sobre su especialidad, en los que argumente su punto de
vista, sintetice o reelabore informacién a partir de elementos proce-
dentes de varias fuentes.
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En cuanto a la expresion oral, se espera que el candidato de B1 pue-
da sostener con una cierta fluidez un pequeno mondlogo en el que
describa temas de su interés, relate experiencias o argumente de forma
sencilla. En la interaccion oral, debe poder intercambiar informacién
sobre temas habituales y disponer de un repertorio lingiiistico senci-
llo para enfrentarse a situaciones cotidianas. Se espera asimismo que
comprenda a un interlocutor nativo, tanto en conversaciones formales
como informales. Nuevamente, la diferencia con el nivel B2 atafie al
tema, que se extiende a una amplia variedad de temas de su especia-
lidad, y al grado de detalle y complejidad que se pide a su exposicion,
con argumentos y ejemplos relevantes sobre las ideas expuestas. En la
interaccion con hablantes nativos el candidato de B2 debe poder man-
tener una conversacion con bastante fluidez y naturalidad, sin que se
perciba tension entre los interlocutores.

Descripcion de las pruebas, tareas e items

El examen consta de cuatro pruebas disenadas para evaluar seis activi-
dades comunicativas de la lengua: la compresion lectora, la compren-
sién auditiva, la expresion e interaccion escritas, y la expresion e inte-
raccion orales. El examen tiene una duracién de 3 horas y 15 minutos.
Todas sus pruebas contribuyen a alcanzar el nivel, B1 o B2. De hecho,
para conseguir la acreditacion en cualquier nivel, hay que aprobar to-
das ellas.

En la siguiente tabla se especifican el nimero de tareas que compo-
nen cada prueba, asi como su duracién.

Comprensidn Comprensidn lectora | Expresion e Interac- | Expresion e Interaccion
auditiva cidn escrita orales

5 tareas auditivas y/o | 5 tareas de lectura 2 tareas de escritura | 3 tareas de expresion e

audiovisuales interaccion orales

45 minutos 75 minutos 60 minutos 10-15 minutos

Enlinea En linea En linea Por Skype o presencial
en el CLM

26 Actas del | Congreso Internacional de la Lengua, la Cultura y el Ocio



Comprension auditiva: 45 minutos

La Comprension auditiva consta de 5 tareas auditivas y/o audio-
visuales. Segtin su contenido, al menos dos son de B1 y dos de B2. La
duracién de los fragmentos es de entre 2 y 5 minutos.

Los fragmentos estan extraidos de noticias, reportajes, conferencias,
cunas publicitarias, en los que se describe, argumenta, expone o se dan
instrucciones. El registro de lengua es estandar (informal, formal y/o
académico.).

En total las tareas constan de 25-30 items (de S a 10 por tarea). Cada
grabacion se escucha dos veces.

Los tipos de items de las tareas de comprension son: a) respuesta
alternativa o multiple, de tres o cuatro opciones; b) relacionar enun-
ciados con partes de la audicién; c) respuesta corta, con un maximo
de cinco palabras.

Comprensidn lectora: 75 minutos

La Comprension lectora incluye S tareas. Segun su contenido, al
menos dos son de Bl y dos de B2. En total consta de entre 30-35 items
(de S a 10 por tarea). La extension de los textos es de entre 250-380 y
de 350-500 palabras para el nivel B1 y B2, respectivamente.

Los textos elegidos son tanto del ambito privado como publico, es-
critos en un registro estandar (informal, formal y/o académico). En la
medida delo posible se intenta que respondan a géneros textuales dife-
rentes -correos, articulos, editoriales, resefias, anuncios, guias, instruc-
ciones, entre otros- y a diversas funciones de la lengua y que presenten
variedad tematica.

Los tipos de items para las tareas de comprensién lectora son: a)
respuesta alternativa o multiple, de tres o cuatro opciones; b) respues-
ta corta con un maximo de cinco palabras; c) respuesta verdadera (V),
falsa (F) o no se menciona (NM); d) reintegracién de un fragmento a
un texto (insertar en su ubicacién original una palabra o un fragmento
de texto previamente extraido); d) relacionar o emparejar (relacionar
elementos de dos listas formadas por textos cortos y por un enuncia-

do).
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Expresion e Interaccion escritas (EIE): 60 minutos

La prueba de Expresion e Interaccion escritas consiste en la redaccién
de 2 textos, el primero de ellos puede realizarse con un nivel B, el
segundo requiere nivel B2. La extension de la tarea para B1 es de entre
150y 200 palabras, y la tarea de B2 entre 250 y 300.

El candidato debe producir dos tipos de texto: el primero, una carta
o e-mail (informal o neutro), o una narracién; y el segundo, una carta
o e-mail formal, un articulo, un informe o un ensayo. Cada género tex-
tual exige un especifico tipo de discurso -descriptivo, narrativo, expo-
sitivo y argumentativo (este ultimo para B2).

Expresion e Interaccion orales (EI0): 10-15 minutos

La prueba de Expresion e Interaccion orales se compone de tres ta-
reas: las dos primeras disefiadas para evaluar el nivel B1 y la tercera el
nivel B2.

La tarea 1 consiste en una entrevista, de entre 2-3 minutos, sobre
cuestiones personales relacionadas con el candidato (pais de origen,
trabajo, estudios, gustos, etc.). La tarea 2, de entre 3-4 minutos, se
plantea como una interaccion en la que el candidato debe ser capaz de
desenvolverse para resolver un conflicto. La tarea 3 es una presenta-
cién o mondlogo, de entre 4-5 minutos, sobre un tema controvertido,
en el que el candidato debe exponer y argumentar su punto de vista, y
que da pie a una posterior discusion con el entrevistador de unos 2-3
minutos de duracion. Esta tarea no es improvisada, sino que el candi-
dato dispone de 10 minutos para prepararla antes de iniciar la sesién
de evaluacién oral. Para realizar las tareas 2 y 3, el candidato puede
elegir entre tres opciones: en el primer caso, al azar, y en el segundo, se
trata de un tema de su eleccion entre varias alternativas.

Criterios de evaluacion

Para evaluar las pruebas de EIE y de EIO se siguen las recomenda-
ciones del MCER. Asimismo, para la elaboracién de la escala se tienen
en cuenta los siguientes criterios: para medir el grado de dominio en la
destreza de EIE: 1. cumplimiento de la tarea, 2. coherencia, 3. correc-
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cién y 4. alcance y dominio de vocabulario; los mismos criterios para
la EIO ademis del S. fluidez y 6. capacidad de interaccion.

Desarrollo del examen y pilotaje

El examen eLADE se somete durante todo el proceso de planificacién
y disefio a protocolos y directrices de buenas practicas para asegurar:
a) suadecuacién al MCER, b) que es valido, justo y fiable, c) que posee
el nivel apropiado y d) que evalta lo que se pretende, la acreditacion
del dominio del espafiol en los niveles B1 0 B2 (Alderson, 1998; Bach-
man, 1990, 2004; Bachman y Palmer, 1996).

Las pruebas de EIE y EIOse elaboran partiendo de un analisis de
contenido y funciones segun el contexto de uso de la lengua y las ha-
bilidades necesarias en los niveles B1 y B2. Las tareas se confeccionan
considerando que su realizacion sea operativa para los candidatos que
las tengan que realizar, poniendo especial cuidado y atencion para que
no se deslicen elementos que favorezcan o penalicen a ningtin tipo de
candidato. Todas ellas se pilotan con grupos de estudiantes, expertos
y nativos para comprobar tanto la adecuacién de los textos y su nivel,
como la claridad y capacidad de motivacion de las instrucciones, asi
como para ver si provocan el lenguaje esperado (escrito u oral) y en
calidad y cantidad suficientes como para poder extraer de los datos de
discurso obtenidos, lo necesario para elaborar una buena y justa cali-
ficacién, basada en pruebas (no en meros indicios) de existencia de
las habilidades, al aplicar las escalas y criterios determinados al efecto.

Todo ello se hace con revisiones y anélisis criticos en sesiones de fa-
miliarizacion y homogeneizacion de criterios, con el fin de poder man-
tener los pardmetros adecuados y eliminar en la medida de lo posible
las normales subjetividades de este tipo de pruebas. En este proceso se
generan especificaciones, tablas de recogida de datos y de calificacion,
escalas y criterios de calificacion con doble correccidn, sistemas de re-
visién de notas, asi como andlisis para determinar la fiabilidad intra- e
intercorrectores/evaluadores, para las pruebas abiertas.

Para las pruebas de CA 'y CL, el diseno y planificacion de tareas e
items es sometido igualmente a andlisis criticos con expertos, nativos
y estudiantes y se siguen los procesos establecidos para asegurar la va-
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lidez de contenido y apariencia de las tareas antes de someterlas a un
pilotaje formal: eleccién de los textos de partida, audiciones y textos
escritos, mapeo en grupo de expertos para identificar la informacién
relevante, diseno de las tareas y revision de los items.

Una vez confeccionado el examen, todas las tareas se prueban me-
diante un pilotaje y se someten a un anélisis de fiabilidad. En concre-
to, las pruebas cerradas de CA y CL mediante analisis estadisticos con
SPSS (Statistical Package on the Social Sciences) y IRT (Teorfa de
respuesta al item), y las pruebas abiertas de EIO y EIE mediante doble
correccion.

La administracion del examen

El eLADE se administra en centros de cualquier lugar del mundo que
tengan un acuerdo para tal fin con la Universidad de Granada, aunque
también puede realizarse en la sede del CLM de dicha universidad.

No obstante, en el caso de que no haya ninguna sede préxima al lu-
gar de residencia de un candidato, este puede ponerse en contacto con
cualquier institucion académica y que esta solicite ser sede acreditada
mediante nuestra pagina web. Los requisitos para ello son los siguien-
tes: disponer de los recursos técnicos que la realizacion del examen
exige —especificados en la guia de administracion- y firmar el acuerdo
de confidencialidad por el que toda entidad examinadora se compro-
mete a no revelar ninguna informacion sobre el contenido del examen.
Cada centro examinador debe asimismo designar a un responsable
de administracién que siga los protocolos de actuacion antes, duran-
te y después de la implementacion del examen para asegurarse de la
identidad del candidato asi como de que no usen diccionarios y que lo
realizan individualmente. No es necesario que la persona responsable
hable espaniol, pero si que tenga unos conocimientos basicos de inglés,
a fin de que pueda gestionar convenientemente la administracién del
examen, puesto que los protocolos de actuacion estdn redactados en
espanol e inglés.

Al matricularse se asigna a cada centro examinador o sede una fe-
cha para que sus candidatos hagan la entrevista oral en un dia y hora
concretos. No se exige un especial adiestramiento del responsable de
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administracién del examen, pero se le envian, junto con el material,
protocolos de actuacién muy detallados sobre como debe gestionar
cada una de las pruebas (tiempos, instrucciones sobre los recursos téc-
nicos, instrucciones al candidato, etc.)

Diseno del examen en linea: Aspectos técnicos del eLADE

El eLADE estaba desde un principio previsto para que se pudiera ad-
ministrar a nivel mundial, por lo que el reto fue construir una platafor-
ma que permitiera reproducir los contenidos del examen en ordena-
dores que necesitaran pocos recursos y que fuera ficilmente accesible
desde cualquier dispositivo con acceso a internet.

Se ha desarrollado en una plataforma propia, construida a partir
de herramientas comunes de la Web 2.0 buscando siempre la mayor
compatibilidad posible con cualquier dispositivo que nos pudiéramos
encontrar «al otro lado>.

La seguridad se ve incrementada al ser necesaria una doble acredi-
tacion para entrar al examen. Por una parte, la pdgina web de acceso
es secreta hasta unos dias antes del examen. Conocida la direccién de
acceso, para poder entrar en la plataforma, se necesita tener el usuarioy
la clave de la sede. Una vez dentro se pueden hacer las comprobaciones
de compatibilidad pertinentes, pero es imposible acceder al examen
hasta que el candidato introduzca sus propios datos de acceso.

La plataforma estd montada sobre un servidor de autenticacion se-
gura que refuerza atin mas la consistencia de la herramienta.

Los videos estan codificados conforme al protocolo «webm> que
asegura una gran compatibilidad entre navegadores, ya que la descodi-
ficacion la hace el propio navegador sin ser necesario cualquier tipo de
descompresor externo.

Debido a las caracteristicas del alfabeto espanol, que incluye le-
tras o signos de puntuacién que no podemos encontrar en tecla-
dos de otros paises, hemos tenido que implementar una peque-
na herramienta que permita al usuario introducir tales caracteres.
Por otra parte, y para evitar posibles errores, todas las teclas de funcién
de los teclados son inhabilitadas remotamente.

el ADE: Examen para la acreditacion de dominio del espaniol... 31



Todos los datos de respuesta de los candidatos son salvaguardados
en una base de datos segun el candidato los va introduciendo en su
ejercicio en linea. Al estar todo el examen temporizado y monitoriza-
do sabemos, en caso de cualquier problema técnico, todos los datos
introducidos hasta el momento y en qué punto habria que retomar el
examen en caso de ser necesario.

Datos de validacion del examen

En este apartado se exponen los resultados mas relevantes del proceso
de anilisis de validacién llevado a cabo con las pruebas, sus items y
el examen en conjunto, con el fin de elaborarlo de forma adecuada a
los niveles que pretende medir y a sus objetivos. En nuestro examen
hacemos los anilisis utilizando SPPS (Statistical Package for the So-
cial Sciences), de IBM, y un andlisis de IRT. Con ellos, ademas de la
fiabilidad, obtenemos datos como medias, discriminacidn, correlacién
entre pruebas, nivel de cada item, indice de dificultad de cada item con
independencia de la poblacién con la que se haya probado, errores de
medida del examen en su conjunto y de cada uno de los items, nimero
de niveles que es capaz de diferenciar, etc.

Fiabilidad y discriminacion de los items y pruebas

Fiabilidad

La fiabilidad es el valor con el que un test mide lo que pretende es-
tar midiendo, con la seguridad de que en la obtencién de la nota no
influyan otros elementos ajenos a la habilidad lingiiistica que se quiere
calibrar. Ello nos asegura que lo que evalta se mantiene estable y solo
afectado por incrementos de la habilidad lingiiistica. La fiabilidad se
obtiene mediante programas informaticos y su resultado es siempre
entre -1y +1, siendo +1 la mejor medida, lo que supone que si el test se
repitiera dos veces con los mismos candidatos, obtendrian exactamen-
te los mismos resultados si estos no hubieran aprendido nada nuevo.
Las cifras aceptables para asegurar que una prueba tiene una buena
fiabilidad no deben estar por debajo de .7 (0.7), siendo mejores, como
hemos dicho, cuanto més préximos estan al 1.
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Enla primera convocatoria de nuestro examen, la fiabilidad total fue
de .909 y la de sus pruebas de comprensién auditiva y lectora, .883 y
.752, respectivamente.

Discriminacidn

La discriminacién es la capacidad que posee un item para diferen-
ciar entre candidatos de mas nivel de habilidad lingiiistica y candida-
tos de menor habilidad. Son items buenos aquellos que solamente se
responden bien por los candidatos que poseen la habilidad y el nivel
suficiente y, al contrario, se responden mal por los candidatos que no
poseen suficiente nivel o habilidad. Esto no es asi siempre, pues puede
suceder que, por ambigiiedad en el disefio de los items, por un mal
diseno, o por otras razones, haya items que se contesten bien por can-
didatos que no poseen el nivel adecuado, o que los fallen los que, sin
embargo, si posean el nivel. En estos casos el item no sirve para decir
quiénes son los que tienen mejores habilidades ylos que no: el item no
es bueno y debe desecharse. Una buena discriminacién en SPSS estd
entre .250 y 1000, siendo mejor cuanto més alta sea (Green, 2013).
Los items con los que finalmente se compuso nuestro examen se si-
tuan en unos indices de entre .250 y .643.

Con los resultados del pilotaje y anélisis de items y tareas (fiabilidad,
discriminacién, error de medida, etc.) se reforma y disefia finalmente
el examen, seleccionando los items que tienen el nivel apropiado para
conseguir un test binivel (B1y B2) suficientemente significativo y con
los que se puedan obtener datos con los que elaborar una calificacién
final justa. De los 95 items de CA y CL disenados inicialmente, se des-
echaron 43(un 45.2%): los que no posefan el nivel de dificultad ade-
cuado, los que no tenfan una capacidad de discriminacién 6ptima o los
que no ayudaban a mantener la fiabilidad del conjunto de la prueba.
Con ellos se confeccionaron las pruebas de CA y CL: 29 items de CA
y23 de CL.

Establecimiento de los niveles que evalia el examen

Para asegurarnos de que el nivel de los items y tareas finales de las
pruebas y el examen en su totalidad evalta el dominio tanto de candi-
datos de B1 como de B2 utilizamos un andlisis de IRT, un método que,
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entre otras cosas, calcula el nivel y el valor de error de medida de cada
item, con independencia de la poblacién con que se haya probado.

Los datos obtenidos mediante IRT nos permiten decidir finalmente
varias cuestiones importantes para la composicion del examen: el nivel
de cada item, su margen de error de medida, su poder de discrimina-
cion, la cantidad de niveles que se pueden evaluar mediante esa bateria
de items, la unidad de la prueba (o su capacidad para evaluar las facetas
deseadas, eliminando los items que se salgan del modelo general del
test), asi como el establecimiento de los posibles puntos de corte entre
los dos niveles medidos (tarea esta que, en dltima instancia, debe ser
realizada por un grupo de expertos utilizando su conocimiento y expe-
riencia asi como los datos estadisticos).

El nivel de los items y su relacién con los niveles del MCER se es-
tablece mediante el siguiente cuadro (North y Jones, 2009), donde se
considera que los items para evaluar el nivel B1 deben tener un “logit”
de entre -1.23 y 0.72 (0.72 ya es B2) y para evaluar el B2, entre 0.72
y 2.80 (2.80 ya es C1). Para el disefio final del examen se seleccionan
aquellos que tienen el nivel adecuado y un nivel de error de medida

aceptable.

Level Cut-off Range on logit scale
C2 3.90

C1 2.80 1.10
B2+ 1.74 1.06
B2 0.72 1.02
B1+ -0.26 0.98
B -1.23 0.97
A2+ -2.21 0.98
A2 -3.23 1.02
Al -4.29 1.06
Tourist -5.39 1.10
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Correlacion entre las distintas pruebas

Una vez disefadas las pruebas con los items apropiados, también
comprobamos si la confeccion del examen sirve para evaluar realmen-
te habilidades diferenciadas entre si (CA, CL, EIE y EIO). Para esto
hallamos sus coeficientes de correlacién: la medida en que en dos
pruebas hay elementos comunes que, por lo tanto, estarian siendo eva-
luados varias veces y pesarian mds en la nota final del examen. Silo que
se desea disefiar son pruebas diferentes (una que evaltie la CAy otra la
CL, p. e.), responder a estas exige poner en funcionamiento elementos
cognitivos, estrategias y conocimientos diferentes. En tal caso la corre-
lacién debe ser baja, entre 0.4 y 0.6.

En nuestro caso, la correlacion entre la CA y CL es de 0.6, lo que es
prueba de que miden habilidades diferentes. Este método también se
emplea para averiguar la relacién entre cada una de la otras partes del
examen (EIE, EIO, CAy CL) entre si.

Establecimiento de puntos de corte y nota final

En las pruebas de CA y CL, los puntos de corte, es decir, el numero
de items que se deben responder correctamente para superar el exa-
men en cada nivel, se establecieron siguiendo el método Angoft (Ci-
zek, 2007, Consejo de Europa, 2009), ampliado con datos de IRT (se-
gun Figueras, 2011). Este método consiste en decidir el nivel de todos
los items de una prueba por consenso entre un grupo de expertos: la
cuestion es ver si un candidato minimamente aceptable del nivel re-
querido para el examen podria responder correctamente a cada uno
de ellos o no. El proceso se lleva a cabo mediante dos rondas intentan-
do acercar posiciones entre los expertos a los que se pide opinién. De
cada una de las rondas se extrae una cifra (la media de las opiniones
dadas por el conjunto de expertos) que es el punto de corte propuesto.

Una vez establecido un punto de corte se ofrece a los expertos otros
datos de interés que pueden hacerles variar de opinién y acercar sus
posiciones intentando llegar a un acuerdo (ntimero de aprobados se-
gun ese punto de corte, dificultad de cada item segtin los anlisis esta-
disticos, error de medida de cada item, etc.) y se procede a una nueva
ronda para volver a establecer los puntos de corte intentando acercar
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posturas. En nuestro caso se utiliz6 una tercera ronda con datos de IRT
(al modo en que se hace en Figueras ef alii, 2011).

En las pruebas de EIE y EIO, como se ha mencionado ya en el pre-
sente articulo, los candidatos son evaluados mediante una escala holis-
tica que ha sido desarrollada especificamente para el examen siguiendo
criterios del MCER. La escala para EIE tiene en cuenta los siguientes
criterios: cumplimiento de la tarea, coherencia, alcance y dominio de
vocabulario, y correccion. La escala para EIO tiene en cuenta los si-
guientes criterios: fluidez, coherencia, monélogo, correccién, alcance
y dominio de vocabulario, e interaccién. Tanto la evaluacion de la EIE
como la de la EIO se realizan por el sistema de doble correccién. En la
EIO uno delos evaluadores tiene el papel de entrevistador. Los evalua-
doresllevan a cabo sesiones periddicas de estandarizacion de criterios.

El examen eLADE no compensa entre destrezas. Para obtener el
certificado en un nivel se deben aprobar las cuatro destrezas que el exa-
men mide. No obstante, las calificaciones y certificados se presentan al
candidato explicitando el nivel que ha alcanzado en cada una de ellas
por separado, pudiendo obtenerse un certificado de nivel B1 con algu-
na destreza de mayor nivel. La calificacion de las destrezas de mayor
nivel se guarda durante dos convocatorias sucesivas, por si el candidato
que haya obtenido un nivel B1 con alguna destreza de nivel B2 quisiera
presentarse a una nueva convocatoria para conseguir un certificado del
nivel superior en el resto de las destrezas.

Conclusiones

En la actualidad el examen eLADE de la Universidad de Granada, na-
cido para cubrir las necesidades de acreditacion para los programas
de movilidad especificas, se ha ampliado para evaluar a todo tipo de
personas interesadas en acreditar un nivel de lengua tanto por razo-
nes académicas como profesionales o personales. El hecho de ser un
examen en linea y de fécil acceso, para el que no es necesario acudir a
una sede determinada que implique un desplazamiento del candidato,
con un formato sencillo y atractivo, y validado técnicamente con los
estdndares internacionales de evaluacion de lenguas, lo convierten en
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una herramienta 1til, fiable y necesaria para la comunidad educativa asi
como para el publico en general.

Gracias al desarrollo tecnolégico tenemos la oportunidad de facili-
tar a casi cualquier persona la posibilidad de obtener una acreditacion
de nivel de lengua sin desplazarse demasiado de su lugar de residencia.
Ello nos invita a pensar en la futura acreditacion de otros niveles de
dominio, Al,A2, Cly C2,y de este modo contribuir a la expansién de
lalengua espanola con un instrumento como el eLADE.

Referencias bibiograficas

Alderson, Charles, Clapham, Caroline y Wall, Dianne (1988):Exd-
menes de idiomas. Elaboracion y evaluacién, Madrid, Cambridge
University Press, [ Titulo original: Language Test Construction and
Evaluation, Cambridge: Cambridge University Press, 1995].

Association of Language Testers in Europe (ALTE) (2001): Prin-
ciples of Good Practice for ALTE Examinations, [pdf],[en linea:
21/12/2007), <www.alte.org/attachments/files/good_practice.
pdf>

Bachman, Lyle F. (1990): Fundamental Considerations in Language Tes-
ting, Oxford, Oxford University Press.

Bachman, Lyle F.(2004): Statistical Analyses for Language Assessment,
Cambridge, Cambridge University Press.

Bachman, Lyle F; Palmer, Adrian (1996):Language Testing in Practice,
Oxford, Oxford University Press.

Cizek, Gregory; Bunch; Michael(2007): Standard Setting, Sage Publi-
cations, Thousand Oaks, California.

Consejo de Europa, Marco comiin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion (2002): Madrid, Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte; Instituto Cervantes,.[ Titulo ori-
ginal: Common European Framework of Reference for Languages
Learning, Teaching, Assessment, Estrasburgo: Consejo de Europa,
2001].

Consejo de Europa(2009): Relating Language Examinations to the
CEF, Manual Preliminary Pilot Version. Introduction and Feedback
to the pilot phase, [ pdf], Estrasburgo, Consejo de Europa,.

el ADE: Examen para la acreditacion de dominio del espaniol... 37


http://www.alte.org/attachments/files/good_practice.pdf
http://www.alte.org/attachments/files/good_practice.pdf

Consejo de Europa(2011): Manual for Language Test Development and
Examining, [pdf], Estrasburgo, Consejo de Europa.

European Association for Language Testing and Assessment (EAL-
TA) (2004): Directrices de EALTA para una buena prdctica
en el desarrollo de pruebas y la evaluacion de lenguas. [en linea
5/12/2007],<http://www.ealta.eu.org/documents/archive/gui-
delines/Spanish.pdf>.

Figueras, Neus; Kaftandjieva, Felianka; Takala S.(2011): «Relating
a Reading Comprehension Test to the CEFR Levels: A Case of
Standard Setting in Practice with Focus on Judges and Items>,
The Canadian Modern Language Review/La Revue canadienne des
langues vivantes, 69, 4, (November / novembre), pags. 359-38S.

Green, Rita (2013): Statistical Analyses for Language Testers, Palgrave
McMillan.

International Language Testers Association (ILTA)(2000): Code of
Etics for ILTA. [en linea: 2/6/2012],>www.iltaonline.com/ima-
ges/pdfs/ILTA_Code.pdf>

Martinez Baztan, Alfonso(2011): La evaluacién de lenguas: garantias y
limitaciones, Barcelona,Octaedro.

North, Brian; Jones, Neil(2009): Relating Language Examinations to
the Common European Framework of Reference for Languages: Lear-
ning, Teaching, Assessment (CEFR). Further Material on Maintai-
ning Standards across Languages, Contexts and Administrations by
exploiting Teacher Judgment and IRT Scaling,[pdf], Estrasburgo,
Consejo de Europa, [en linea: 20/2/2014), <http://www.coe.
int/t/dg4/education/elp/elpreg/Source/Publications/Stan-
dards_language EN.pdf>

38 Actas del | Congreso Internacional de la Lengua, la Cultura y el Ocio


http://www.ealta.eu.org/documents/archive/guidelines/Spanish.pdf
http://www.ealta.eu.org/documents/archive/guidelines/Spanish.pdf
http://www.iltaonline.com/images/pdfs/ILTA_Code.pdf
http://www.iltaonline.com/images/pdfs/ILTA_Code.pdf
http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-reg/Source/Publications/Standards_language_EN.pdf
http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-reg/Source/Publications/Standards_language_EN.pdf
http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-reg/Source/Publications/Standards_language_EN.pdf

INTRUDUCCIE']NI AL COMPONENTE SOCIOCULTURAL
DE LOS AFECTONIMOS (FINES ELE)

Edyta Waluch-de [a Torre - Juan Antonio Moya Corral
Universidad de Granada

RESUMEN

Los afecténimos o apelativos afectuosos constituyen férmulas de trata-
miento con las que nos dirigimos a nuestros locutores con carifio y cier-
to grado de familiaridad. Las estructuras de este tipo aparecen con mds
frecuencia entre los novios, esposos, padres e hijos, pero también en
contextos menos esperados y sorprendentes. En el articulo se propone la
definicion del término afecténimo, asi como brevemente se acude a la ex-
plicacién del fenémeno en la ensefianza del ELE. Asimismo, se propone
una comparacién con las estructuras andlogas en otras lenguas/culturas.
A continuacion, se explican los rasgos més caracteristicos de los afect6ni-
mos, su formacién y funcionamiento. Se presentan, ademads, las opiniones
sobre el empleo de estas estructuras y las muestras de su uso en otras len-
guas europeas. En base de las encuestas realizadas entre los informantes
espanoles, se comentan ejemplos concretos de los afecténimos mds fre-
cuentes segun los usuarios. El articulo termina con las conclusiones de
indole metodolégica aplicada a la ensefianza del espanol.

Palabras clave: Afectdnimos, apelativos afectuosos, formulas de tratamiento.

ABSTRACT

Affectonyms, or affects appellatives, are addressative forms used to ad-
dress interlocutors with affection and a certain degree of familiarity. This
type of structures often appear in conversations between fiancés, spouses,
parents and children, but also in contexts where they turn out to be less
expected or surprising. The article will put forward the definition of the
term affectonym, as well as a concise explanation of the phenomenon in
teaching Spanish as a Foreign Language. Moreover, a brief comparison



with analogical structures in other languages/cultures will be offered. In
the next part, the most characteristic traits of addressative forms, the way
they are formed and function will be explained. Furthermore, opinions
on the use of affectonyms and samples of it in other European languages
will be presented. On the basis of the surveys conducted among Spanish
audience, concrete examples affectonyms which according to their users
are the most frequent will be commented upon. In the final part of the ar-
ticle, conclusions upon the kind of methodology used in Spanish teaching
will be drawn.

Key Words: Affectonyms, affects appellatives, addressative forms.
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Introduccion

El estudio de los afectéonimos presenta un enorme interés, sin em-
bargo hasta ahora no ha sido tratado ni por los lingiiistas espafioles
ni por los investigadores que se dedican a la diddctica de lenguas ex-
tranjeras. Llama la atencién el hecho de que los estudios sobre ense-
nanza de lenguas siempre han sido receptivos a todo lo que venia de
la investigacion tedrica sobre las lenguas, al objeto de conseguir una
ensefianza-aprendizaje no solo mds eficiente, sino también mds veraz
y, en cambio, recursos como los que aqui tratamos (tan frecuentes en
la conversacién cara a cara) no han conseguido pasar del contexto de
la vida real al del aula'. La Pragmatica cada vez estd mds presente en
los materiales que sirven de base para los extranjeros que aprenden el
castellano. Siguiendo a Hummel et. al. (2010: 217-221) quienes anali-
zaron el papel de las formulas de tratamiento, de cortesia, asi como los
apelativos, apodos, sobrenombres, motes, afecténimos, etcétera, facil-
mente se puede notar que los estudios filologicos tradicionales pro-
ponen una descripcién muy poco sistematizada de los tratamientos.
En consecuencia, los autores llegan a la conclusion de que hace falta
la elaboracién de un método de introduccién de este tipo de expresio-
nes en los manuales de ELE que se basara en las premisas pragmaticas
vinculadas con los factores socioculturales. Se reconocen los condicio-
namientos sociales, etarios, de sexo y estilisticos en la interpretacion
de los usos de las formas de tratamiento, aunque no hay una correla-
cion sistemitica de los hechos; sin embargo, una parcela aneja, como
es la de los afecténimos, estd ahi esperando ser atendida. No existe
ninguna presentacioén previa del corpus. En todo caso, las referencias
se fundamentan en las fuentes literarias, gramaticas, diccionarios y, a
veces, tratados de la lengua. Contraponiendo este método con el de
la sociolingiifstica incentivada, entre otros, por Labov (1972), Brown
y Gilman (1960), Romaine (1982) o Gimeno (1983) encontramos
nuevas pautas metodoldgicas y de investigacion enriquecidas por con-

—_

La did4ctica de lenguas extranjeras ha ido evolucionando en todas las épocas [Huma-
nismo (s. XV y XVI), Realismo pedagégico (s. XVII), La Ilustracién (s. XVIII)], méto-
do didéctico-pedagégico [tradicional (s. XIX), directo, audio-oral (s. XX), situacional,
conductista, Fisica total] o enfoque (natural, comunicativo, por tareas) [Adamsy Chen

(1981), Sanchez Pérez (1992), Delgado Criado (1992-1994)].
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ceptos tales como: ejes de poder y solidaridad, relaciones simétricas y
asimétricas, correlaciones entre variables lingiiisticas y sociales, para-
digmas cuantitativos, frecuencia de las correlaciones, etcétera. Todo
aquello se interpreta y analiza a través de los resultados estadisticos
realizados en los estudios sincrénicos (encuestas con preferencia por
los ntcleos urbanos) o estudios diacrénicos (obras literarias, cartas,
gramaticas, tratados sobre la lengua, procesos judiciales, diarios, etcé-
tera). El siguiente paso fue dado por Brown y Levinson (1987), Bravo
(1990), Bentivoglio (2003) y otros, al unir las premisas sociolingiifs-
ticas con las pragmdticas. Aqui, junto a las caracteristicas sociales de
los participantes (estatus, sexo, edad) que pautan la relacién de poder
o solidaridad, asi como las actitudes, las creencias, la psicologia del
individuo, etcétera. El estudio de las actitudes lingiiisticas permite el
conocimiento de las valoraciones psicoafectivas que condicionan la
seleccion de las formas de tratamiento, de cortesia, de afecto. Por fin
sellega ala conclusion de que el contexto interaccional pasa a tener un
valor fundamental. Se emplean paradigmas cuantitativo y cualitativo.
Ello se refleja en todas las dimensiones de los estudios lingiiisticos: en
los estudios sincrénicos la investigacion se basa en el habla contextua-
lizada en situaciones reales (entrevistas, grabaciones, etcétera); en las
investigaciones diacrénicas se aprovechan cartas, documentos publi-
cos, obras literarias, procesos judiciales, diarios, etcétera; los diccio-
narios se basan en muestras reales de lengua. En definitiva, el analisis
lingiiistico se basa en materiales reales y veridicos.

Competencia sociocultural

Son numerosos los autores que han reflexionado sobre las competen-
cias basicas®. Citamos, no obstante a Van Ek (1984) porque tiene una
vision mds completa. En dicho trabajo Van Ek enumera seis compe-
tencias bdsicas que juegan un rol importante, entre otros campos, en el
andlisis de las formulas de tratamiento, tan vinculadas con las formulas
que aqui tratamos:

2 Entre otros: Canale y Swain (1980), Canale (1983), Bachman (1990), Celce-
Murcia, Dornyei y Thurrel (1995).

42 Actas del | Congreso Internacional de la Lengua, la Cultura y el Ocio



- lingtistica

. discursiva

- sociolingiistica
- estratégica

- sociocultural

- social

Sin embargo, la competencia mas vinculada con el fendmeno de los
afecténimos es la sociolingiiistica, sin olvidar el importante compo-
nente cultural.

El primer acercamiento a las expresiones relacionadas con el trata-
miento directo en espanol lo encontraremos en una investigacién del
ano 1922 de St. Clair Sloan. El autor en sus textos trata de analizar las
formas pronominales existentes en El Quijote de Miguel de Cervantes.
Sus objetos de analisis fueron, pues, las formas de tii, vos y vuestra mer-
ced. St. Clair Sloan fue, pues, el iniciador del estudio histérico de las
férmulas de tratamiento. El afio siguiente (1923), Pla Carceles hace
otro estudio, esta vez de la fonética historica de la forma usted y vues-
tra merced. En 1924 Rogers acaba el andlisis de dichos tratamientos
comparandolos con la documentacién complementaria y con las fuen-
tes contemporédneas de los textos. Posteriormente, en 1949, Wilson
presenta el inico estudio sobre el valor de los pronombres de terceras
personas de singular (¢l y ella)que se ubicarfan entre el vos peyorativo
y el vuestra merced cortés. Vale la pena mencionar aqui también a otra
investigadora muy significativa, Weber de Kurlat (1941), que analizd
el uso de las formas de tratamiento en la habla portena teniendo en
cuenta la influencia de factores extralingiiisticos: edad, sexo, estatus.
Ademas, en el trabajo también dedica espacio al andlisis de las féormu-
las de cortesia.

En 1970 Lapesa propone un método del anilisis de las formas de
tratamiento creando asi una guia de los estudios histdricos que sigue
vigente en la actualidad. Se basa sobre todo en las fuentes literarias y
después en gramaticas y tratados sobre la lengua, sin olvidar los diccio-
narios. Sumodelo lo siguen después Martinez Gavilan (1988), Libano
Zumalacarregui (1991) y Herrero Ruiz de Loizaga (1999ay 1999b).

En el afio 1960 Brown (fundador de la psicologfa social) junto
con Gilman publican un importante trabajo que estd basado en los
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principios de la teoria semdntica. Los autores tratan alli del poder y
la posicion frente a la solidaridad, es decir, se centran en un estudio
sistemdtico de las formulas de tratamiento dentro de las extensiones
extralingtiisticas de la solidaridad y del poder, tratan de las relaciones
simétricas y asimétricas. Para su investigacion utilizan los cuestiona-
rios. Al mismo tiempo, Guttmann (1974) propone el método basado
en unos tests que derivan directamente de la psicologia social. La in-
corporacion de esta técnica contribuy6 al desarrollo de los estudios
dialectolégicos que empezaban a tomar terreno en aquel tiempo. Las
primeras investigaciones sobre las formas de tratamiento que tienen
en cuenta ese nuevo objetivo surgen en Hispanoamérica, donde se in-
vestigan las formas del voseo. Muchos trabajos que surgen en esa época
presentan la conexién entre Dialectologia y Sociolingiiistica. En el ano
1967 se da a conocer un método dialectal sistematico (Sanchez Pé-
rez 1992) (un 4rea de investigacion especifica, encuestas enviadas por
correo) que constituye un paso significativo en la investigacion socio-
cultural. Por primera vez, los investigadores no solo tienen en cuenta
factores como el sexo, edad o formacién (aunque en Hispanoamérica
en vez de la variable de formacion se toma en cuenta de la del estatus
social/clase social) sino también la psicologia del individuo. Todo esto
junto les permitia analizar la parte psicoafectiva que influfa y condicio-
naba la adecuacién del uso lingtistico de las formas de interacciones
analizadas. Esta «adecuacién> tenia que comprender varios contextos
socioculturales:

- eleccién y uso de las formas de saludos y despedidas:

hola, buenos dias, encantado, ;cémo estds?, adids, hasta luego, ciao, hasta
lueguito, etcétera.

- eleccion y uso de las formas de cortesia:

Sr., Sra., Don, Sefiorita, etcétera.

- eleccién y uso de las formas de tratamiento:

usted, ti, vos, etcétera.

- eleccién y uso de los afecténimos:

Gordi, Viejo, Adu, Cielo, etcétera.
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Los investigadores que conectaron la pragmdtica y la sociolingiiis-
tica fueron Brown y Levinson (1987). Fueron ellos los que se dedi-
caron a los estudios de cortesia, donde se reconocieron los elementos
particulares que tenian mucha importancia en la creacion de la imagen
ptiblica. Brown y Levinson (ibidem) hablan de dos imégenes de la so-

ciedad:

- negativa: basada en la necesitad de libertad y de no sufrir la ofensa de
la parte de los demas;
- positiva: basada en la necesitad de sentirse apreciado por los demas.

Posteriormente, se definieron tres factores que correspondian y
condicionaban estas imagenes:

- el poder (del destinatario con respecto al emisor);

- la distancia social (grado de familiaridad y contacto entre los inter-
locutores);

- el grado de imposicién (de un determinado acto con respecto a la
imagen publica).

Los autores llaman la atencién sobre las relaciones entre las for-
mas lingiiisticas y estructuras sociales. Consideraron que el uso de las
formas de cortesia reducia los peligros psicosociales en los contactos
comunicativos. Asi, en 1990 se empieza a utilizar, oficialmente, esa
nueva metodologia que surge de dos disciplinas: la sociolingiiistica y
la pragmatica. Como el enfoque principal, se considera aqui la relevan-
cia de los factores sociales en la eleccion y el empleo de las formas de
tratamiento que recurren a la pragmatica. A través de este método de
investigacion, se explican aquellos casos alos que la sociolingiiistica no
responde satisfactoriamente.

Definicion de afectonimo

El término afecténimo proviene de la palabra latina affectus (en caste-
llano: afecto, sentimiento). Un afectdnimo es un vocablo calificativo
con el que se designa a una persona al dirigirse a ella, sirviéndose de
una carga emotiva determinada. En los trabajos lingiiisticos encon-
traremos también voces sindnimas o muy cercanas semanticamente:
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apelativos / nombres / motes / diminutivos / férmulas, estructuras o
apodos afectuosos /amorosos / intimos /cariiosos, etcétera.

Los afecténimos son palabras o expresiones con las que los hablan-
tes se dirigen a sus parejas, familiares o amigos. Estas formas de trata-
miento tan especiales y extraordinarias nos permiten expresar el afecto
y el carifio a otras personas. Su uso es un fendmeno muy interesante
porque aparecen en las conversaciones de manera muy natural y es-
pontanea. La frecuencia de uso de estas formas es muy variada: unos se
usan muy a menudo, a diario, otros, en cambio, solo ocasionalmente.
Su uso depende también de los contextos en los que se produce la in-
teraccion —intimidad, entorno, ambiente, etcétera (Biber, 1988)—, por
ejemplo el novio se dirigird con una palabra a su novia en la presencia
de sus padres o sus amigos y con otra diferente cuando esté solo con
ella. Otro tipo de afectonimo se empleara delante de los extrafios, otro
en la intimidad con su pareja. De otra forma tratan los padres a sus
hijos, sobre todo pequefios, de otra los abuelos a sus nietos. Un trato
diferente se da a los hijos, uno diferente a las amigas, una a la otra, los
maridos a sus mujeres y las mujeres a sus maridos, a veces también
las dependientas (o los dependientes) a sus clientes. Como se puede
ver, los afectonimos aparecen en las relaciones cercanas, familiares o
amistosas. Se emplean en situaciones informales y con la gente bien
conocida y cercana.

Los afecténimos pertenecen a la categoria de los apodos dentro de
la que constituyen un tipo particular; es decir, son los nombres adicio-
nales (facultativos), secundarios (no constituyen el inico nombre de
la persona a la que se le asigna) y sustitutivos (pueden tomar las cate-
gorias de los nombres de otras categorias antroponimicas). Sin embar-
go, lo que diferencia estas palabras de los apodos es que aparecen, ante
todo, en las relaciones directas entre dos personas y no en los grupos
mas grandes. Ademas, llevan una gran carga emocional y a veces son
poco estables, es decir, pueden ser utilizadas solo una vez.

Segtn las encuestas realizadas (més de 150 informantes de toda Es-
pafia), los vocablos de frecuencia de uso mas alta son: Vida, Corazdn,
Cielo, Tesoro, Nena, Amor, Carifio, Churri, Gordi y Guapo/a. Tomando
en consideracion inicamente estos diez afecténimos, se pueden dis-
tinguir tres grupos referentes en atencion a la asociacién que hace el
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hablante al seleccionar un afecténimo determinado: metafora (Vida,
Corazén, Cielo, Tesoro), afecto (Nena, Amor, Carifio) y aspecto fisico
(Churri, Gordi, Guapo/a).

Funcion de los afectonimos

¢Y cudl es la funcion de los afectéonimos en la lengua? La primera con-
clusion se obtiene tras observar los pares de las siguientes frases:

Pasame el vaso. / Pdsame el vaso, Carifio.
Hasta luego. / Hasta luego, Chaval.

Lo siento mucho. / Mi Amor, lo siento mucho.
iEnhorabuena! / Macho, jenhorabuena!
Adids. / Adibs, Primor.

En primer lugar, hablando de esta manera tan especial, influimos en
nuestro interlocutor, pues la comunicacion resulta més eficiente, con
ello también se pueden alcanzar resultados positivos, cuando preten-
demos conseguir algo (por ejemplo pedimos a nuestra pareja que haga
la compra, un detalle, pero suena mucho mejor cuando lo expresamos
con carifio y no como si fuera una orden). En segundo lugar, al emplear
estas férmulas, creamos también nuestro propio mundo, mds personal
e intimo, lo que fortalece la unién de dos personas. Cuanto mds humor
y carino hay entre los interlocutores, mds formas afectonimas suelen
aparecer.

Otro aspecto del uso de los afecténimos estd relacionado con las
emociones y los recuerdos. Al oir estas palabras que alguien nos dirige
intencionadamente en la mayoria de los casos tenemos asociaciones
positivas y sonreimos, es decir, estos elementos despiertan las emo-
ciones positivas y mejoran el humor. Algunas palabras también des-
entierran recuerdos importantes y unicos que provocan felicidad y
bienestar.

El lenguaje que utilizan y crean los miembros de una pareja resulta
ser muy importante y, en gran medida, facilita la convivencia. La im-
portancia de este lenguaje es el objeto de diferentes estudios. Segun los
resultados del estudio sobre el lenguaje personalizado de pareja publi-
cados por Reis, Maniaci y Rogge (2013)cuanto més términos extrafios
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y neologismos emplea la pareja al dirigirse uno al otro, mas fuertes son
sus lazos afectivos.

Concluyendo, el papel de los afectonimos se dirige a la consecucién
de las siguientes metas que se consiguen consciente o inconsciente-
mente al emplearlos:

- facilitar las relaciones interpersonales;

- acortar distancias;

- ayudar a conseguir metas;

- expresar y despertar emociones;

- generar bienestar, sonrisa, sentimientos de felicidad;
- anadir espontaneidad al lenguaje.

Hay que anadir que en numerosas ocasiones, el uso de los afectdni-
mos va acompanado de toda una complejidad del lenguaje corporal,
con el que, a veces, forma una pareja inseparable. Aqui se pueden men-
cionar las palmaditas en el hombro al emplear las voces tipo macho, tio,
colega, etcétera; los besos en situaciones intimas al emplear apelativos
tipo amor, carifio, mi vida, etcétera. La relacién con los nifios y, en parti-
cular, con los bebés no se entiende sin la profusiéon de elementos afec-
tivos acompanados de caricias, gestos, modulaciones de voz, etcétera.
Para animar al que hace un ejercicio fisico fuerte es esencial el uso de
elementos como campedn, mdquina, Hércules.

Destinatarios

Por lo general, los afectéonimos aparecen de forma espontinea y en
contextos inesperados. Su funcién condiciona fuertemente su apari-
cién, de modo que si queremos conseguir algun objetivo emocional,
los empleamos con mds facilidad y soltura. Pero, en gran medida, los
afecténimos estan vinculados con la funcién expresiva del lenguaje,
con la necesidad que tiene el hablante de expresar o dar rienda suelta
a sus emociones. En este caso, la funcion comunicativa tiene un papel
secundario. Aunque con estos elementos se alcanzan metas muy im-
portantes en la convivencia diaria, su funcién principal no es tanto la
de informar del estado afectivo del hablante (funcién referencial), ni
la de conseguir algun resultado del interlocutor (funcién apelativa, co-
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nativa), ni mucho menos la de lograr cualquiera de las otras funciones
del lenguaje (poética, fatica, metalingiiistica) por més que con todas
pueda tener algun tipo de relacion. Los afectonimos estdn unidos a la
espontaneidad a la expresiéon mds intima del yo sin pretensiones de
otros efectos. De ahi que estos elementos surjan en las distancias cor-
tas (miembros de la red), entre las personas con las que se mantiene
mas intima relacién (amantes) o ante contextos (intimidad de la pare-
ja) o personas que nos inducen al afecto (bebés).

Un papel muy importante lo desempena aqui el anclaje social. El
lugar de los afecténimos es, sin duda, la propia red social (Bott 1957).
Estos apelativos emergen en la conversacion cara a cara y entre miem-
bros de igual rango. La frecuencia de aparicion esta directamente rela-
cionada con el tipo de vinculo que liga a los hablantes y el contexto de
habla en el que se produce la interaccion. Asi pues, cuanto mas densas
y maltiples son las redes sociales, mds frecuente suele ser la apariciéon
del afecténimo; de igual modo, cuanto mds intimo sea el vinculo que
une a los interlocutores, también serd mds habitual; cuanto mds afec-
tuosa sea la relacion, mds aparecerdn; cuanto mds emotivo e intimo sea
el contexto de la situacion del habla, del mismo modo, maés frecuentes
y especializados serdn los afecténimos. Ello explica que los destinata-
rios sean, fundamentalmente, la pareja, la familia, los nifios, los amigos
y los companeros de trabajo. Cuanto mds nos alejamos de estas rela-
ciones tan proximas, el uso se va restringiendo; asi pues si un vecino
no cuenta con otro vinculo més que el de vecindad, es decir, no es tam-
bién amigo o compaiiero de trabajo, las posibilidades de ser calificado
con un afecténimo son bajas. A mayor distancia, mas se reducen esas
posibilidades: entre un vendedor y su cliente, entre un trabajador de
un banco y el ahorrador, entre un taxista y un viajero las posibilidades
se restringen e, incluso, se hacen nulas. Citamos a continuacion algu-
nos ejemplos que suelen aparecer entre los miembros de la propia red
social:

- pareja: Mi Vida, Reina/Rey, Mi Amor, Tesoro;

- nifos: Carifio, Cielo, Diablillo, Granuja, Renacuajo;

- familia: Pillo, Granuja, Bestia, Cara guapa, Guapo/a;
- amigos: Guapo/a, Gordo, Merluzo, Salado, Campedn;
- companeros: Campeén, Atleta, Empollén, Manitas.
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En cambio, cuando se pierde la intimidad, la relacién directa, en de-
finitiva, cuando la interaccién se produce entre miembros carentes de
vinculos sociales (parentesco, amistad, laboral... ), los afecténimos se
restringen y, en todo caso, se sustituyen por formulas de tratamiento;
asi por ejemplo entre in vendedor y un cliente resulta normal «;La
atienden, sefiora?>; por el contrario, no es tan esperable «;La atien-
den, amor?>.

Factores de uso

Los afecténimos estin sometidos a un importante protocolo de varia-
cion condicionado por todos los factores que reconoce la sociolingiiis-
tica y otros mas especificos o generales. Asi pues, no coinciden los que
seleccionan los padres al dirigirse a sus hijos con los elegidos por los hi-
jos al dirigirse a sus padres, pues existe una asimetria patente entre los
interlocutores; no son los mismos en distintas lenguas (vide infra pa-
rrafo 6.); en una misma lengua, difieren por zonas; los estratos cultura-
les imponen también sus normas; los hombres y las mujeres tampoco
coinciden en sus elecciones; en fin, el contexto o la distancia social, la
presencia o ausencia de audiencia; etcétera.

Veamos unos ejemplos de variacion:

- geografica: Primor (Granada), Picha (C4diz), Mi alma(Sevilla)

- étnica: Primo, Payo (comunidad gitana)

- cultural: Cari, Churri; Messi, Barbie; Afrodita, Hércules

- sexual: Bonico, Guapo (més frecuente en mujeres), Campedn, Bestia
(mds entre hombres)

- situacional: Campedn, Atleta, Mdquina (en el gimnasio); Encanto, Cie-
lo (en el entorno familiar); Viborilla, Tontin (en la intimidad)

- variacion segun presencia/ausencia de audiencia: Chica/Culo gordo

- grado de conocimiento o intimidad de los interlocutores: Amiguita/
Peo, Piojo.

Naturalmente, todas estas variables se entrecruzan en la realidad vy,
por consiguiente, la eleccién de un afectéonimo determinado depende
de un entramado de variables (conf.: Fishman 1988, Hymes 1974, Bi-
ber 1988) entre las que intervienen: los participantes de la interaccion,
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ademas de las relaciones que puedan existir entre ellos; el tema del que
se habla, asi como las relaciones que cada interlocutor pueda tener con
aquello de lo que se habla; el escenario en el que se produce la interac-
cién; ademds de la intencionalidad, los gustos, las creencias, las valora-
ciones, el lugar de procedencia, la etnia de los participantes, etcétera.

A la vista de todos estos condicionantes sociales y psicologicos se
podria pensar que la eleccién de los afecténimos es sumamente com-
pleja; sin embargo, no es asi. Ciertamente hay afectonimos muy es-
pecificos que enseguida sugieren un espacio fisico, temporal, cultu-
ral, étnico o simbolico que inmediatamente localiza al emisor con su
intencion y proposito. Pero lo habitual no es eso. Los afecténimos se
eligen dentro de un catilogo, normalmente, bien conocido, en el que
estan depositados del mismo modo que los nombres de las cosas y los
calificativos de los seres naturales.

Los afectdnimos en varias lenguas

Hay que tener en cuenta el hecho de que diferentes realidades extralin-
giiisticas condicionan el empleo de afectonimos de diversa indole. Los
referentes que tienen los hablantes en su mente al crear un afecténimo
pueden ser muy variados; por ejemplo personajes politicos, cantantes,
protagonistas de las peliculas, lugares, etcétera, lo que se refleja clara-
mente en la seleccion Iéxica de apelativos afectuosos.

Una mencioén especial merece la variedad de los distintos apelativos
en culturas diferentes. Hay que saber que contrariamente de lo que se
puede suponer, los afectonimos no tienen carcter universal. Aparecen
en todas las lenguas europeas, pero no los vamos a encontrar tanto en
las lenguas del sudeste de Asia (como por ejemplo chino, coreano o
japonés) cuyos hablantes no son tan emocionales como los europeos.
Las lenguas en las que funcionan, evidentemente no solo se guian por
principios diferentes al crearlos sino que se diferencian en la manera de
emplearlos o en su frecuencia de uso. Perlin y Milewska (2000) en su
articulo en el que realizan una clasificacion de los afecténimos presen-
tan el fenémeno de su empleo también en cuatro lenguas europeas: el
espanol, francés, neerlandés y polaco.
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En francés, segun los autores, se pueden observar unos rasgos ca-
racteristicos muy particulares. Primero, las formas afectonimas apare-
cen con muy poca frecuencia de uso en comparacion con otras len-
guas analizadas. Segundo, a menudo tiene lugar la reduplicaciéon de la
silaba inicial o de otra parte de la palabra y también se emplean las
formas abreviadas, por ejemplo Bibiche (cierva), Bibi (sombrerillo),
Coco (huevo), Pupuce (pulgita). Ademds, el sustantivo o el adjetivo
se unen al articulo determinado o al pronombre posesivo, por ejem-
plo le Chat (gato), Mon trésor (mi tesoro), Mon loup (mi lobo). Muy
frecuentemente se utilizan las construcciones con los adjetivos, sobre
todo Petit (pequefio), Joli (guapo), Chéri (querida), Mignon (amable)y
los atributos, por ejemplo le Chou joli, Mon petit, Chou chéri, Chou mig-
non. En cuanto a los campos seménticos la funcién de los afecténimos
la desempenan las palabras relacionadas con el significado de querido,
amistad, algo valioso y belleza, los nombres de animales, etcétera. Es
interesante que muchas veces aparece el inico lexema relacionado con
la palabra chou (col). Se emplean también los nombres de los animales
desagradables y las palabras de cardcter peyorativo. Algunos ejemplos
de los afecténimos franceses mas empleados son los siguientes: Cher
(querido), Coeur (corazén), Lamour de ma vie (el amor de mi vida),
Biche (bicho), Trésor (tesoro), Jolie (guapa).

El neerlandés, en cambio, se caracteriza por el empleo de numero-
sos diminutivos a los cuales a menudo se anade el pronombre posesivo
(mijn) o el articulo determinado (de, het) y también se emplea el alar-
gamiento de la consonante final (domm, dingg). Los afecténimos en
esta lengua aparecen con mucha frecuencia, no solo en las situaciones
intimas, sino también en la presencia de otras personas, en las situacio-
nes publicas. Ademas, se utilizan muchos lexemas con el significado
astroldgico-meteorolégico, los nombres de las flores, los nombres de
los animales y muchas expresiones vulgares. Es interesante el hecho de
que haya muchos préstamos lingiiisticos y muchas palabras que no tie-
nen un significado fijo (numerosos neologismos). Algunos ejemplos
de los afectonimos neerlandeses: Beertje (osito), Katje (gatito), Liefje
(mi amor), Schat (tesoro), Koningin (reina), de Dikke (mi gordo). Se-
gun Perlin y Majewska (2000: 173) los neerlandeses demuestran un
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nive] alto de conocimiento de las lenguas extranjeras lo que se refleja
en las formas y seleccién léxica de los afecténimos que emplean.

En lalengua polaca, el uso de los afectonimos se caracteriza por una
frecuencia muy alta. Esta caracteristica deriva del hecho de que los po-
lacos, en general, usan muy a menudo los diminutivos en los contextos
cotidianos (compras, llamadas telefénicas, etcétera). Hay que subrayar
que en la lengua polaca se emplean diminutivos en situaciones for-
males, por ejemplo en los bancos, tiendas, escuelas. Y es de ahi que el
uso de diminutivos en papel de apelativos afectuosos es muy habitual.
Los diez afecténimos polacos mas frecuentes son: Kochanie (querido),
Misiu (osito), Kotku (gatito), Skarbeczku (tesorito), Stoneczko (sole-
cito), Myszko (ratoncillo), Dziébku (pequefio pico), Zabko (ranita),
Serduszko (corazoncito), Tygrysku (tigrecillo). Dos caracteristicas lla-
man especialmente la atencion: la primera es la del uso del vocativo en
todos los ejemplos citados (desinencias sustantivas en —¢, 0 y —u); la
segunda es la procedencia semantica relacionada con el mundo de los
animales (seis de los diez apelativos més frecuentes en la lengua pola-
ca designan los nombres de los animales o partes caracteristicas de su
cuerpo). De dénde viene esta vinculacién de los afecténimos con las
referencias a los animales no lo sabemos.

A fin de demostrar la falta de homogeneidad ldgica, referencial y
léxica entre las lenguas, citamos (tabla 1) unos ejemplos de afecténi-
mos en algunas lenguas europeas (Fabijancka, 2012).

Tabla 1: Correspondencias [éxicas de algunas formas afectivas
en varias lenguas europeas. Apodos carinosos mas populares en Europa

Apodo Traduccidn Lengua
Amore amor italiano
Bébé d'amour bebé de amor francés
Carino espanol
Dropje regaliz neerlandés
Erazangneris reina de mis suenos armenio
Fistigim pistacho mio turco
Honey miel inglés (RU)
Ihana deliciosa finlandés
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Apodo Traduccidn Lengua
Linda linda portugués (P)
Mieloji querida lituano
Kochanie amor polaco
Quietscheentchen patita de goma aleman (DE)
Raring dulzaina sueco
Sonche sol macedonio
Vishenka guinda ruso

Zemer corazon albanés

Como facilmente se puede observar, la conceptualizacién del cari-

no expresada a través de los afectéonimos difiere mucho de un pais a

otro, aunque todas las connotaciones son agradables (excepto el poco
claro concepto alemdn).

Forma de los apelativos

Si, como se ha apuntado anteriormente, los afecténimos presentan una
serie de caracteristicas comunes como son la de ubicarse en las rela-
ciones directas y entre personas bien conocidas, la de expresar carino,
amor y placer, la de alcanzar armonia, etcétera, en cuanto a la forma en
que se manifiestan existe una gran libertad. A este respecto senalare-

mos unas cuantas caracteristicas de interés:

ok

- Pronunciacion. Suelen ajustarse a las normas del drea dialectal en la

que se inscriben los hablantes. Dado que se producen en un contexto
social en donde las relaciones entre los intervinientes es de igualdad y
que son propios del lenguaje casual, espontdneo, en absoluto formal,
no requieren de ningun filtro que las acerque a las formas del estan-
dar. Primor, Picha (fon. [ ‘pifa ]), Mi alma (fon. [ mi ‘arma ]).

- Expresiones pluriverbales. Ademds de las expresiones monoverbales
(Carifio, Amor, Pequefio) la lengua se sirve, frecuentemente, de unas
formas analiticas con las que describir con mds precisién los obje-
tos (Unidades Fraseoldgicas). Ademas, las UF, como ha demostrado
el profesor Montoro (2010) suelen ir acompafiadas de més valores
afectivos que las unidades univerbales; es decir, las UF son muy pro-
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pias para cumplir la funcién que caracteriza a los afectéonimos y, de
ahi, su gran frecuencia: Hija mia de mi vida, Amor de mis entretelas/
entrafias, Hija de mi alma y de mi corazén, etcétera.

- Neologismos. Es comun el empleo de palabras totalmente inventa-
das, por lo general arraigadas en su propio idiolecto, bien sonantes
y con asociacién onomatopéyica, subjetiva y personal, por ejemplo:
Fifi, Cocholipo, Capichii, Pimpoyo, Cuchufrita, Picus, etcétera.

- Diminutivos y aumentativos. Como dice el profesor Manjén-Cabeza
(2012: 55) uno de los medios més productivos para expresar los va-
lores apreciativos es el uso de los diminutivos, junto con los aumen-
tativos y despectivos. Es probable que este campo de los apelativos
afectivos sea el que mejor sirva para demostrar el valor de estos ele-
mentos derivativos: Pichoncito, Tortolitos, Gordin, Tontén, Cabezdn,
etcétera.

- Uso de palabras peyorativas que adquieren el valor positivo en su fun-
cién de afecténimos: Cabroncete (obsérvese la atenuante que supo-
ne el sufijo -ete), Canalla, Bobo, Bicho, Bruja, Granuja, Tonto, Picaro,
etcétera. Su cardcter es siempre positivo. En esa linea juegan un pa-
pel importante no solo los atenuantes, como el senalado arriba, sino
también la entonacién y otros factores quinésicos que potencian una
actitud psicoldgica positiva del emisor hacia el destinatario.

- Existe una enorme libertad de creacion de palabras que no atienden
a ningun criterio de correccioén. Es un factor que va unido a la fun-
cidén expresiva, que, en un gran namero de expresiones no requiere
un contenido nocional, sino emocional. En esa linea de la creacion
de neologismos estd, sin duda, las enormes posibilidades que ofre-
cen los hipocoristicos: Paco, Quico, Kiko, Frasco, Fran, Chisco, Pancho,
Curro; Pili, Piluca, Pilarica, Cuca, etcétera. Pero ahi también hay que
colocar afecténimos como: Churri, Cachiporro, Dodo, etcétera.

- Uso frecuente de los pronombres posesivos. Se trata de elementos

nominales cuyo objeto es acercar el destinatario al dmbito del sujeto.

Como ya dijo Pottiér (1971), la funcién de los llamados posesivos

no es la de indicar posesion, sino marcar la relacién con las perso-

nas gramaticales. En nuestro caso, dado que no hay més que primera
persona, la funcién del posesivo junto al apelativo no es otra que la
de unir el destinatario, valorado mediante el referente al que se apun-
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ta (‘cielo) ‘reina), ‘vida, ‘amor’), al yo de la persona que lo emite. De
esa manera se refuerza aun mds el valor apreciativo que transmite al
afecténimo: Mi cielo, Reina mia, Mi vida, Mi amor, Amor mio, etcétera.
Compirese: Cielo / Mi cielo, Vida / Mi vida.

- Desgaste léxico-temporal, es decir el empleo de los afectonimos se-
gun la edad de los hablantes. Existen expresiones cuya frecuencia de
uso se vuelve cada vez mds baja porque dependen de la edad de ha-
blantes, por ejemplo: Capullito de alheli (apelativo caracteristico entre
la gente mayor), Barbie, Beibi, Shakira (1o emplearan los hablantes de
la generacién més nueva, por neologismos del inglés o por referirse a
personajes de actualidad). Hay que subrayar que cada generacion tie-
ne sus propios referentes que cambian cuando cambia la moda (an-
tes, mds frecuentes eran los afecténimos tipo: Bono, Pavarotti, Berg-
man que actualmente demuestran una frecuencia de uso muy baja).

- Expresiones con el componente irénico. La ironia, como ya hemos
mencionado anteriormente, juega un papel muy importante, por
ejemplo: Seriorito, Caballero o Eminencia.

- Modificaciones de cambio semdntico. Ocurren cuando se aplican
apelativos con referencia a algo concreto, pero dotados de una dosis
de ironia 0 modificacién contextual, por ejemplo: Tirano, Cachalota,
Monstruo, Gallina, etcétera, expresiones dichas de broma y con cari-
fio.

En conclusion, se puede claramente afirmar que los afectonimos,
como recurso universal de la conversacion carifiosa directa entre dos o
mas individuos, se caracterizan por una gran variacién fonética, mor-
foldgica, conceptual y pragmatica, segun culturas, tanto en la frecuen-
cia de uso como en la forma.

Conclusiones

En cuanto a la propuesta didéctica hemos creido conveniente, a dife-
rencia de como se ha tratado el tema en la mayoria de materiales y ma-
nuales de ELE, no aislar el fendmeno del empleo de los afecténimos de
lo que son las premisas pragmaticas, sino relacionarlo con otros conte-
nidos funcionales, ya que, por definicion, los apelativos afectuosos tie-
nen una determinada finalidad dentro de los intercambios comunica-
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tivos concretos. Por consecuencia, al mismo tiempo, hay que subrayar
la importancia del componente pragmatico en el aula de ELE, que no
siempre recibe la atencién que merece si analizamos los componen-
tes descritos en el presente articulo. Como se puede observar en los
ejemplos citados, los afectonimos son perfectamente incorporables a
cualquier contexto de ensefianza de LE o L2 y las posibilidades de su
aplicacion en los contenidos son tantas que invitan a cualquier profe-
sor a introducir las variaciones o mejoras que estime mds oportunas y
mas adecuadas a sus intereses, al objetivo de sus cursos y a las necesi-
dades de sus alumnos. Sin embargo, también resulta significativo tener
en cuenta unos conceptos minimos que resultan determinantes para la
ensefianza de este tipo de estructuras/expresiones, como son de im-
portancia, por ejemplo, el contexto situacional, sociocultural, afectivo,
emotivo, las intenciones o las expectativas entre lo que el destinatario
espera y lo que realmente recibe, la existencia de un entorno irénico
que ayuda a la interpretacion de las intenciones del emisor, asi como
la presencia de determinados indicadores especificos de la lengua que
colaboran en la creacién y comprension del tono, gestos, etcétera.
Finalmente, se puede afirmar que los afecténimos son protagonistas
principales en el acto del habla cotidiano de nuestro dia a dia. Alo lar-
go de estas paginas, hemos intentado mostrar que la referencia del em-
pleo de los afectéonimos no es s6lo una consecuencia o un fin del len-
guaje, sino también un elemento resultante del uso de determinados
recursos lingiisticos en funcién de lo que el hablante desea comunicar.
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NUEVA MIGRACION LABORAL HACIA ALEMANIA:
jUNA POSIBILIDAD DE SATISFACER LA DEMANDA
TAMBIEN EN EL AMBITO MEDICO?

Or. med. Jorg Leifeld
Meédico Jefe de Urologia y Urologia Infantil

Borromaus-Hospital Leer, Alemania

RESUMEN

Como resultado de la libre circulacidn ya no existen los mercados labora-
les nacionales, sino todo un continente de mercado laboral. Se debe exigir
al mundo politico que haya mds formacién y opciones de trabajar dentro
de cada pais europeo. Las condiciones laborales deben adaptarse a las exi-
gencias de los colegas mds jovenes. Desde el mundo politico y desde los
hospitales, deben ofrecerse en especial méds condiciones generales orien-
tadas a las familias.

Palabras claves: Nueva migracidn, Alemania, inmigrantes, mercado laboral, médico.

SUMMARY

As a consequence of the right of abode there are no domestic labour mar-
kets remaining, but a whole continent is now seen as labour market. In
order to maintain the quality of education at the universities, more money
needs to flow into them. In every country working conditions must be
adjusted to the requirements of the young colleagues. In particular, more
family-friendly basic conditions must be offered by the politicians and the
hospitals.

Keywords: New Migration, Germany, Immigrants, labour market, medical doctor.




DESDE HACE ALGUNOS ANOS LOS SECTORES POLfTICOS
reconocen que la Republica Federal de Alemania se ha convertido en
una tierra de inmigrantes. Es un hecho conocido que en la actualidad,
Alemania tiene una demanda de empleados cualificados en el sector de
la salud, que segtin una fuente, es de al menos 12.000 médicos en los
hospitales y que para 2019 puede subir a 37.000 vacantes' si es que no
se enfrenta con recursos adecuados. Esta carencia ha surgido a media-
dos de la ultima década por una serie de factores:

- la implementacion de las leyes de proteccion laboral de Bruselas® y
Berlin,

- la reduccidn de las cifras de inscritos en la carrera de medicina,

- lareorientacién de graduados de medicina que no trabajan como mé-
dicos?,

- laintroduccién de contratos a tiempo parcial,

- la emigracion de médicos alemanes al extranjero®,

- laimplementacién legal del permiso por paternidad tras el nacimien-
to de un hijoy

- el cambio en la distribucién por género. Segtin esto, en la actualidad 2
de cada 3 estudiantes que inician la carrera de medicina son mujeres.

La libre circulacién dentro de la Unién Europea rige también en el
sistema de salud y para los médicos. La profesién médica en Alemania
estd reglamentada y definida en especial a través del proceso de certi-
ficacién (Approbationsordnung) para médicos. En el pasado ha habi-
do siempre periodos de carencia médica, que se mitigaban mediante
el otorgamiento de permisos de trabajo para colegas extranjeros. La
gente estd familiarizada con los médicos extranjeros y reconoce su alta
cualificacion. La condicién bésica es el dominio de la lengua alema-

1 [en linea: 23/11/2014 Blum, Léffert, ,Arztemangel im Krankenhaus, Deutsches
Krankenhausinstitut, 11.10.2010, pagina 35]

2 [en linea: 23/11/2014 http://europa.eu/ legislation_summaries/other/c10405_
de.htm]

3 [en linea: 23/11/2014 http://www.audimax.de/news-detail/article/berufsfelder-
fuer-mediziner-01500/]

4 [en linea: 23/11/2014 http://www.zeit.de/karriere/beruf/2010-05/mediziner-
abwanderung]
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na (al menos hasta el nivel B2)°. También para recibir una formacién
adecuada tienen que seguir su formacion lingiiistica hasta alcanzar un
nive] C1.

Mediante el marco confiable y transparente de un convenio colec-
tivo en practicamente todos los hospitales de Alemania, no existe un
dumping salarial para colegas nuevos y o provenientes del extranjero.
Asimismo, no hay garantia alguna de que la integracion sea siempre
exitosa. Los contactos personales y las redes sociales® ofrecen el mas
alto grado de seguridad para un proceso satisfactorio de integracién
de los empleados extranjeros. Al tener mds conocimientos del lugar de
trabajo y del desempefio esperado se pueden prevenir malentendidos.

Todas las partes interesadas deben estar al tanto de las diferencias
interculturales, en especial en la comunicacién. De igual manera, se
necesita también en este aspecto un nivel de tolerancia adecuado entre
los dos colectivos (alemanes y extranjeros). En el émbito profesional
hay grandes diferencias entre algunos paises y Alemania. De no haber
con antelacién una descripcién adecuada y precisa, esto puede cau-
sar problemas que ficilmente podrian ser evitados. Por esto, en el caso
de colegas médicos extranjeros debe aclararse qué tareas quizds no se
hayan aprendido y como puede realizarse una formacién correspon-
diente.

En el altimo afio hemos buscado colegas médicos especialmente en
Espana, puesto que la calidad de la formacién médica es comparable
a la alemana. El contacto inicial con los solicitantes fue posible en su
idioma materno.

Hubo tres presentaciones sobre el sistema de salud alemén en la Fa-
cultad de Medicina de la Universidad de Granada, que sirvieron para
profundizar el contacto con los colegas de Andalucia. Las presenta-
ciones se realizaron con el objeto de brindar informacién general sin
tener como propdsito el reclutamiento directo. Los temas presentados
fueron las diferencias especiales existentes entre Alemania y Espafia,
problemas singulares para encontrar un puesto de trabajo, requisitos

S [enlinea:23/11/2014 http:// www.medicoenalemania.org/wa_files/2a_20Checkliste
_20Unterlagen 20Approbation_20Aerzte 20NiZzA.pdf]

6 [en linea: 23/11/2014 Articulo de revisién de Montero Lange en Pfeffer-Hoffmann,
Hrsg. 2014 , Arbeitsmigration nach Deutschland®, minor-projektkontor]
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legales para trabajar como médico en Alemania, los reglamentos ne-
cesarios para la formacion continua, el sistema de seguridad social ale-
mén, las posibilidades de remuneracién, los acuerdos de negociacién
colectiva y las oportunidades de financiacion y asistencia.

Se cre6 ademas un portal especifico sobre este tema, dotado de in-
formacién y consejos. Este portal trilingiie (www.medicoenalemania.
org) ofrece un resumen de una serie de temas relativos al asunto de
la migracién de médicos a Alemania. Se ha incluido ademds una gran
cantidad de enlaces a sitios oficiales y, por ejemplo, ofrece la descarga
de documentos necesarios para solicitudes en distintos d&mbitos.

Debido a nuestras actividades, hemos conseguido un mayor nime-
ro de aspirantes a través del programa de becas que incentiva los cursos
de idioma alemdn. Es importante resaltar que en el transcurso de las
clases, se requiere mantener un contacto mds cercano entre profesor
y estudiante (generalmente por e-mail), ya que siempre existen pre-
guntas que atender o inseguridades que aclarar por lo que una cone-
xion fluida puede ser de gran ayuda. Actualmente, tenemos la suerte de
contar en nuestro hospital con cinco médicos (el sexto llega en vera-
no) que hablan espanol, lo que representa cerca de un 8% de todos los
colegas, en parte con doble nacionalidad. Esto permite la formacién
de una pequena comunidad, que genera un nivel de estabilidad mayor.
Nuestra experiencia nos confirma también la importancia de contar
con un mentor, padrino o guia. Como ayuda para los que estén inte-
resados se remite a las tres paginas de la lista de verificacion de buenas
prdcticas’, disenada a través de la colaboracion de la Embajada Espa-
nola en Berlin con asociaciones e instituciones alemanas. Resulta muy
recomendable utilizarla.

Dado que hasta ahora los programas de promocién del idioma de
Mobi Pro/job of my life exigen y fomentan una responsabilidad compar-
tida entre las empresas participantes, debe también pensarse en cémo
se cubrirdn los gastos de manutencion durante este periodo. Nosotros,
como hospital, hemos dispuesto actualmente un pago mensual como
préstamo para los aspirantes y a través de esto, hemos logrado también
un vinculo mds sélido con nuestra institucion. El apoyo a colegas in-

7 [en  linea: 23/11/2014  http://www.medico enalemania.org/wa_files/MDS_
mit_20span_final.pdf]
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migrantes a través de cursos de idioma pagados deja claro el interés
del empleador por ellos, posibilita una mejor competencia idiomatica,
asegura la calidad necesaria en el contacto con los pacientes (algo im-
portante también desde el punto de vista legal) y promueve una mayor
identificacion con el empleador, lo que hace probable una estadia pro-
longada en el establecimiento.

El empleador debe por ello explorar la necesidad y la posibilidad
de cursos complementarios para cursos de idioma. A través de la UE
se dispone de recursos para apoyar precisamente esto. Para acceder a
fondos FSE-BAMEF, hay una serie de entidades regionales asociadas
que cuentan con acreditacion. En términos generales se espera la co-
financiacion de un 50% del coste de dichos cursos. Asi, en el caso de
la dispensacién temporal de los médicos correspondientes puede con-
siderarse como cofinanciacién virtual el sueldo que se les deba seguir
pagando, ademds de los costes reales, como alquiler y costes de cursos
de idioma. Como hospital, hemos dispensado completamente a ocho
colegas médicos dos veces para que participen en un curso de idioma.
Esto por si solo permite ya la recuperacién de mds de veinte mil euros
de fondos de FSE-BAME sobre el pago del sueldo continuo como co-
financiacion.

En resumen, se cuenta con una serie de posibilidades para abordar
de manera innovadora la demanda de trabajadores cualificados en
Alemania. Los responsables politicos han logrado establecer los fun-
damentos para disponer de fondos de subvencion. Lamentablemente,
ambos programas (job of my life desde el 28.02.2014 / FSE-BAMF-
cursos desde el 01.04.2014) estén cancelados. Programas como estos
alientan a los aspirantes a pensar en una emigracion hacia Alemania.

Tendrén éxito, aquellos aspirantes que ademads de tener competen-
cia lingiiistica en la bisqueda de empleos extranjeros en su idioma ma-
terno, puedan cubrir con competencia y confianza las vacantes labora-
les que se ofrecen. Para esto es necesaria una descripcion exhaustiva de
las posibilidades reales de formacién y perfeccionamiento profesional,
apoyo de los contactos necesarios ante autoridades y servicios, apoyo
en la busqueda de alojamiento, proporcionar una cultura de bienveni-
da, preparar a otros empleados para la llegada de los nuevos colegas y,
no menos importante, el contacto cercano con estos a través de men-
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tores o padrinos. Para los colegas recién llegados, el éxito de la inte-
gracion y de la permanencia en el puesto de trabajo depende mds de
la presencia de un clima positivo en el &mbito laboral y social que de
factores econémicos.

Cuando un médico extranjero se postula para un empleo en Ale-
mania debe considerarse un tiempo de 6-9 meses que debera dedicar
a cursos de idioma antes de solicitar la certificacion (Approbation).
Como consecuencia, no es posible cubrir vacantes en el equipo a corto
plazo.

La nueva migracién laboral muestra la realidad de la vida en Europa
con su mezcla variopinta de habitantes. En nuestra interaccién con Eu-
ropa debemos tener en cuenta que nosotros, como alemanes, que en la
actualidad gozamos de una sélida situacién econdmica, no podemos
terminar atrayendo a toda la élite intelectual de nuestros vecinos (lo
que en inglés se denomina brain drain).
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CORRECCION DE ERRORES EN CLASE DE E/LE

M? Angeles Madrigal Garcfa

Instituto Mediterraneo Sol

RESUMEN

Para la elaboracién del presente taller hemos partido de la base de que la
aplicacién pedagégica del error es un valioso recurso didéctico a disposi-
cién, tanto del profesor como del alumno, por tanto nuestro objetivo es
doble; por una parte facilitar las herramientas de correccién al profesor de
ELE, ya que solemos dedicar mucha atencién y tiempo a esta actividad,
sin embargo tanto para docentes como para alumnos resulta una actividad
poco gratificante e incluso frustrante; el segundo objetivo seria conseguir
que estas herramientas formen parte de una actividad mds dentro del aula,
cuyo motivo fundamental seria provocar la interaccién profesor/alumno.
Se trata por tanto de revisar la eficacia de los métodos didécticos utiliza-
dosy su repercusion en la produccién por parte de los alumnos.

Palabras clave: Correccidn, error, interlengua, autoaprendizaje.

SUMMARY

To design the present workshop we have started basically by taking into
account the mistake teaching approach as a very valuable pedagogical re-
source to be used, either by the teacher or the student. So our aim has got
two ends: On the one hand, it is meant to supply the teacher with the nec-
essary tools for correction; we usually pay plenty of attention and spend
time on such an activity. However, it can sometimes turn disappointing
for both, teachers or students.

The second target would be to make these tools part of our activities
in the classroom, so that we could reach a complete interaction between
teacher and students. We simply want to update our teaching methods by
using them in the class and assess them through our students” produc-
tion.

Key Words: Correction, mistake/error, inter-language, self-learning.
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Introduccion

Los profesores de ELE en el aula solemos dedicar mucha atencién y
tiempo a la correccién de errores; sin embargo, tanto para docentes
como para alumnos muchas veces resulta una actividad poco gratifi-
cante e incluso frustrante y por tanto es importante comprobar la efi-
cacia de los métodos didacticos empleados, asi como la observacién
de surepercusion en la produccién por parte de los alumnos que estan
aprendiendo una segunda lengua.

Las posiciones de un gran niimero de docentes de lengua extranjera
respecto a la utilidad didéctica de la correccion son mds bien intuitivas
y se basan sobre todo en las propias experiencias. Dentro de las inves-
tigaciones de la didactica de las lenguas existen al respecto posiciones
enfrentadas, desde detractores radicales hasta defensores a ultranza y
ambos extremos se han mostrado en la practica poco efectivos.

En mi experiencia parto de la conviccidon de que la correccién debe
ser considerada como una actividad en el proceso de aprendizaje,
como una estrategia de ensefianza, el motivo fundamental entre la in-
teraccion profesor/alumno.

Dentro de nuestros objetivos y de nuestra metodologia, el ejercicio
de corregir debe ser el contenido principal en la practica de la ensenan-
za de una lengua.

Definiciones de error

«El error siempre es una transgresion, desviacion o uso incorrecto de
una norma, que en el caso que nos ocupa puede ser lingiiistica pero
también cultural> (Blanco, 2002)

Teniendo en cuenta que la produccion de errores tiene una relacién
directa en como el aprendiente adquiere una L2, a continuacién vamos
a exponer las principales teorias sobre la adquisicion de una lengua.

Las teorfas mds conocidas las podemos encontrar resumidas en el
cuadro que facilitamos en la pégina 4 del presente trabajo, tras la defi-
nicién de cada una de ellas.
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Teoria Conductista

Esta teoria define el aprendizaje de una lengua como la adquisiciéon
de una serie de hébitos. El hébito consiste en reproducir de forma au-
tomdtica una respuesta a un estimulo, por tanto se debian de evitar los
errores y fijar a toda costa la forma correcta. Esta teoria defiende que
existe un Modelo de Gramética Universal, que considera que existen
unos universales lingiiisticos sobre los cuales construimos el conoci-
miento lingiiistico.

Teorfa Cognitivista

El cognitivismo es una teoria psicoldgica cuyo objeto de estudio es
c6mo la mente interpreta, procesa y almacena la informacion en la me-
moria. Se interesa en como la mente humana piensa y aprende. Apli-
cado a la didictica de las lenguas extranjeras defiende la existencia de
unos universales lingiiisticos, como la teoria conductista; atn asi, da
mds importancia al proceso mental del alumno y se pregunta por qué
estadios pasa esa evolucién y comienza a hacer un tratamiento de los
errores.

Considera que los errores proceden de las influencias o las «interfe-
rencias> de la lengua materna. Surge asi el llamado anélisis contrasti-
vo, que pretende establecer las diferencias estructurales entre la lengua
madre (LM) y la lengua extranjera (LE). Por tanto, si se conocen las
diferencias gramaticales, léxicas o morfoldgicas entre la lengua madre
y lalengua meta, se podrian evitar los errores o al menos anticiparse a
ellos para prevenirlos.

Vemos por tanto que ambas teorfas intentan evitar los errores. Ha
sido mds tarde cuando se ha demostrado que no todos los errores pro-
ceden de la influencia de la lengua madre y se ha comenzado a estudiar
el error en si mismo, realizando un andlisis que busque las causas y
origen de este; sera de este andlisis de donde surgird el nuevo término
de interlengua, la nueva forma de concepcién del aprendizaje de una
lengua extranjera.
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La interlengua

Se entiende por interlengua el sistema lingiiistico del estudiante de
una segunda lengua o lengua extranjera en cada uno de los estadios su-
cesivos de adquisicion por los que pasa en su proceso de aprendizaje.
Este sistema que el alumno tiene interiorizado, y con el que se comu-
nica, tiene unas caracteristicas totalmente personales y las normas que
interioriza no son normalmente idénticas, al menos en un principio, a
las de lalengua que esta aprendiendo.

La interlengua tiene un cardcter transitorio, pero también sistemati-
co en cada una de sus etapas. Nuestra funcién como ensefantes dentro
de este proceso es la de ayudar a que este sistema personal se acerque
cada vez mds al propio de la lengua meta.

TECRIAS SOBRE LA ADQUISICION DE UNA LENGUA EXTRANJERA

Teorias conductistasinnatistas hladela de la Gramatica Universal:

(ectirnulo— respuesta + refue o —aprendizaje) § &l conocimiento lingdistico coma
conjunto de habitos

Teorias coghitivistas
(Universales linglisicos + procesos mentales)

Madelo del Monitar de Krashen:
canocimienta lingdistiza

adiuisicidn (inconscienta)
aprendzaje (conscienta)

l

Analisis contrastivo 4— LM Fundamento de |a LE

l

Analisis de errores 4= Interlengua

Tipos de errores

- Simplificacion : reduccién de la lengua a un sistema simple.
- Hipergeneralizacion: aplicar una regla de la lengua en casos en los
que no es aceptable.
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- Interlengua: interferencias de la lengua materna con la lengua meta.

- Fosilizacion: son ciertos «vicios>, malos registros de la regla que van
pasando de un nivel a otro y no desaparecen.

- Permeabilidad: se producen nuevos errores en conceptos o estruc-
turas que parecian ya dominados, debido al caricter permeable de la
interlengua, que hace que al aprender una nueva regla esta se reajuste
atodo el sistema de conocimientos relacionados.

- Variabilidad: nos recuerda que la produccién de errores puede va-
riar segun las condiciones o la situacién comunicativa en que se den,
como los aspectos afectivos, animicos, del ambiente, etcétera.

Correccion

La correccion es la actuacion del docente ante la aparicién de errores
en las producciones lingtiisticas de los alumnos.
Segun la Real Academia de la Lengua corregir es:

- «<Enmendar lo errado>»
- «Advertir, amonestar, reprender>

Son precisamente estas actitudes frente a la correccion las que de-
bemos evitar porque lo importante es ensefar que del error también
se aprende. La correccion es uno de los elementos a los que cualquier
profesor, especialmente un profesor de segundas lenguas, debe enfren-
tarse; el profesor actuard promoviendo en el estudiante la investiga-
cién sobre sus propios errores, facilitando con ello el autoaprendizaje.

Este test es bastante interesante realizarlo en una primera clase para
una toma de contacto y recapitular informacién; de esta forma pode-
mos averiguar ante qué tipo de grupo nos encontramos:

1. ;Qué es para tiun error?

2. ;Te molesta cometer errores al hablar?

3. ¢Cudndo crees que cometes mas errores?

4. ;Por qué crees que cometes errores?

S. ¢Podrias senalar tus errores mds frecuentes?
6. ;Te gustan que te corrijan?

7. ;Quién crees que puede ayudarte?

8. ;Cudndoy cémo quieres que te corrijan?
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9. ;Qué haces con los errores que te corrigen?
10. ;Crees que eres una persona arriesgada cuando hablas o escribes,
o mas bien conservadora?

Seguidamente se van a exponer algunas técnicas de correccion es-
critas y orales llevadas a la practica en clase, donde se ha constatado su
efectividad.

Propuestas para la correccion escrita

La correccién en la produccidn escrita resulta, de entrada, més fécil
que la de la oral por varias razones: el docente puede decidir con ma-
yor tranquilidad cémo solucionar el problema, y por tanto reaccionar
de la forma mas adecuada, y segundo porque no se corre tanto riesgo
de afectar a la sensibilidad del alumno, debido a la distancia temporal;
ademds, la correccidn se lleva a cabo de una forma individual, asi que
los alumnos no se sienten expuestos a sus companeros.

Sin embargo, no hay que olvidar que precisamente esta distancia
temporal y espacial comporta algunos problemas. Por ejemplo, la im-
posibilidad de interactuar con el alumno y a veces la falta de claridad
de los simbolos y anotaciones por parte del docente.

Para nosotros los docentes, la correccion de errores tanto oral como
escrita comparten un mismo problema: la decisién sobre qué errores
hay que corregir y por qué precisamente estos y no otros, o no todos en
otros casos. Teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, es eviden-
te pensar que cada correccion no puede implicar un largo proceso de
reflexion; es necesario que los docentes tengamos una serie de meca-
nismos y recursos mas o menos automatizados para utilizar en la clase.

Cuadro de colores y formas

La finalidad del cuadro siguiente es comprobar si el alumno ha sido
capaz de elaborar la composicién conforme a los pardmetros propues-
tos por el profesor, caracteristicas del tipo de texto, al tipo de registro
utilizado o al objetivo comunicativo para el que estd enfocado la com-
posicion.
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CUADRO DE COLORES Y FORMAS PARA LA CORRECCION

Componentes

Color

Procedimiento

Adecuacién

Anotaciones al final de texto

Estructura

Azul

Subrayado:

Puntuacion.

Anotaciones: Orden de las ideas y partes del
texto o del parrafo

Gramatica Verde Circulo:

Estructura incorrecta.

Subrayado: concordancia, preposiciones y
verbos, etc.

T: tiempo
M: modo de verbo
F: formacidn verbal

Ortografia Rojo Subrayado:

Adicion, cambio de vocales o consonantes.
Cruz: Omision.

+

Léxico Negro Subrayado:

Léxico incorrecto

Para ello la division que se ha realizado ha sido lo mas simple posi-

ble, pero al mismo tiempo se ha pretendido abarcar todas las compe-
tencias. Se compone de los siguientes apartados:

1. Adecuacion: el profesor hard las observaciones pertinentes al final
de la composicion.

2. Estructura: color azul (subrayado). Si son incorrecciones relacio-
nadas con el orden de las ideas, partes del texto o del parrafo, hace-
mos anotaciones al margen.

3. Gramatica: color verde. Una estructura incorrecta la enmarcamos

en circulo y si se trata de incorrecciones de concordancia sefiala-
mos el lugar en el que se producen, poniendo una rayita debajo.
Aparte se tratarian los verbos en los que debajo de la rayita espe-
cificarfamos con una T si se trata de un error de tiempo, una M
si se trata de un error de modo, o una F si se trata de un error de
formacion.
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4. Ortografia: color rojo (subrayado) en caso de adicién o cambio de
vocales o consonantes. En caso de omisién colocamos una (x) en
el lugar que le corresponda. Para los acentos sefialamos la palabra
que estd mal acentuada o que le falte la acentuacion.

S.  Léxico: color negro (subrayado). Marcamos las incorrecciones 1é-
xicas.

Como estrategia de correccion se debe intentar evitar que una vez
corregida la composicion el alumno la guarde en la carpeta y se olvide
de ella; por tanto los pasos a seguir son los siguientes:

- Cuando el alumno entrega la composicién el profesor la corrige se-
gun el método expuesto anteriormente; al estudiante se le habrd en-
tregado previamente el significado de los simbolos de correccién.

- En casa corrige los errores marcados y entrega la composicion corre-
E 1 dos y entregal
gida al profesor, quien la revisa de nuevo y se la devuelve.

Se pueden realizar mds actividades con el mismo ejercicio, y realizar
juegos con los errores cometidos, de modo que sirvan a todos de repa-
so. A continuacion detallamos algunas de estas actividades:

- Elaboracién de una lista de frases incorrectas y escribir las correctas
allado de las mismas, y anotar al margen la regla incumplida.

- Seleccionar vocablos de significado poco especifico y crear una com-
peticion para buscar el significado mds apropiado.

- Cuando se trabaja en grupo, se puede presentar el trabajo en forma
de transparencia o escrito en la pizarra para realizar la correccién en
comun.

- Esinteresante tener en cuenta esta hoja reduce errores, extraida de las
diferentes producciones escritas, que nos pueden dar una pista de los
errores mds frecuentes.

Hoja reduce-errores

La siguiente actividad resulta de mucha ayuda en la correccién o
prevencion de errores en la produccion escrita. Un ejemplo para alum-
nos de un nivel intermedio alto seria la entrega de la siguiente hoja
reduce errores:
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- ¢Estd la preposicion «a» delante del objeto directo personificado?

- Comprueba que el verbo concuerda con su sujeto; si se trata de una
construccion impersonal, mira si el objeto es singular o plural.

- Adjetivos y participios: mira bien las terminaciones (femenino/mas-
culino, singular/ plural) .

- Fijate en el orden de las palabras, sobre todo en las frases de relativo y
cuando se usa el estilo indirecto.

- Ten cuidado con el uso de «aqui» y «este» como deicticos, normal-
mente es «alli» y «<ese».

- Si todavia te equivocas con «ir» «venir», «desde hace» y «hace
que», «mds de» y «mds que», «gusta» y «gustarfa», «traer» y
«llevar>, etcétera, presta especial atencidn a esos pares u otros que
sean poco claros para ti.

- Lee dos veces las frases que contengan «por» y «para».

- Si dudas de la traduccién de una palabra o de ortografia, consulta el
diccionario.

- Para saber si se trata de perfecto, imperfecto o indefinido, relee el con-
texto (lo mismo con el subjuntivo). Busca indicadores temporales y
de modalidad.

- Si el verbo es reflexivo, mira bien si lleva una preposicién o no: una
cosa es «decidir algo>» y otra «decidirse a hacer algo>.

- Si el orden de la frase no es OVS (objeto-verbo-sujeto) piensa que
pueden aparecer pronombres de objeto directo e indirecto y la pre-
posicion «a>.

- No te olvides del articulo que precede a los pronombres relativos.

- Ten a mano las reglas de los acentos y la separacion de las palabras.

- Si no sabes como se dice algo que quieres expresar, inténtalo, pero
pon la traduccién al lado.

Propuestas para la correccion oral

:Por qué suele ser més dificil la correccién oral que la correccién es-
crita? Si imaginamos una situacion en el aula donde hemos plantea-
do un debate como actividad para la produccion oral y el alumno que
interviene en primer lugar comete uno o varios errores, nos plantea-
remos las siguientes cuestiones: ;Vale la pena interrumpir lo que esta
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diciendo para senalar el error? ;Es un error grave? ;Es un error que este
alumno/a repite con frecuencia? ;Es por lo tanto sistematico?

Las reflexiones podrian durar varios minutos. El alumno pasa la pa-
labra a otro, si ahora corregimos el primer error, ya nadie sabra quién lo
ha cometido, por lo tanto lo tinico que conseguiremos es interrumpir
la discusion.

Teniendo en cuenta la complejidad de este proceso de toma de de-
cisiones, es evidente que no podemos esperar que cada correccion sea
un acto de reflexién por si mismo, por lo que deberiamos tener me-
canismos y técnicas mas o menos automatizados para aplicarlos en la
clase.

La correccion de la produccion oral hay que tratarla desde diferen-
tes aspectos:

- Adecuacion al tipo de objetivos de las actividades.
- Quién asume la correccion.
- Diferentes técnicas.

Aclarados los puntos anteriores, se detallan a continuacién algunas
de las técnicas que se pueden usar en la clase para la correccién oral:

1. Los ejercicios mas habituales son los debates. Se propone que un
alumno anote todo lo que le parezca extrafio o incorrecto, pero
como la comunicacién de las ideas no es tan facil y requiere un
gran esfuerzo, se propone que otro alumno anote al mismo tiempo
las estructuras que estén trabajando en clase y que hayan sido uti-
lizadas correctamente.

2. Formar una competicién dividiendo la clase en dos grupos; se le-
vantard una tarjeta roja cada vez que el equipo contrario cometa
una incorrecciodn, pero sin decir la palabra correcta, dando asi la
oportunidad de rectificar y reflexionar sobre el error cometido.

3. Sise tiene posibilidad de realizar grabaciones en clase, se grabaria
durante cinco minutos a uno de los alumnos con un tema elegido
o al azar; posteriormente se trabaja entre todos realizando varias
audiciones.

4. El objetivo de la propuesta que se presenta a continuacién es ofre-
cer un tipo de actividad para el tratamiento y la correccion de fra-
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ses erroneas frecuentes en las producidas por nuestros alumnos.
Los pasos de la actividad son los siguientes:

- Se pasa a los estudiantes una fotocopia con frases producidas por
ellos, o en prictica libre en las que hay errores. Estos listados pue-
den ser modificados por el profesor con el fin de evitar el sentido de
culpabilidad o responsabilidad; entre las frases entregadas se pueden
incluir fotocopias con versiones correctas de las mismas frases.

- Los estudiantes en parejas o en grupos deberan intercambiar sus fra-
ses, revisarlas e identificar en cudl de las dos versiones se encuentran
los errores a través del intercambio oral.

S. El error del dia, esta actividad se puede poner en practica sema-
nalmente o diariamente. Cada alumno elige un error que ha ob-
servado que comete a menudo y lo presenta al grupo, de modo
que todos reflexionan sobre su error: origen, cémo y cuindo se da,
consejos para evitarlo, experiencias anteriores con el mismo error,
estrategias, etcétera.

6. El tablero de los errores, es una adaptacion del juego de la Oca
pero en las casillas de este tablero hay, en alternancia, items, ex-
presiones, palabras o frases correctas e incorrectas, o con algin
problema pragmdtico, de funcién comunicativa o sociocultural.
También hay casillas de penalizacién (volver atras o quedarse ahi)
y de premio (avanzar o hacer cualquier pregunta a otro jugador);
si se cae en una casilla ya resuelta por otro se retrocede hasta la
siguiente casilla no resuelta. Gana el que llegue primero a la meta,
y al final se hace una puesta en comun de las casillas con mayor
dificultad o més resenables.

Conclusion

Mediante estas propuestas, y habiendo ejercitado como paso previo
una toma de conciencia sobre la importancia de aprender de los erro-
res, los estudiantes desarrollan la capacidad de detectar los errores y
de corregirlos. Aprenden a discernir cudl es la forma correcta y por
qué, y pierden el miedo a expresarse en la lengua meta al ser capaces
de producir frases completas que son gramaticalmente correctas a la
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vez que creativas. La aplicacion pedagégica del error es un valioso re-
curso didactico a disposicion tanto del profesor como del alumno, que
constituye una manera eficaz de mostrar cémo mejorar la habilidad
de comunicarse en la lengua meta, de desarrollar estrategias de autoa-
prendizaje, y que deberia formar parte integral del curriculo de la ense-
nanza de una segunda lengua.
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PROYECTO DE OBSERVACION DE CLASES EN EL CENTRO
DE LENGUAS MODERNAS DE LA UNIVERSIDAD
DE GRANADA

M? Angeles Lamolda Gonzélez
Centro de Lenguas Modernas - Universidad de Granada

RESUMEN

Esta comunicacidn tiene el objetivo de presentar los primeros pasos de un
proyecto de observacion de clases que se estd llevando a cabo en el Centro
de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada. El objetivo funda-
mental de ese proyecto es impulsar la formacién continua del profesorado
de nuestro centro a través del aprendizaje reflexivo y del trabajo colabo-
rativo entre iguales. En primer lugar presentaremos las bases teéricas del
proyecto y como surgié la idea del mismo. A continuacién describiremos
las fases del mismo y por dltimo presentaremos las experiencias de algu-
nos participantes.

Palabras clave: observacion de clases, formacidn del profesorado, aprendizaje reflexivo, trabajo
colaborativo

ABSTRACT

This paper aims to present the first steps of a proposed class observation
being carried out at the University of Granada’s Centre for Modern Lan-
guages. The main objective of this project is to promote teacher training
at our Centre through reflective learning and collaborative work among
peers. First, we present the theoretical basis of the project and how the
idea of it arose. Second, we describe the work phases and finally we pres-
ent the experiences of some participants.

Keywords: classroom observation, teacher training, reflective learning, collaborative work




Introduccion

Una de las preocupaciones basicas de un profesor es la mejora de su
préctica diaria en clase. Desde este punto de vista, nuestra prictica
docente es un elemento vivo que cada dia cambia. En esos cambios
influyen muchos elementos: el grupo de clase, el profesor, el estado de
dnimo de unos y otros, el tema tratado, el enfoque del mismo, cémo se
ha preparado la clase...

Muchas veces echamos mano de intuiciones, bombillas encendi-
das, lecturas, manuales... Y poco a poco la prictica docente nos lleva
a reflexionar de manera mds cientifica y menos artesana sobre lo que
hacemos en el aula. Una reflexién que nos dirige a la busqueda de un
mayor conocimiento, tanto sobre la materia que impartimos como de
la didéctica de la misma. Este es el motivo por el que nos preocupamos
por formarnos.

La formacion nos lleva a lecturas especializadas y a asistir a cursos.
Muchas veces en unas y otros buscamos la formula mégica, la piedra fi-
losofal que nos ilumine. Esa clave de béveda con la que nuestros alum-
nos aprendan de forma absoluta y definitiva el uso de los pasados, o del
(siempre temido) subjuntivo. Ese truco genial con el que iluminar sus
mentes, a la par que se divierten.

Después nos damos cuenta de que esa nunca va a venir de fuera.
Tenemos que creernos la férmula y hacerla nuestra. Mirarnos como
profesores y reflexionar sobre nuestra practica. Y esto no es necesario
hacerlo en soledad. Podemos reflexionar con otros profesores, pero
partiendo de esta idea.

Este es el camino por el que hemos llegado a plantearnos la obser-
vacion en clase entre pares para la reflexion y formacién en nuestra
practica docente.

Origen del proyecto

En la introduccién hemos presentado en qué momento profesional
nos encontramos para dar el paso de plantearnos llevar a cabo un pro-
yecto de observacién de clase con fines formativos. Ademds de esta
circunstancia se dieron otras que presentamos a continuacion.
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La profesora que presenta este trabajo y que estd al frente del pro-
yecto es la Subdirectora de Lengua Espanola del Centro de Lenguas
Modernas . De esta manera lo que venia siendo una inquietud profe-
sional personal, podia ser impulsada desde esta posicion de responsa-
bilidad.

Ademds el CLM al pasar la acreditacion del Instituto Cervantes®
se dio cuenta de que la puesta en marcha de este tipo de actividades
formativas era una de las posibilidades de mejora de su profesorado,
siguiendo las recomendaciones de dicha institucion.

En este sentido hemos de recordar que el IC ha participado en la
elaboracién del perfil del profesor de lenguas en un proyecto cofinan-
ciado por la Comision Europea y del que forman parte otras institucio-
nes europeas relacionadas con la ensefianza de idiomas (EPG?). Uno
de los frutos de dicho proyecto ha sido la publicacion de Las competen-
cias clave del profesorado de lenguas segundas y extranjeras (IC, 2012).
En dicha obra se establecen ocho competencias clave (las tres prime-
ras propias del profesor de lenguas y las otras cinco comunes a otros
profesionales docentes y relacionados con la docencia) que a su vez se
desarrollan en una serie de competencias especificas.

La competencia quinta «Desarrollarse profesionalmente como pro-
fesor> incluye las siguientes competencias especificas (op. cit.: 21-22):

- Analizar y reflexionar sobre la practica docente.

- Definir un plan personal de formacién continua.

- Implicarse en el desarrollo profesional del equipo docente.
- Participar activamente en el desarrollo de la profesion.

Como vemos la puesta en marcha de un proyecto de observacion
entre iguales estd relacionado con el desarrollo de esta competencia
clave y de cada una de sus competencias especificas. El «analisis y
reflexiéon» de nuestra practica docente es el primer paso que hemos
mencionado para lanzarnos al proyecto. Cuando participamos en el
mismo lo hacemos dentro de nuestro «plan personal de formacién

1 A partir de ahora CLM.
2 A partir de ahora IC.
3 http://www.epg-project.eu/the-epg-project/?lang=es
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continua» y ademas nos implica en el «desarrollo profesional del
equipo docente>» con el que trabajamos.

En resumen la puesta en marcha de este proyecto de observacién
parte, en primer lugar, de la situacién profesional de la autora que des-
de hace tiempo se plantea la reflexién continua de su practica docente.
La posibilidad de hacerlo realidad ha sido, ademads, impulsada por su
posicion de responsabilidad académica en el centro en el que trabajay
las recomendaciones recibidas desde el IC.

Curso del Instituto Cervantes

Ademais de lo expuesto anteriormente, hemos de senalar que a la
hora de iniciar el proyecto fue fundamental la participacion de la auto-
ra de esta comunicacion en el curso del IC «Cémo poner en marcha
un proyecto de observacion de clases>, realizado en linea entre octu-
bre y noviembre de 2013. En este curso se nos dieron las bases teéricas
necesarias para poner en marcha un proyecto de observacion de clases
y se nos propuso hacer un proyecto en grupo, haciendo hincapié en
algtn aspecto de nuestra prictica docente que tuviéramos interés en
observar *. También fue muy interesante la presentacion de varios pro-
yectos de observacion llevados a cabo en varios centros del Instituto
Cervantes por parte de los participantes en los mismos.

Podemos decir que la realizacion de este curso fue fundamental para
la puesta en marcha de nuestro proyecto. Aunque antes del mismo ha-
biamos empezado a leer libros y articulos sobre el tema, fue la unién
de teoria y préctica que se nos propuso en este curso el pistoletazo de
salida para el comienzo del mismo.

4 El curso fue impartido por los profesores Fernando Lopez Murcia, Beatriz Arri-
bas Arévalo y Maria Ahmed Aparicio.
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Proyecto de observacion del Centro de Lenguas Modernas

El proyecto de observacién que estamos desarrollando en el CLM tie-
ne las siguientes caracteristicas, que ya hemos ido apuntando anterior-
mente:

- Tiene un objetivo formativo.

- Se desarrolla en tres fases: formacién de observadores, observacion
entre observadores y observacién a otros.

- Se usan dos instrumentos de observacién.

- Tanto los observadores como los observados participan de forma vo-
luntaria.

A continuaciéon vamos a describir cémo se estd desarrollando el
proyecto.

Formacion inicial de observadores

Ya hemos mencionado que este proyecto tiene un cardcter eminen-
temente formativo. Estamos de acuerdo con Estaire (2004) cuando
afirma que:

Cualquiera que sea el tipo de observacién que se lleve a cabo, es conve-
niente tener siempre presente que la finalidad dltima de un programa
de observacion dentro de la formacién permanente es la mejora de la
practica docente, la mejora del proceso ensefianza-aprendizaje; no es
un instrumento cuya finalidad principal sea detectar errores, evaluar al
profesor, emitir juicios de valor.

Por este motivo nos interesaba incluir el proyecto dentro del «Plan
de Formacién Continua» del CLM. Ademds, después de nuestra pro-
pia experiencia en el curso de IC antes mencionado, pensamos que
la mejor manera de iniciar el proyecto era a partir de un curso de for-
macion para los profesores que estaban interesados en participar en el
mismo.

El curso tenia tres objetivos: poner en contacto a los observadores
con las bases tedricas de la observacién en clase, reflexionar de manera
prictica sobre las mismas y crear los equipos de trabajo.

Desde el punto de vista tedrico nos planteamos presentar los si-
guientes conceptos: qué es observar una clase de lenguas extranjeras
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y para qué sirve, qué es el aprendizaje reflexivo, cudles son los saberes
de la observacion, qué instrumentos de observacién vamos a utilizar y
porqué y qué papel tiene la retroalimentacion en el proceso de obser-
vacion.

Como dice en Diccionario de términos clave ELE (Martin Peris,
2008):

La observacién de clases es una practica que se utiliza tanto en la for-
macién inicial y permanente del profesorado como en la investigacién
sobre contextos de aprendizaje. Consiste en registrar sistematica y ob-
jetivamente lo que sucede en el aula para poder estudiarlo e interpre-
tarlo posteriormente.

En este articulo también se sefiala que es una préctica que nace a
mitad del siglo XX con una intencién investigadora pero que poco des-
pués se pone de manifiesto su utilidad formativa para el profesorado, al
ser un instrumento para la reflexion sobre la propia practica docente.

De hecho esta dimension reflexiva cobra sentido pues nos estd si-
tuando en el contexto del «aprendizaje reflexivo>. Esteve (2004a: 9)
nos explica que este aprendizaje estd basado en una visidén constructi-
vista del aprendizaje, en la que el conocimiento es creado por el sujeto
en formacion pues «la persona que se forma lo hace dando significado
a unos contenidos, y no recibiendo esos contenidos ya impregnados
de significado>. Como dice la misma autora (op. cit.: 9):

No se trata de un conocimiento conceptual (Teorfa «con mayuscula),
sino de uno perceptual (teorfa «con mintscula). Esta tltima equivale
a la conceptualizacién que puede llegar a elaborar el propio sujeto en
formacion a partir de la reflexién sobre sus experiencias, y que progre-
sivamente va contrastando con el saber tedrico més elaborado.

Conectando con la idea de los tipos de teorias nos parece muy in-
teresante comentar los «saberes de la observaciéon» como elemento
fundamental del desarrollo de la competencia formativa del profeso-
rado. Pablo Martinez Gila (2007) nos sefala los cinco saberes de la
observacion:

- Saber observar, sin prejuicios, tomando la distancia necesaria, yendo
alo fundamental y reflexionando sobre lo observado.
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- Saber ser observado, no forzando situaciones y colaborando con el
observador.

- Saber hablar sobre lo observado.

- Saber escuchar.

- Saber observarse.

Como vemos es fundamental partir de la experiencia pero, como
sefialan Richard y Lockhart, (1998: 14) «para conseguir que juegue
un papel productivo es necesario examinarla sistemdticamente. Para
ello se necesitan instrumentos especificos».

Después de revisar algunos textos sobre instrumentos para la ob-
servacion de clase (Esteve, 2004b; Estaire, 2004; Gutiérrez, 2007) nos
decidimos por usar dos instrumentos: una hoja de observacién y un
diario de clase. Teniamos claro que era necesario el uso de al menos
dos instrumentos para dar una triangulacién minima, en la que com-
binamos un instrumento mas objetivo (hoja de observacién) con otro
mas subjetivo (diario de clase).

La hoja de observacion® es el instrumento usado por el observador.
Se trata de una hoja muy general en la que se incluye la actividad que
se observa, el aspecto que se destaca de la misma y los comentarios que
hace el observador.

El diario se compone de las anotaciones del profesor observado
después de la clase y no tiene un formato especifico. Si se indicé du-
rante el curso de formacion, que es importante no dejar demasiado
tiempo pues podrian olvidarse detalles importantes.

Por ultimo, en el curso de formacién llegamos a la retroalimenta-
cién. Creemos que esta es la parte mds importante de todo el proyecto
pues es donde adquiere sentido todo el proceso y se produce el in-
tercambio entre los docentes implicados en la observacion. Podemos
encontrar una completa guia y andlisis de como llevar a cabo la retroa-
limentacién en la Memoria de Fin de Master de la profesora Arribas
(2010). En esta memoria encontramos una completa estructura de
todo el proceso ademds de ideas sobre las actitudes de los participantes
y consejos sobre el lenguaje que es mas adecuado utilizar.

S Ver Anexo 1.
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Nosotros nos decidimos por dejar libertad de actuacién a los parti-
cipantes pero planteamos que la clave de una retroalimentacién fruc-
tifera se basa en la actitud. En este sentido es importante tener pre-
sente que tanto observador como observado participan en las sesiones
teniendo presentes estas tres actitudes: respeto, empatia y sinceridad.
Siendo conscientes de que ambos actian con estos principios es la ma-
nera en la que se pueden sentir cémodos y confiar en que el objetivo es
ayudarse, reflexionar, intercambiar ideas, formarse de manera reflexiva
entre pares.

Observacién en parejas

Después de la actividad formativa se puso en marcha la primera fase
del proyecto. Varias parejas de profesores realizaron la observacion de
clases entre ellos y la retro alimentacion posterior siguiendo la estruc-
tura que presentamos a continuacioén.

Durante 3 semanas se hacen dos observaciones de cada miembro de
la pareja con su posterior sesion de retroalimentacién. En este proceso
se aconseja que los miembros de la pareja intercambien sus papeles,
es decir que antes de la segunda observacién del primer observado se
realice la primera del segundo. Por ultimo antes de cada observacién
las parejas han tenido una pequefia reunion en la que el profesor que va
a ser observado informa al observador del plan de clase y los materiales
que se van a utilizar. Ademds puede indicar si desea que el observador
preste especial atencién a algin aspecto de su practica.

Se aconseja que la retroalimentacion se haga a continuacién de cada
observacion. Ademds es importante que dicha retroalimentacién se
haga poco tiempo después pero no inmediatamente a continuacién
de la misma, porque es necesario que antes los participantes tengan
tiempo de reflexionar sobre el material recogido en sus respectivos ins-
trumentos de observacién (hoja el observador y diario el observado)
y que preparen la sesion.

En la retroalimentacién de la segunda observacion uno de los ele-
mentos que es interesante comentar es si se ha notado influencia de las
reflexiones hechas durante la primera retroalimentacion.
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Por dltimo, los integrantes de cada equipo de trabajo elaboran un in-
forme que entregan ala coordinadora del proyecto de manera escrita 'y
oral. Recogeremos algunas ideas de estos informes en las conclusiones.

Observacidn a otros

La dltima fase del proyecto es la observacion a otros companeros.
Los participantes en la fase anterior han desarrollado competencias
como observadores y creemos que estdn en disposicion de observar a
otros companeros y ayudarles en su proceso formativo.

Es el momento de pasar a la tercera fase del proyecto que actual-
mente se encuentra en su fase de desarrollo. Esperamos presentar and-
lisis, resultados y conclusiones sobre la misma en préximos trabajos.

Primeras conclusiones

Las primeras conclusiones que hemos extraido de este proyecto se
basan en las reuniones posteriores a la observacion entre parejas que
hemos tenido con varios de los participantes. Los grupos de trabajo
estaban formados por participantes voluntarios y las parejas se forma-
ron entre personas que tienen buena relacion entre ellas y que incluso
han trabajado juntas en otras ocasiones pero que nunca antes se habjan
observado.

Todos han destacado lo positivo de la experiencia. En los informes
destaca la observacion de aspectos positivos y solo a veces de algunos
mejorables. También han comentado siempre que han notado que los
observados han prestado atencién a aquellos aspectos que se han co-
mentado como mejorables y que han aprendido de sus compaieros
observados algunos elementos que han introducido con éxito en sus
clases.

La parte menos positiva es que al final se formaron 8 parejas, en una
plantilla de 70 profesores y que solo 3 de ellas presentaron el informe
final.

Por tanto pensamos que es importante seguir apostando por este
proyecto en el futuro y continuar desarrollando tanto la segunda fase

Proyecto de observacidn de clases en el CLM de la Universidad de Granada 89



90

del mismo, como plantearnos que se vuelva a implicar a mds profeso-
res en una nueva edicion de la primera fase y/o animarlos a terminar
el trabajo iniciado.

Desde el punto de vista de la coordinadora la experiencia también
ha sido positiva pues nos ha dado la oportunidad de hablar entre com-
paneros de nuestras inquietudes profesionales, de nuestras creencias
sobre lo que es ensefar, de nuestra experiencia diaria en clase (mds
alla de las anécdotas) y, sobre todo, formarnos de manera reflexiva y
cooperativa superando la soledad del profesor en clase.
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Anexo 1

FICHA DE OBSERVACION:

ACTIVIDAD ASPECTO OBSERVADO COMENTARIOS

1. ACTIVIDAD: el observador describe la actividad y a fase de la actividad

2. ASPECTO: el observador senala el aspecto senalado.

3. COMENTARIOS: comenta las instrucciones teniendo en cuenta:
- la actitud del profesor: posicion, movimientos, gestos, contacto visual, etc.
- el habla del profesor: madificaciones, pausas, tona de voz, etc.
- ejemplos
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LA CIUDAD COMO ESPACIO PECULIAR DE APRENDIZAJE
PARA EL DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS
LINGUISTICAS Y SOCIOCULTURALES

Maria Pilar Lépez Garcia - Jerénimo Morales Cabezas

Universidad de Granada

RESUMEN

La ensenanza-aprendizaje de la lengua en un entorno presencial propor-
ciona al alumno de una lengua extranjera un medio excelente en el que
puede participar e interaccionar de forma activa utilizando los conoci-
mientos adquiridos en el aula. Para los alumnos que estudian en situacién
de inmersién, la ciudad se convierte en un espacio abierto en el que se
movilizan las competencias lingiiisticas y culturales y en el que se pueden
desarrollar las distintas destrezas de aprendizaje, asi como las formas de
comportamiento, las actitudes, las experiencias y las emociones.

En esta comunicacién daremos cuenta de una serie de itinerarios cul-
turales por la ciudad de Granada a través de los cuales los estudiantes pue-
den ampliar sus conocimientos sobre la morfologia, la vida, la historia, el
léxico y la cultura de esta ciudad. Las calles de Granada (Espafia) son un
lugar para pasear y aprender, en ellas estdn escritos los acontecimientos de
la ciudad, los personajes famosos, los mitos, la vida artistica, el léxico de
origen drabe; en definitiva, los origenes y las improntas de otras lenguas
y culturas.

Palabras clave: espanol lengua extranjera, competencias, ciudad, sociocultura.

SUMMARY

The teaching-learning of the language in a face-to-face environment pro-
vides to the students of a foreign language an excellent way in which it can
take part using the acquired knowledge in the classroom. Those students
who study in language-immersion situations, the city where they live,



turns into an open space towards linguistic and cultural competences and
different learning skills, as well as attitudes, experiences and emotions.

In this paper we will tour around the city of Granada (Spain) and the
students can expand their knowledge of the morphology, life, history,
vocabulary and culture of this city. The streets of Granada are places for
walking and learning, for instance: events of the city, famous people,
myths, artistic life, the lexicon of Arabic origin, etc. To sum up, the origins
and prints of other languages and cultures.

Keywords: Spanish as a Foreign Language, Competences, City, Socioculture.
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Consideraciones previas

Todas las ciudades guardan en su historia un foco de cultura y civili-
zacion, de crecimiento y expansion. A lo largo de su historia, las ciu-
dades narran los sucesos acaecidos, las relaciones existentes entre las
diversas civilizaciones y culturas que han jalonado su composicién y
su morfologfa; en breves palabras, la historia, la cultura y la vida de las
generaciones que se han sucedido estd escrita en las calles.

Siendo FLECOS un congreso destinado a «consolidar y aumentar la
posicion de prestigio y relevancia de Granada como ciudad del espa-
nol>, hemos querido rendir homenaje a esta ciudad y ala presencia de
estudiantes de espanol, de turistas idiométicos y viajeros que pasean
por sus calles y se cuestionan y aprenden mientras caminan por la ciu-
dad; por estas razones, queremos presentar en este espacio un proyec-
to con objeto de instrumentar una accién dirigida a los estudiantes de
espanol en entornos presenciales de inmersion lingiistica y cultural,
asi como a los docentes de espafol como lengua extranjera. La idea
surgi6 hace muchos anos, cuando desde el aula de espanol brotaban
constantes e innumerables preguntas acerca del significado del nom-
bre de las calles de la ciudad y las observaciones de estos estudiantes
de espanol.

La ciudad como espacio educativo

Los espacios que todos compartimos en una ciudad poseen un carac-
ter educador. Desde los inicios de la educacién infantil, pasando por
la educacién primaria y secundaria y en un continuo de formacion, la
ciudad se convierte en una forma textual que instruye a través de sus
espacios, sus imdgenes y otros elementos de su historia y cultura; es
decir, es una especie de compendio vivo para ensenar y aprender. En
definitiva, estamos ante un ambiente didactico que trasciende més alld
del aula y se expande hacia la vida cotidiana, hacia el flujo y el reflujo
de la ciudad. En este medio surge la idea de este proyecto de marcada
representacion sistémica.

Desde la perspectiva ambiental de la educacién, la ecolégica, la psico-
logia, la sistémica en teoria del curriculo, asi como enfoques propios
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de la etologia y la proxémica, entre otros, se ha contribuido a delimi-
tar este concepto, que actualmente demanda ser reflexionado dada la
proliferacién de ambientes educativos en la sociedad contempordneay
que no son propiamente escolares. (Duartes/f: 1).

En efecto, en estas palabras estd claramente definido el concepto de
ciudad como espacio de aprendizaje en el que tienen cabida multiples
disciplinas, contribuyendo de este modo a la interdisciplinariedad de
la educacion y a la globalizacion de los productos culturales. Se trata
de reivindicar una forma de aprender ligada al espacio-ciudad, tanto
in situ como virtualmente, es decir, como haria un viajero cibernético.
La ciudad, ademds, es un espacio de encuentros y de comunicacion,
por ejemplo en Espana las plazas son un exponente de estas realidades
y los viajeros, los estudiantes y todos los observadores culturales han
sefalado a lo largo de la historia este fenémeno. El conocimiento del
espacio es un elemento que favorece las relaciones interpersonales y la
comunicacion.

Para un alumno que estudia espafiol en inmersién cada dia tiene
que recorrer diversos itinerarios plagados de elementos que interpelan
directamente a la transmisién de valores antropoldgicos, ya sean de
carécter lingiiistico, cultural, medioambiental y comportamental, en-
tre otros. Esos itinerarios se entrelazan y conforman un entramado de
redes que se pueden utilizar para que el profesor oriente y muestre la
ontologia de la diversidad social y cultural de un determinado espacio.

En definitiva, con el proyecto que esbozaremos mds adelante pre-
tendemos desarrollar competencialmente en los alumnos y en los do-
centes capacidades que inciten a la intercomunicacion dialégica y ala
metodologia por descubrimiento, como uno de los rasgos del autoa-
prendizaje para cubrir determinadas expectativas y necesidades.

Ensenar y aprender espanol en (a ciudad

El proyecto que exponemos se imbrica en las metodologias de inves-
tigacion de los programas de intervencion, entendiendo estos por la
mejora diddctica y la instrumentacion de acciones. Este proyecto se ha
venido poniendo en practica con alumnos universitarios nativos y no
nativos y con profesores en formacion. A raiz de los reiterados analisis
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de necesidades y priorizacion efectuados en este tipo de alumnado y
futuro profesorado, se justifica el proyecto por la curiosidad del cono-
cimiento del entorno-ciudad, de la experimentacion de la cultura com-
partida y por la exigencia de abrir el espacio docente proyectindolo
hacia el exterior mas inmediato, esto es, hacia la comunidad familiar, la
comunidad social, la calle, el barrio y la ciudad.

Los objetivos que queremos alcanzar para dar coherencia al plan de
accion inicial se materializan en:

1. Descubrir el entorno inmediato.

2. Obtener informacidén de cardcter lingiiistico y antropolégico.
3. Establecer puentes de comunicaciéon con los agentes sociales.
4. Actualizar la planificacién de tareas dentro y fuera del aula.

S. Reorganizar el proceso de adquisicion de contenidos.

6. Renovar los ambitos del aprendizaje significativo.

Algunas de las competencias destacadas que se espera que sean
adquiridas en este proyecto pueden ser: el logro de una comprensioén
adecuada y realista de la diversidad cultural y afectiva del proceso de
ensenanza-aprendizaje del espanol. Asimismo, la adaptaciéon de la me-
todologia y recursos diddcticos a los diversos contextos de ensefian-
za-aprendizaje de ELE. Junto a todo esto, la adquisicion instrumental
necesaria para valorar los procesos y resultados del aprendizaje tanto
desde la perspectiva del discente como desde la del docente. Ademas,
con este proyecto se pretende conseguir la integraciéon de cardcter
lingiiistico y cultural (gramatica, historia, literatura, arte, tradiciones,
etc.), y por ultimo, la utilizacién conjunta de experiencias y resultados
frutos de la observacién y la investigacion dentro y fuera del aula.

El perfil de los beneficiarios de este proyecto (profesores y alum-
nos) se adecua al estudiante que desarrolla su proceso de adquisiciéon
lingiiistica en inmersion cultural. Igualmente es vélido para aquellos
estudiantes que se estin formando como futuros docentes tanto en
lengua materna como en lengua extranjera con objeto de actualizar
las diversas competencias docentes especificas y ciertos contenidos
curriculares. Asimismo, este tipo de proyectos habilita la adaptacion
a futuros profesionales en proceso de especializacién de posgrado y
es util para aquellos profesionales que estin en activo, especialmente
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en inmersion, si bien no se excluye al docente que trabaja en entornos
virtuales.

En todo proyecto es fundamental incluir un sistema de comproba-
cion del desarrollo del mismo que se ajuste a la realidad. La evaluacion
permite detectar problemas y subsanarlos al analizar todas las fases del
proyecto. El instrumento de evaluacion que hemos elegido es la rabri-
ca, es decir, una matriz de evaluacion criterial, formativa y continua.
Proponemos la siguiente: (Tabla 1).

El proyecto de la ciudad como espacio de aprendizaje se desarrolla
en tres fases temporalizadas: la primera consiste en la busqueda de ex-
pectativas y andlisis de necesidades, la segunda fase se inicia en el plan
de accién, la tercera consiste en la ejecucion del plan en grupos-control
y grupos-experimentales, y la cuarta consiste en la obtencién de resul-
tados para su difusion. Este tipo de proyectos se adecuan a diferentes
segmentos temporales. En el caso que nos ocupa, hemos intervenido
en un segmento temporal de 80 horas de instruccion, por un lado, y
por otro ha sido desarrollado a lo largo de un curso académico.

Diseno de la intervencion.
Las calles de Granada: lugares para aprender

La génesis de este proyecto se origind ante una serie de observaciones
hechas en clase sobre el origen de una calle granadina: la calle Elvira,
lugar de transito casi obligado de los estudiantes extranjeros. Esta calle
tiene la peculiaridad de ser punto de encuentro entre jovenes y alrede-
dor de la misma se han ido instalando una serie de negocios variopin-
tos: bares, bodegas, establecimientos que venden comida granadina y
de otras nacionalidades, artesania y anticuarios. La curiosidad de los
estudiantes se incrementa cuando se insertan en el ritmo y en el movi-
miento de este espacio urbano. Esta curiosidad se ha trasladado al aula
en considerables ocasiones y se ha convertido en un foco continuo de
preguntas sobre su origen, su etimologia y su devenir a lo largo de la
historia de la ciudad. A partir de aqui el proyecto se fue consolidando
y tomando forma sistematizada, y la curiosidad se ramificé hacia otras
calles, por lo cual decidimos extrapolarlo a los estudiantes en forma-
cién de posgrado, asi como a los alumnos universitarios de grado. Los
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resultados que exponemos a modo de ilustracion los hemos extraido
de los trabajos de los alumnos extranjeros, dadas las lineas o caracteris-

ticas de este congreso.

TABLA 1. RUBRICA VALORATIVA DE EVALUACION

Indicadores Niveles de logro
Bajo Medio Alto Ponderacion
BUSQUEDA DF INFORMACION
BI-1 Variedad, Poco variada Variadas y Variadas, vali- | 10%
validez y vélidas das y fiables
fiabilidad
BI-2 Seleccion Pocorelevante | Algo relevante | Muy relevante | 10%
CAPACIDAD PRACTICA Y AUTONOMA
CPA-1 Diagndstico | Diagndstico Diagndstico Diagndstico 10%
incorrecto adecuado adecuado y
fiable
CPA-2 Toma de Sin justificacion | Justifica Justificacion | 10%
decisiones inadecuada- | adecuada
mente
CPA-3 Autoevalua- | Inexistente Existe pero se | Existe y se 10%
cion aplica aplica
CAPACIDAD ANALITICA Y DE SINTESIS
CAS-1 Conclusiones | Sin conclusio- | Conclusiones | Conclusiones | 10%
nes no adecuadas | adecuadas
CAPACIDAD ORAL/ESCRITA Y CALIDAD
COEC-1 | Organizacion | Pobre Mejorable Muy completa | 10%
textual
COEC-2 | Estructura- | Falta de Mera correc- | Bienestructu- | 10%
cion oral claridad cion rada
USO ADECUADO DE LASTIC
UTIC-1 Manejo No conoce bien | Manejo bdsico | Control 10%
CAPACIDAD PROFESIONAL Y ETICA
CPE-1 Grado de Desconoci- Conocimiento | Tenidos en 10%
conocimiento | miento basico cuenta
e identifica-
cion
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Al comenzar el proyecto creamos un porfolio de aprendizaje que
contenia materiales del espacio urbano: planos de la ciudad, fotos de
distintas calles y plazas, de comercios, informacién multimedia extrai-
da de la red, entrevistas hechas a nativos y todo aquello relacionado
con el elemento bioldgico del espacio-ciudad. Tras crear el porfolio,
desarrollamos la labor de indagacién inducida por el profesor: en esta
fase enfocamos la observacion hacia la comprension global del espa-
cio, entendiéndolo como totalidad y no como partes aisladas. Las ca-
lles forman parte de un todo, como si fuesen una columna vertebral y
cada una de sus vértebras conecta con los elementos que figuran alre-
dedor de ellas, de esta forma conseguimos que el alumno-observador
relacione las distintas conexiones, es decir, qué hay y qué no hay en su
entorno. De esta forma, nos alejamos de la concepcién exclusivamente
tradicional para enfatizar lo que aporta el propio alumno: creencias,
motivaciones y competencias ya adquiridas.

Los recursos y métodos para iniciar la indagacion los llevamos hacia
las metas de aprendizaje que subyacen en este proyecto. El punto de
partida es el barrio: las calles que lo conforman, su estructura y distri-
bucién. La primera sugerencia se dirigi6 hacia el lugar en el que estu-
dian; en este caso, el Barrio del Realejo en Granada.
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La siguiente propuesta consistio en el diseno compartido de un
cuestionario con interrogantes claramente formulados sobre sus ex-
periencias previas, su vision e interpretacion de las caracteristicas del
objeto de estudio, de su concepcién de ciudad, su idea preconcebida
sobre la vida del barrio: los comercios, los bares (tapas que llevan un
nombre caracteristico relacionado con alguna calle, o personaje famo-
so del entorno, etc.).

El nucleo duro del proyecto origina un elaborado proceso de bus-
queda de informacion a través de los habitantes del barrio, algunos de
ellos vecinos, propietarios de los comercios, en definitiva, los actantes
del entorno. Los resultados obtenidos a veces son gratamente sorpren-
dentes, porque muchos nativos desconocen el origen o el significado
de los elementos que constituyen el barrio; tal es el caso del origen de
la calle Pavaneras, eje arterial al principio del barrio. Los estudiantes
ahondaron en este contenido y obtuvieron la siguiente informacién
sobre la calle: el nombre de la calle tiene su origen en una prenda de vestir
que usaban las mujeres sobre el vestido. En esta calle habia un taller en el
que se confeccionaban este tipo de prendas, y de ahi la denominacion que
recibe en la actualidad esta calle.
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El estudio lo seguimos ensanchando hacia otros aspectos, ya que
dentro de los grupos de alumnos que participan en el proyecto, algu-
nos recopilaron copiosos datos y curiosidades, muchos de ellos rela-
cionados con la lexicultura extraida de otros lugares de la ciudad, como
sucede en el alma de una zona muy céntrica de la misma, donde los
estudiantes analizaron la proliferacion de calles con nombres de ofi-
cios y/o profesiones; nos estamos refiriendo a una zona préxima a la
neurdlgica calle Mesones donde encontraron los siguientes nombres
de calles: Cerrajeros, Montereria, Caldereros, Herreros, Boteros, Hileras,
Zapateros'y Tundidores. Como se puede apreciar todos estos nombres
informan sobre la vida comercial de la Granada del XVI en adelante, de
los tipos de comercios que proliferaban en aquella zona céntrica de la
ciudad, centrandose especialmente en la calle Tundidores, lugar donde
se tundia (cortar o igualar con tijera el pelo de los pafios, DRAE).
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A este tipo de informacién hay que sumar el atractivo recurso de las
miticas leyendas. De todos es conocida por su popularidad la famosa
calle Beso en el barrio del Albaicin, cuya popular leyenda cuenta un su-
ceso fechado en el siglo XVII ocurrido a un matrimonio que tenia una
unica hija y una manana, cuando su madre fue a despertarla, aparecid
muerta, y sus padres se sintieron desgarrados por el dolor. Cuando la
hija iba a ser enterrada, su madre se acercé para besarla y en ese mo-
mento la hija desperté (curioso caso de catalepsia). Desde entonces
esta calle empez6 a denominarse popularmente como calle Beso, y ac-
tualmente es un tipo de reclamo turistico para hacerse fotos.

El proyecto finaliza con la exposicién de todos los aspectos descri-
tos y la puesta en comun de los aprendizajes adquiridos bajo el calei-
doscopio de un aprendizaje integrador, entendiéndose por este un tipo
de aprendizaje que no abarca exclusivamente los conceptos, sino las
nociones Onticas, es decir, aquello que etiqueta el concepto, en este
caso, y concretamente en este proyecto se trata de ir mas alla de los da-
tos meramente experienciales para descubrir la existencia de realida-
des no dependientes del alumno-observador, por esta razdn, el porfo-
lio se constituye en un instrumento apropiado para la construccion de
un aprendizaje integrador compuesto por los agentes del aprendizaje
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(profesores-alumnos), la cultura, continente y contenido del proceso
de ensenanza-aprendizaje, los factores que establecen relaciones con
los agentes (el aula y el entorno fuera del aula), y por tltimo, las condi-
ciones en general del aprendizaje. Todo ello contribuye a un modelo
aproximativo o constructivo en el que el docente propone, formula,
organiza y valida situaciones de aprendizaje, y el alumno experimenta,
simula, propone soluciones y confronta ideas y resultados.

Resultados y perspectivas

Cualquier proyecto docente como proceso de investigacion es el resul-
tado de una serie de teorias llevadas a la practica. En nuestro caso se
ha derivado de una serie de demandas y necesidades apuntadas por los
alumnos extranjeros que estudian en contextos de inmersion y ha sido
extrapolado hacia otros dmbitos docentes con alumnado nativo. El
proyecto integrador tiene por objeto articular de forma coherente una
serie de actividades siguiendo una adecuada metodologia y se apoya
en una serie de recursos viables y variables insertos en un determinado
cronograma.

La eleccion de la temética sobre las calles de Granada nos ha per-
mitido unir los aspectos lingiiisticos y antropoldgicos de la comuni-
cacion, a lo que se suman factores de cardcter afectivo y emocional del
aprendizaje a través del descubrimiento, siendo la ciudad el leitmotiv
del proceso de aprendizaje. El elemento generado en este tipo de pro-
yectos es tinico y debemos tener en cuenta que un mismo proyecto
puede dar diferentes resultados en diferentes grupos; no obstante, el
hilo conductor del proyecto siempre debe estar orientado hacia la con-
secucion de un aprendizaje significativo.

En cuanto a la puesta en practica del proyecto, no podemos olvi-
dar que la materializacién del mismo debe estar sustentada en unos
objetivos de investigacion bien definidos; es decir, qué pretendemos
conseguir, de qué formulaciones iniciales vamos a partir y como va-
mos a proceder para resolver problemas o descubrir nuevas férmulas
de ensefianza-aprendizaje.

El disefio de la investigacion debe orientarse hacia la obtencion de
informaciones relevantes que nos permitan recabar datos utiles para
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analizar determinados productos y sus consecuencias. Si se trata de
observacion de elementos, como en el caso que describimos, debemos
situarlos en un contexto adecuado a las caracteristicas de los agentes
del proyecto.

No podemos olvidar que este proceso no estd exento de dificulta-
des, en efecto, en el caso de discentes no nativos el proyecto puede
verse limitado por factores que dificultan o impiden la comunicacion.
En nuestro caso hemos trabajado con alumnos de nivel B2 de lengua,
pero también hemos experimentado que se puede reorientar hacia ni-
veles Al y A2, modificando y adaptando los objetivos y los aspectos
competenciales.En ultima instancia, el resultado final debe tener por
objetivo la movilizacién de habilidades y estrategias significativas para
ser usadas en diferentes situaciones.

En cuanto a las perspectivas futuras, podemos decir que los pro-
yectos en general pueden canalizarse por misceldneas vias, ya sea en la
educacién primaria (origen de muchos proyectos), en la secundaria y
en la universitaria en sus amplios ambitos dentro del grado y del pos-
grado, como hemos apuntado al inicio de este trabajo.

Para finalizar, haremos una tltima referencia a la ampliacién de un
tipo de introspeccidn sistémica en el proceso de ensefianza-aprendiza-
je que oscile entre la adquisicion del todo, visto en su conjunto y sus
partes entendidas como conjunto de elementos relacionados entre si.
Desde esta Optica, las ideas aportadas por los alumnos nos han permi-
tido reformular el diagnéstico de necesidades y el impulso de futuros
proyectos.
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EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL
EN EL AULA DE ELE: CONOCIMIENTOS, DESTREZAS
Y ACTITUDES DEL PROFESORADO

Ruth M® Rey Arranz
RESUMEN

Los profesores de ELE pueden ayudar a desarrollar la competencia in-
tercultural de sus alumnos promoviendo el interés y la curiosidad por la
alteridad, la conciencia de uno mismo y de la propia cultura vista desde
la perspectiva de los demads. El objetivo es convertirlos en hablantes/me-
diadores culturales que perciban al interlocutor como un individuo cuyas
cualidades han de ser descubiertas y no como un representante de una
identidad atribuida externamente. Para lograrlo, los docentes deben de-
sarrollar los mismos conocimientos, destrezas y actitudes que pretenden
desarrollar en los alumnos. En este trabajo incidiremos en cudles son las
capacidades necesarias del profesor para desempenar el papel de interme-
diario cultural.

Palabras clave: competencia intercultural, competencias del profesor, espanol para extranjeros.

SUMMARY

Teachers of Spanish as a foreign language can help to develop the intercul-
tural competence of students promoting the interest and curiosity about
otherness, awareness of oneself and one’s own culture from the perspec-
tive of others. The goal is to turn them into speakers / cultural mediators
who perceive the interlocutor as an individual whose qualities are to be
discovered and not as a representative of an externally ascribed identity.
To achieve this, teachers must develop the same knowledge, skills and at-
titudes that seek to develop students. In this paper we focus in which the
necessary skills of the teacher are to play the role of cultural mediator.

Keywords: intercultural competence, teacher's skills, Spanish for foreigner




La base de la cultura no es la informacién
compartida, sino las normas compartidas
de interpretacion

(GARFINKEL, 1972: 304)



EN UN PEQUENO ESTUDIO QUE REALIZAMOS A FINALES DE 2013
sobre la evolucion de las representaciones culturales de estudiantes ex-
tranjeros en Espana, un estudiante universitario nos comentaba que
cuando llegé a Madrid, después de haber vivido en un pueblo, le emo-
cioné que la gente no le llamara «bulgaro>, ni «bul>, ni ningtn otro
calificativo: le llamaban por su nombre.

Cuando dos personas hablan, aunque la lengua utilizada no sea la
materna para ninguno de los dos, pueden ser demasiado conscientes
de su identidad nacional y, a menudo, esto influye en lo que dicen y
en como lo dicen porque ven al otro como representante de esa iden-
tidad. La dimension intercultural en la ensefianza de idiomas tiene
como objetivo«desarrollar estudiantes como hablantes o mediadores
interculturales que son capaces de actuar con identidades complejas
y multiples y evitar los estereotipos que acompanan si percibimos a
alguien a través de una tinica identidad> (Byram et al., 2002: 9).

El hablante intercultural es quien puede aplicar su competencia lin-
gliistica y su conocimiento sociolingiiistico para manejarse en la inte-
raccion entre limites culturales, anticipar los malentendidos causados
por las diferencias y hacer frente a las demandas cognitivas y afectivas
en el momento de implicarse con la alteridad (Byram, 1995a: 25).

Observemos nuestra aula: si hay alumnos de diferentes culturas, es
un aula multicultural. En este contexto trabajan en parejas o en gru-
pos, se interrelacionan entre ellos y con nosotros, negocian significa-
dos y llegan a acuerdos. A través de una lengua comun se comunican
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con personas de diferentes culturas: es una comunicacién intercultu-
ral «que resulta de la interaccion entre hablantes de lengua y cultura
diferentes»! (DTC?, 2003: s.v. «comunicacién intercultural> ).

Sin embargo, usar una lengua comin no garantiza una comunica-
cion intercultural eficaz, porque cada persona se ha socializado en
una comunidad de vida y ha interiorizado una manera de percibir, de
pensar y de actuar. La cultura en la que ha sido socializado le ha dado
instrumentos para percibir el entorno, para dar sentido a la realidad.

Segtin Rodrigo Alsina (1999), para que se dé una comunicacién in-
tercultural eficaz es muy importante:

- estar motivados por conocer la otra cultura y mostrar empatia,

- tomar conciencia de la propia cultura y de sus procesos de comuni-
cacion,

- prestar atencion a los elementos que forman parte de la comunica-
cién no verbal,

- asumir que el malentendido forma parte de los encuentros intercul-
turales,

- esforzarse por interpretar el sentido y la intencién dltima de las pala-
bras de sus interlocutores.

«La habilidad para desenvolverse adecuada y satisfactoriamente en
las situaciones de comunicacion intercultural que se producen con fre-

1 Rodrigo Alsina (1996) define la comunicacién intercultural como «la comunicacién
interpersonal entre pueblos con diferentes sistemas socioculturales y/o la comunica-
cién entre miembros de diferentes subsistemas (por ejemplo, grupos étnicos) dentro
del mismo sistema cultural>». Por la complejidad del tema, no podemos debatir aqui
si, como propone el DTC, es condicion necesaria tener una lengua materna diferente
para que la comunicacion resultante de la interaccion se pueda denominar «comunica-
cién intercultural». Nos inclinamos por la propuesta de Rodrigo Alsina (s.f.: 3) en su
articulo«La comunicacion intercultural>, si cualquier comunicacion fuera intercultu-
ral serfa una redundancia calificarla como «intercultural>>: «La tinica forma de aclarar
la situacion es constatar la existencia de una graduacion en la diferenciacién cultural.
Asilas formas de pensar, sentir y actuar de distintas comunidades de vida estardn més o
menos proximas unas de otras porque compartan, por ejemplo, la lengua o algunos ele-
mentos de sus estilos de vida. (... ). En cada circunstancia la comunicacién intercultural
tendra unas caracteristicas distintas, de acuerdo con la proximidad o lejania>.

2 Diccionario de términos clave de ELE.Martin Peris, Ernesto (coord.) (2003).
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cuencia en la sociedad actual, caracterizada por la pluriculturalidad»*
es la competencia intercultural (DTC, 2003: sv. «competencia inter-
cultural>» ). Byram (1995b, citado por Castro Viudez, 2003: 220) in-
troduce este concepto en el discurso de la didéctica de idiomas. En
su definicion se distinguen tres caracteristicas: el componente cultural
serd parte central del aprendizaje, es esencial la presencia en el aula de
la cultura de los alumnos y el factor emocional y afectivo estard presen-
te en todo el proceso.

Los conocimientos, habilidades, actitudes y valores que estdn invo-
lucrados en la competencia intercultural son:

- Saber ser: capacidad afectiva para rechazar actitudes etnocéntricas y
percepciones de la alteridad, y capacidad cognitiva para establecer y
mantener una relacién entre la cultura nativa y las culturas extranje-
ras.

- Saberes: sistema de referencias culturales que estructura el conoci-
miento explicito e implicito que se ha adquirido durante el aprendi-
zaje lingiiistico y cultural, y que tiene en cuenta las necesidades es-
pecificas de los alumnos en su interaccion con hablantes de la lengua
extranjera.

- Saber comprender: capacidad de interpretar ideas, documentos y
eventos de otra cultura, de explicarlos y de relacionarlos con la pro-
pia cultura.

- Saber aprender: capacidad de adquirir nuevos conocimientos de una
cultura y de sus précticas culturales.

- Saber hacer: capacidad de poner en practica los conocimientos, acti-
tudes y habilidades en la interaccion de las situaciones comunicativas
cotidianas.

- Saber implicarse: capacidad de evaluar criticamente y sobre la base de
criterios explicitos la otra cultura (Byram et al., 2002: 11-13).

3 «Pluriculturalidad> es un término algo «espinoso>. Nos adherimos a quienes opinan
que es una caracteristica que define a una persona y no a una sociedad. Creemos que
para definir el estado de las cosas se puede emplear el término «multiculturalidad>. Es
decir, la multiculturalidad se encontraria en el plano social y la pluriculturalidad, en el
plano cognitivo de una persona concreta. En el MCER (2002: 6) se hace referencia a
esta cuestion.
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En el ambito de la didactica de lenguas insistiremos en la necesidad
de partir de un concepto de cultura no formal que refleje los puntos
de vista sobre la vida cotidiana, los valores, y el mundo significativo
de los hablantes de la cultura meta. Cultura como especie de codigo
conceptual que las personas utilizan para conocerse y para conocer el
mundo: una forma aprendida de pensar, sentir y actuar que caracteriza
auna sociedad.

No se puede aprender todo lo que conforma una cultura, aunque
solo fuera porque las culturas no son estdticas ni estancas. La mera
transmision de conocimientos no deja lugar a la interpretacién y «la
base de la cultura no es la informacién compartida sino las normas
compartidas de interpretacion»(Garfinkel, 1972: 304). Ofrecer solo
informacién sobre la cultura meta no cambia la actitud hacia ella ni
mejora la compresion® y acumular datos no ofrece herramientas a los
alumnos para situaciones culturales que no se han tratado antes: el
conocimiento cognitivo no prepara para procesar nuevos fenémenos
ni para afrontar diferentes modelos de comportamiento (Omaggio,
1986)°. Siguiendo a Areizaga (2001: 164), una gran parte de las pro-
puestas hacia un cambio de enfoque (pasar de la cultura como infor-
macién a la cultura como formacién) coinciden en que:

- no se puede entender una cultura extranjera sin tomar conciencia de
la propia ni de la relatividad de ambas.

- es necesario comprender la C1 (cultura propia) y la C2 (cultura
meta) desde perspectivas externas e internas, asi como las relaciones
entre ambas.

- se debe recoger la perspectiva historica de la cultura para dar cuenta
de su cardcter dindmico y presentar también la pluralidad y compleji-
dad de las redes sociales entre grupos e individuos.

- las habilidades y actitudes para desarrollar la competencia intercul-
tural son las propias de la educacién general (pensamiento relacio-
nal y critico, observacién y reflexién sobre procesos de interaccidn,

4 Segtn los estudios llevados a cabo por Byram y Esarte-Sarries (1989).

S Seve aqui la influencia de los postulados de Bruner (1960: 4), que consideraba que era
necesario aprender a aprender, lo que suponia la clave para transferir lo que se aprendia
de una situacion a otra.
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habilidades interpretativas; actitudes de curiosidad y disposicién a
comprender e implicarse, en lugar de juzgar).

- la dimensién intercultural requiere de una tercera perspectiva lejos
de posiciones etnocéntricas y de la aculturacién mediante la asun-
cién de identidades estereotipadas®.

- se potencia la capacidad de transferencia: al aprender sobre la cultura
meta, se aprende también (mediante la reflexion y la toma de con-
ciencia de lo propio y lo ajeno) sobre cualquier cultura. Segtin Kram-
sch (2001a: 201) los problemas y malentendidos que se producen
no son muy distintos de los que se podrian producir entre personas
que hablan la misma lengua y se han socializado en la misma cultura.

El aula multicultural nos ofrece un marco idéneo para desarrollar
las actitudes interculturales (empatia, curiosidad/apertura, dispo-
sicion favorable, saber relativizar, tolerancia a la ambigiiedad y saber
regular los factores afectivos), las habilidades de relacionar, comparar
e interpretar (la nueva cultura con la suya propia), las habilidades de
descubrimiento; la capacidad de poner en practica en la interacciéon
los nuevos conocimientos adquiridos sobre la cultura y una conciencia
critica cultural.

No debemos ver la competencia intercultural como una meta, sino
COMO un proceso:

Creo que, al utilizar la lengua extranjera, nos vamos forjando, de igual
modo (y al mismo tiempo) que una interlengua, una intercultura. La
intercultura es un proceso que nunca termina, donde el uso de la len-
gua y el uso de la cultura se van desarrollando en mutua dependencia,
es una especie de simbiosis (Nauta, 1992: 11).

Siguiendo a Byram et al. (2002: 11), la adquisicion de la competen-
cia intercultural nunca es completa y perfecta, pero ser un hablante/
mediador intercultural exitoso no requiere una competencia completa
y perfecta. Las razones son que no es posible adquirir o anticipar todos
los conocimientos que uno podria necesitar para interactuar con per-
sonas de otras culturas, estas estdn en constante cambio y en un mismo
pais existen culturas diferentes. El propésito no es que los aprendien-

6 Byram (1992: 10-12) habla de una socializacién terciaria.
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tes cambien sus valores, sino que cualquier evaluacion que hagan de
la otra cultura y de la suya propia sea critica y se haga sobre la base
de criterios explicitos. Entender correctamente una cultura pasa por
interpretarla segun sus propios criterios culturales. Esto «no supone
eliminar nuestro juicio critico, pero si dejarlo en suspenso hasta que no
hayamos entendido la complejidad simbdlica de sus practicas cultura-
les» (Rodrigo Alsina, 1999:68).

Meyer (1991: 142-144) distingue tres etapas en la adquisicion de la
competencia intercultural’:

- Nivel monocultural: la persona se basa mentalmente en su cultura, se
enfrenta a todos los problemas con los que se encuentra de acuerdo
con sus propias creencias, valores, interpretaciones y reglas de su pro-
pia cultura. Prevalecen los topicos, los estereotipos y los prejuicios.

- Nivel intercultural: la persona estd mentalmente situada entre dos
culturas. El conocimiento que se tiene permite establecer compa-
raciones entre ambas y posee recursos para explicar las diferencias
culturales.

- Nivel transcultural: la persona se sittia por encima de las dos culturas,
alcanzando la distancia adecuada para desempenar la funcién de me-
diador entre ambas.

Denis y Matas Pla (2002: 31-37) distinguen hasta cinco fases en el
proceso de adquisicién de la competencia intercultural y ofrecen una
tipologia de actividades para cada una de ellas:

7 Para Meyer (1991: 137) la competencia intercultural es parte de una amplia competen-
cia del hablante: es la habilidad de una persona para actuar de forma adecuada y flexi-
ble con personas de otras culturas, implica poseer un conocimiento de las diferencias
culturales entre su cultura y la extranjera e incluye la capacidad de estabilizar la propia
identidad y se ayuda ala otra persona a estabilizar la suya.
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PROCESOS FASES ACTIVIDADES COMPETENCIAS

Descubrimiento de Sensibilizacién - Toma de decisiones. Saber ser
otras realidades, - Observacion. Saber hacer
de U.U.DS mpdos de - Referencia a la Saber aprender
clasificacién o

experiencia personal. Saberes
Ampliacion del Concienciacion - Practica de las nuevas
capital propio formas de actuar.

- Objetivacidn de sus
representaciones.

Descubrimiento del | Relativizacidn - Confrontacion de
otro en situacion y puntos de vista.
mediante muestras - Interpretacion.
culturales -

- Negociacion.
Desarrollo de estrate- | Organizacién - Conceptualizacion
gias interculturales provisional.

- Comparacion.

- Construccion intercul-
tural.

Toma de conciencia | Implicacion -Inte- | - Implicacion fuera
del mestizaje riorizacion del aula.

- Reflexién metacultural.

Si no desarrollan esta competencia, nuestros alumnos hablaran una
lengua, pero sentirdn y pensarin en otra. «Paseardn> por la nueva
cultura pero no sabrdn qué ver y qué ignorar, ni como interpretar lo
que ven, dandose lugar toda clase de malentendidos, dentro y fuera
del aula. Los docentes podemos ayudar promoviendo el interés y la
curiosidad por la alteridad, la conciencia de ellos mismos y de sus pro-
pias culturas vistas desde la perspectiva de los demads. Para lograrlo,
debemos desarrollar los mismos conocimientos, destrezas y actitudes
que pretendemos desarrollar en los alumnos.

Para Edelhoff (1987: 76 y ss.), estos son los puntos principales de
las cualidades que deben tener los profesores para la ensefianza inter-
cultural de lenguas extranjeras:
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Actitudes

- Los profesores deben ser también alumnos internacionales e inter-

culturales.

- Deben estar dispuestos a considerar como los ven otras personas y a

tener curiosidad por saber sobre si mismos y sobre otros.

- Deben estar dispuestos a experimentar y a negociar para conseguir el

entendimiento por ambas partes.

- Deben estar dispuestos a compartir significados, experiencia y afec-

tos tanto con personas de otros paises como con sus propios alumnos
en el aula.

- Deben estar dispuestos a participar activamente en la busqueda de las

aportaciones de los idiomas modernos al entendimiento internacio-
nal y a la paz, tanto en su pais como fuera de él.

- Los profesores deben intentar adoptar la funcién y el papel de intér-

pretes sociales e interculturales, no de embajadores.

Destrezas

- Los profesores deben dominar y perfeccionar destrezas de comuni-

cacion apropiadas para la negociacion, tanto en el aula como en situa-
ciones de comunicacion internacional, tanto en el propio pais como
fuera del mismo.

- Los profesores deben dominar y perfeccionar destrezas textuales, es

decir, la capacidad para procesar informacién auténtica en todo tipo
de medios, asi como la interaccion cara a cara.

- Los profesores deben dominar y perfeccionar las destrezas necesa-

rias para vincular la experiencia de los alumnos a las ideas y los obje-
tos que quedan fuera de su alcance directo y para crear entornos de
aprendizaje que se presten al aprendizaje basado en las experiencias,
en la negociacion y en el experimento.

Conocimientos

- Deben tener conocimientos y estudiar més sobre el entorno e histo-

ria cultural de la comunidad o comunidades, pais o paises que utili-
zan la lengua objeto de estudio.

- Deben tener conocimientos y estudiar mds sobre su propio pais y co-

munidad y sobre la manera en que otros lo perciben.

Actas del | Congreso Internacional de la Lengua, la Cultura y el Ocio



- Los conocimientos de los profesores deberan ser activos y estar listos
para ser aplicados e interpretados y para hacerlos accesibles a la situa-
cion de aprendizaje y a los diversos estilos de los alumnos.

- Deben saber coémo funciona lalengua en comunicacion y como debe
usarse de modo eficaz para la comprensiéon. Deben conocer las limi-
taciones del idioma y de los usuarios extranjeros del mismo, asi como
la manera de evitar falsas interpretaciones.

Los profesores de ELE no tenemos que saberlo todo de una socie-
dad especifica, ni de su cultura, ni ensefiarlo: Byram y Fleming (2001:
17) proponen a los docentes subrayar «la necesidad de mejorar su
propio conocimiento de la naturaleza de la interacciéon cultural y el
de sus estudiantes, asi como desarrollar las destrezas y aptitudes que
les permitan entender la diferencia cultural>». Es conveniente que los
profesores conozcamos las diferentes etapas por las que pueden estar
pasando nuestros alumnos®, los niveles de la comunicacién humana:
intrapersonal e interpersonal y las tres dimensiones de esta tltima: co-
municacién no verbal (kinésica, proxémica, cronémica), cultura ocul-
ta (contextualizacidn, uso del tiempo) y valores socioculturales (un va-
lor es una creencia relativamente estable en la que, para una situacién
particular, un modo especifico de conducta es preferible personal o
socialmente que otras formas de conducta)®.

Nos enfrentarnos a una nueva tarea: mediar entre culturas. Taft
(1981: 53) define la figura del mediador cultural como aquella:

persona que facilita la comunicacién, entendimiento y accién entre
personas o grupos que difieren en cuanto al lenguaje y la cultura. El
papel de mediador consiste en interpretar expresiones, intenciones,
percepciones y expectativas de los grupos en cuestion, estableciendo y
nivelando la comunicacién entre ellos.

El hablante/mediador intercultural ha de ser consciente de sus pro-
pios valores, creencias y comportamientos, de que estos estdn profun-
damente arraigados, influyen en los puntos de vista de otras personas y
pueden crear reacciones de rechazo ante aspectos de la nueva cultura, y

8 Para ampliar este aspecto, véase Oberg (1960) y Adler (1987). Los planteamientos de
Oberg se recogen también en Iglesias Casal (2003).
9 Véase McEntee (1998).
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por ello hay que fomentar la apertura, la curiosidad, la tolerancia hacia
otras personas y sus culturas.
La capacidad de desempenar este papel incluye entre otras:

- Identificacion de las zonas conflictivas.

- Capacidad para servir de mediador cuando se presenten comporta-
mientos y convicciones contradictorias.

- Capacidad para resolver conflictos o hacer admitir el cardcter irreso-
luble de alguno de ellos (Byram, Neuner y Zarate, 1997).

Para finalizar, y en referencia al ultimo punto: «hacer admitir el ca-
racter irresoluble de algunos conflictos>», queremos adherirnos a la
opinién de los que consideran que los derechos humanos estin mas
alld de cualquier relativismo cultural (entre ellos Amin Maalouf'®). La
diversidad cultural tiene limites y son los derechos humanos los que
los marcan.
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AGNOVEL, NOVELAS GRAFICAS INTERACTIVAS ,
AVANZADAS PARA DISPOSITIVOS DE PANTALLA MOVIL

Aurora Biedma Torrecillas - M* Angeles Lamolda Gonzalez - Inmaculada Sanz Sdez
Universidad de Granada

AGNOVEL es un proyecto apoyado por Lifelong Learning Programme
de la Comisién europea, accion clave 2. Comenzo en enero de 2014 y
termina en diciembre de 2015.

El proyecto engloba a 8 participantes de 7 paises. Todos ellos de
instituciones privadas y publicas:

- La Universidad de Paderborn (Alemania) es la coordinadora.
- IK Ingenious Knowledge (Alemania)

- Meath Partnership (Irlanda)

- Buropean Learning Network (Reino Unido)

- Universidad de Granada (Espafia)

- Universita degli Studi Roma Tre (Italia)

- Lietuvos Edukolohijos Universitas (Lituania)

- Synthesis Center for Research and Education (Chipre)

Este grupo tiene la misién de desarrollar una aplicacion para table-
tas moviles para estudiar lenguas a través de novelas gréficas.

Estas novelas graficas son Novelas graficas interactivas. Esto signifi-
ca que se puede interactuar con la novela. Se dispone de 3 elementos:
la historia, las ilustraciones y los audios.

La herramienta estd principalmente dirigida a personas que estu-
dian idiomas por si mismos. Pero puede ser empleada también en otras
situaciones de aprendizaje.

Objetivos

- Crear una herramienta de aprendizaje de lenguas que sea lo bastante
divertida, intuitiva y ficil de usar.



- Crear un proyecto y hacerlo tan viable que otros proveedores de con-
tenidos puedan aprovecharse de este avance y publicar sus propias
novelas graficas avanzadas electrénicamente.

- Preparar a los profesores de lenguas para usar la herramienta en sus
clases

- Emplear el desarrollo de la novela grafica avanzada como un escapa-
rate y hacerla ampliamente disponible a los aprendices

- Publicar la investigacion y experiencias en circulos académicos

- Explorar los diferentes modos de crear mas novelas graficas avanza-
das después de que el proyecto haya terminado

Para los estudiantes

Pueden leer la historia y los didlogos y pueden oirlos en la lengua
que esta estudiando, oir los didlogos de hablantes nativos, comprobar
su comprension con ejercicios interactivos, imaginar otras versiones
para la historia, encontrar nuevas palabras en el glosario, divertirse le-
yendo una novela grafica, interactuando con la novela y aprendiendo
idiomas.

Para los profesores

Pueden usar una nueva herramienta en sus clases que cambia la di-
namica de la clase, facilitar a tus estudiantes muestras de lenguaje ac-
tual, leer en clase de otra manera, utilizar en su clase la nueva tecnolo-
gfa que sus estudiantes usan en otros campos de su vida (trabajo, ocio).
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