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Prdlogo

La educacién bilingiie ha experimentado un enorme crecimiento en Espaiia en los
ultimos quince afios y la tendencia es que ese movimiento ascendente no se deten-
ga. Crecer no es solo dar datos sobre cudntos centros son bilingiies, sino que hemos
de adentramos en qué se esta haciendo en la formacion inicial del profesorado,
como se desarrollan las asignaturas, qué nuevas tecnologias estan fomentando este
proceso o qué herramientas de evaluacion usamos y si estas proporcionan el dato
que pueda provocar un mejor rendimiento en nuestro alumnado.

El titulo del libro evidencia la intencién de sus editoras, que es ofrecer, con-
tando para ello con expertos en la materia, una vision integrada e integradora de
la enseiianza bilingiie. Y lo consiguen, insisto, al unir en una veintena de trabajos
experiencias de muy diversos ambitos que van desde la Educacion Primaria a la
universitaria, o desde el contexto andaluz al de la ensefianza de lenguas en Perii o
Ecuador.

Se proporciona una visién integrada del bilingiiismo en un momento en el que
hemos hecho del término “integracion” algo inherente a la educacion, con el con-
siguiente riesgo que ello conlleva de que se pueda convertir en un término desgas-
tado, cotidiano, aburrido si no lo mantenemos vivo. No se entenderia un bilingiiis-
mo excluyente, aislado, pues hablariamos entonces de la manera tradicional de
la ensefianza de una lengua extranjera alejada de la interdisciplinariedad y de los
contenidos transversales que la han llenado de riqueza en los ultimos afios.

Se nos ofrece una perspectiva integradora y de ahi la importancia doble dada
en el libro, tanto a lo cultural, pues nadie aprende una lengua si no conoce su cul-
tura, como a la integracién de los programas bilingiies en la sociedad, los efectos
que puede tener en los jovenes y qué aspectos habria que cuidar para lograr una
ensefianza bilingiie de calidad, no sectaria ni clasista, que esté al alcance de todos.

Las editoras han logrado presentarnos en este libro trabajos que se acercan al
aula de Primaria, con la enorme importancia que este nivel tiene en el futuro de
nuestro alumnado, y de ahi llegan hasta el 4mbito universitario para trabajar as-
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La educacion bilingiie desde una vision integrada e integradora

pectos diferentes como la formacién inicial que reciben los futuros docentes que
asumen la tarea de dar clase en centros bilingies.

El libro esta estructurado en tres partes en las que se abordan aspectos relacio-
nados con métodos y recursos para la mejora del proceso de ensefianza y aprendi-
zaje, por un lado, y la educacién intercultural, por otro, para concluir con una parte
dedicada a la implementacion de los programas bilingiies.

En la primera parte, los autores David Hortigiiela, Alejandra Hernando y Angel
Pérez ofrecen una interesante reflexion sobre las razones para la inclusion de la
ensefianza bilingiie y la necesidad del enfoque intercultural que favorezca un cono-
cimiento mas profundo y multidisciplinar. Patricia Amaiz, de la Universidad de las
Palmas de Gran Canaria, presenta un capitulo muy rico en el analisis de las causas
que aun provocan el bajo nivel de inglés de nuestro alumnado y hace una llamada
para que se escuche la voz de los expertos en el disefio de curriculos y propuestas

metodoldgicas que afecten tanto a la ensefianza de una lengua extranjera como a
la ensefianza bilingiie. Sobre 1a evaluacion, dos trabajos destacan por su especial
relevancia: en primer lugar, el capitulo de Ingrid Cobos, que analiza si las ribricas
son un elemento Uil en la ensefianza de lenguas extranjeras y en especial en la im-
plicacion del estudiante en el proceso evaluativo como agente activo de este. Por
otro, Claudia I. Bohdrquez destaca, con una revision muy detallada, la importancia
de la evaluacion formativa en el proceso de aprendizaje de los estudiantes y en la
reflexion que han de hacer los docentes sobre su propia practica educativa. Maria I.
Amor y Antonio J. Carpio salen del horario escolar para adentrarse en la influencia
que determinadas actividades extraescolares pueden tener en el rendimiento en
lengua extranjera del alumnado de 6.° de Primaria, aspecto muy importante que
podria establecer diferencias de competencia causadas por posibles desigualdades
socioecondmicas de las familias, ubicacion de los centros, etc. Con respecto a las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, Cristina Huertas ofrece el uso de
los minivideos como una nueva posibilidad docente, una de esas nuevas tecnolo-
gias aplicadas al conocimiento y que, asi lo demuestra la autora, es una herramien-
ta didactica en educacion bilingiie ademas de ser atractiva e innovadora. Maria
del Carmen Trillo, Maria Josefa Vilches y Ana Maria Muiioz presentan el modelo
TPACK, herramienta de éxito que consigue integrar los distintos conocimientos
que debe poseer el docente para el uso efectivo de las TIC en la ensefianza de la
lengua inglesa. Cierra este primer bloque un interesantisimo trabajo de Antonio
Coronado y Marina Palazén, en el que presentan la dislexia en el contexto bilingiie
y proponen metodologias didacticas de atencion educativa y probada eficacia ante
estas posibles dificultades.

La segunda parte, de educacion intercultural, queda como esencial en la con-
cepcion de la educacion plurilingiie o bilingiie, con capitulos de gran calidad en el
que destaco, por cuestiones de espacio, el firmado por Osbaldo Turpo y Rossana
Mendoza, que nos trasladan al contexto peruano y reivindican la sobrevivencia de

Prologo

las culturas y lenguas existentes en el territorio peruano y el efecto positivo que
tendria para el anhelado logro de justicia social e igualdad para todos.

La implementacion de los programas bilingies es la (}ltnma parte de la's que
componen este libro y comienza con un interesante trabajo de Katia Rodr}{;uez,
Ivanna Valverde y Kyveli Chabla, que examina diferentes tipos de motivacion en
estudiantes universitarios ecuatorianos y concluye que no hay una gran diferencia
entre si la formacion en inglés es obligatoria o no en esos niveles, dado e} alto inte-
rés por aprender esa lengua extranjera. El capitulo de Elisa Pérez y Rocio Serrano
se hace imprescindible, pues nos ofrece un acercamiento a los procesos dg for-
macién inicial del profesorado que trabaja en contextos bilingiies en Primaria. El
libro concluye con el capitulo firmado por M.* Elena Gémez en el que se pfegunta
por los resultados obtenidos en estos programas bilingiies y qué efectos e impacto
tienen a nivel social.

José Luis Ortega Martin
Universidad de Granada
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Ensefianza y aprendizaje:
métodos y recursos



1

Las competencias clave
en Educacion Primaria:
el desarrollo de la competencia
lingiiistica desde la percepcion
del alumnado

M.° Isabel Amor Almedina
y Antonio J. Carpio Camargo

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos en una investigacion cuya
finalidad ha sido conocer el desarrollo de la competencia lingiiistica en opinion
del alumnado. Se utilizo una metodologia de cardcter cuantitativo, descriptivo y
comparativo, para analizar en una muestra formada por 343 alumnos y alumnas de
6.° curso de Educacion Primaria, de doce centros educativos de Cordoba (Espaiia).
Los resultados obtenidos muestran que variables como el género y la asistencia a
actividades extraescolares, para aprender o reforzar el aprendizaje de una segunda
lengua extranjera, influyen en una mayor o menor valoracion del alumnado al au-
toevaluar su competencia lingilistica. Sin embargo, no sc detectan diferencias en
funciodn del tipo de centro al que pertenecen, publico o concertado.

1.1. Introduccién

Las directrices de la Unién Europea (CE, 2012) en materia educativa reclama la
necesidad de la adquisicién de competencias clave como condicion indispensa-
ble para lograr que los individuos alcancen un pleno desarrollo personal, social
y profesional que se ajuste a las demandas de un mundo globalizado y haga
posible el desarrollo econdmico, vinculado al conocimiento (Pepper, 2011). Las
competencias suponen una combinacién de habilidades pricticas, conocimien-
tos, motivacién, valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes socia-
les y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accién
eficaz.
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Partel. Enseiianza y aprendizaje: métodos y recursos

Por tanto, y coincidiendo con Silinskas ef al. (2012), las competencias se perci-
ben como aprendizaje a través de la practica, es decir, un conocimiento adquirido
a través de la participacion activa en précticas sociales que se pueden desarrollar
tanto en el contexto educativo formal, a través del curriculo, como en los no for-
males e informales. Se conceptualizan como un saber hacer que se aplica a una
diversidad de contextos académicos, sociales y profesionales.

El aprendizaje basado en competencias se caracteriza por su transversalidad, su
dinamismo y su cardcter integral, por tanto, el proceso de ensefianza-aprendizaje
competencial debe abordarse desde todas las areas de conocimiento y por parte
de las diversas instancias que conforman la comunidad educativa (De la Orden,
2011). Estas competencias no se adquieren en un determinado momento y perma-
necen inalterables, sino que implican un proceso de desarrollo mediante el cual los
individuos van adquiriendo mayores niveles de desempeiio en el uso de estas; esto

le confiere un determinado caracter dinamico. Asimismo, su abordaje implica una
formacin integral que permitira al alumnado transferir los conocimientos adqui-
ridos a lo largo de su vida.

Segiin el proyecto DeSeCo (Design and Selection of Competencies) en 2002,
una competencia supone adquirir la capacidad de responder a demandas complejas
a través de tareas diversas y adaptadas a cada situacion y contexto. De este modo,
se infiere el aprendizaje de un conjunto de habilidades, capacidades, actitudes y
valores necesarios, para lograr una accién eficaz. Sus atributos principales son
tres: la integracion de saberes, abordando conocimientos, habilidades y actitudes;
ello permite actuar de forma adecuada ante nuevas situaciones en funcioén de cada
contexto (Tiana Ferrer, 2011).

En este proyecto se identifican tres competencias clave genéricas subdivididas
en otras mas especificas, como podemos ver en la figura siguiente (figura 1.1).

Actuar Habilitar para utilizar ' cn grupos
con autonomia de forma intcractiva heterogéncos
yl::\"l abc La Mu"ﬁj”
Dentro cngua, y resolver Relacionarse
planes \\ de una los simbolos conflictos ™~~~ bien
Y pryeace perspectiva ¥ los textos con otros
personales global
El conocimicnto
Para afirmar y la informacién
y defender
necesidades
y La tecnologia Coopcrar con otros

K

Figura 1.1.  Identificacion de competencias clave segiin DeSeCo (Tiana Ferrer, 2011).
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En el sistema educativo espaiiol las competencias clave definidas por la
LOMCE (2013) son las siguientes:

a) Comunicacion lingiiistica.

b) Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.
¢) Competencia digital.

d) Aprender a aprender.

¢) Competencias sociales y civicas.

/) Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor.

g Conciencia y expresiones culturales.

La competencia en comunicacién lingiiistica (CCL) es el resultado de la accion
comunicativa dentro de pricticas sociales determinadas, en las cuales el indivi-
duo actia con otros interlocutores y a través de textos en multiples modalidades,
formatos y soportes. Supone un instrumento fundamental para la socializacion y
el aprovechamiento de la experiencia educativa, por ser una via privilegiada de
acceso al conocimiento dentro y fuera de la escuela.

En los ultimos afios la inclusion de una segunda lengua en las etapas mas
tempranas del sistema educativo ha reafirmado los beneficios que pueden llegar a
tener para consolidar el dominio de la propia lengua y los conocimientos lingtiis-
ticos. Las lineas marcadas por la Unién Europea, en lo que a materia educativa
se refiere, coinciden con la importancia que tiene el multilingliismo como factor
determinante de la competitividad entre los estados miembros que conforman el
espacio europeo. El hecho de que en un pais coexistan de forma armonica diver-
sas lenguas es sinénimo de diversidad y de riqueza cultural. Pero también supone
importantes desafios que obligan a generar medidas que contribuyan a disminuir
las barreras lingiiisticas y facilitar la comunicacion entre todos los habitantes. Por
ello, uno de los objetivos fundamentales de la politica lingiiistica en el marco eu-
ropeo ha sido, y es, que todos los ciudadanos dominen otros dos idiomas ademas
de la lengua materna.

En la Educacion Primaria la competencia clave de comunicacion lingiistica
0 competencia comunicativa se entiende como el conjunto de conocimientos,
destrezas y actitudes necesarios para el uso de la lengua, como instrumento para
expresion y comunicacion, que posibilita la experiencia humana de la realidad
y el pensamiento, en general. En el curriculo de esta etapa educativa las areas
lingiiisticas, lengua castellana y lenguas extranjeras, contribuyen al desarrollo de
todas las competencias clave del curriculo, ya que son instrumentos privilegia-
dos para la comunicacion, la insercion en la sociedad, la expresion de los senti-
mientos, la representacion del mundo y el fomento de la creatividad. Siguiendo
la linea de la Unidn Europea, en el curriculo de esta etapa se incluye una segunda
lengua como materia especifica con el objetivo de ampliar las posibilidades del
alumnado desde el inicio de su formacion académica. Esta demostrado que el es-
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tudio de una segunda lengua no solo reporta beneficios a los estudiantes en dicho
aprendizaje, sino que ademas conlleva a desarrollar estrategias para aprender
muchas mas.

La importancia que diversos estudios estin otorgando al desarrollo de las com-
petencias en la formacién integral del alumnado, y el interés y la motivacién que
despierta en el ambito social y educativo el aprendizaje y la evaluacion de las mis-
mas, promueve que se lleven a cabo iniciativas como las que se han desarrollado
en este trabajo.

1.2. Objetivos

El objetivo general de este estudio se centra en evaluar las competencias del alum-
nado de 6.° curso de Educacion Primaria desde su reflexion y anilisis personal.
Como objetivos especificos, nos planteamos los siguientes:

1. Evaluar el desarrollo de la competencia en comunicacién lingiiistica desde
la percepcion del alumnado.

2. Analizar si el aprendizaje de una segunda lengua extranjera influye en el
desarrollo de las competencias lingiisticas.

3. Comprobar si existen diferencias en funcién del género, el tipo de centro
escolar y la asistencia o no a actividades extraescolares relacionadas con el
aprendizaje de una segunda lengua extranjera.

13. Metodologia

El método utilizado en esta investigacion se basa en una metodologia cuantitati-
va de corte descriptivo y comparativo. Han participado un total de 343 alumnos
(48.2%) y alumnas (51.8%) de 6.° curso de Educacién Primaria, procedentes
de doce centros escolares de Cérdoba capital de diferente titularidad: publica
(61.4%) y privada concertada (38.6%), de los cuales un 34.2% asistia a acti-
vidades extraescolares para aprender un segundo idioma (inglés, 97.5%; otros
idiomas 2.5%), frente a algunos (65.8%) que no asistian. La edad media del
alumnado es de 11 afios.

Para la recogida de informacién se elaboré un cuestionario compuesto por 89
items relacionados con el desarrollo y la adquisicién de las competencias basicas
de acuerdo con la Orden de 17 de marzo de 2015, por la que se desarrolla el cu-
mriculo correspondiente a la Etapa de Educacién Primaria en Andalucia. La escala
esta estructurada en ocho dimensiones, correspondientes a las ocho competencias
basicas: comunicacién lingiiistica, matematica, conocimiento y la interaccion con
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el mundo fisico, tratamiento de la informacién y competencia digital._social y ciu-
dadana, cultural y artistica, aprender a aprender, y autonomia ¢ inic?anva personal.
Sin embargo, en este trabajo solo se presentan los resultados obtenidos en la com-
petencia en comunicacion lingiiistica.

Con el fin de evaluar si la asistencia 0 no a actividades extraescolares, para
aprender o reforzar el aprendizaje de un segundo idioma, puede afcctqr alas com-
petencias lingiisticas del alumnado de 6.° curso de Educacion Primaria, se utilizé
un analisis multivariante de la varianza permutacional (PERMANOVA, permu-
tational multivariate analysis of variance). Este analisis permite evaluar las 'dlfe-
rencias en el valor de las respuestas en funcion de las siguicntes variables: género
(dos niveles), el tipo de centro escolar (concertado o publico), y la asistencia o no
a actividades extraescolares para aprender o reforzar el aprendizaje de un sggundo
idioma (CAEI y SAE], respectivamente). Se utilizé la suma de cuadrados tipo III,
ya que son apropiados en el caso de un disefio desbalanceado. Todas las prucbe'ls
se realizaron con 9999 permutaciones con cl objetivo de aumentar la potencia
y precision de los andlisis de los residuos bajo un modelo reducido (Anderson y
Braak, 2003). La ventaja del método de permutacion es que la prueba resultante es
de “libre distribucion™ y no esta limitada por muchos de los supuestos tipicos de la
estadistica paramétrica (Walters y Coen, 2006).

Posteriormente también se realizo un analisis para calcular los porcentajes de
similitud/disimilitud (SIMPER, similarity percentages, Clarke, 1993) entre género
y entre alumnos/as con actividad extracscolar de clases de idioma (CAEI) y sin
ella (SAEI). Este andlisis permite determinar qué items son responsables de la ma-
yor proporcion de las diferencias entre las variables del cuestionario determinadas
como significativos por el PERMANOVA (género, asistencia o no a clases para el
aprendizaje de un segundo idioma). En este estudio, el SIMPER se empleé para
identificar y ordenar los quince items que fueron responsables de la disimilitud en-
tre las dos variables mencionadas. Los analisis se realizaron utilizando el programa
informético PRIMER v6, incluyendo el paquete complementario PERMANOVA+
(Anderson, Gorley y Clarke, 2008).

1.4. Resultados

En el cuadro 1.1 podemos observar que los resultados obtenidos en el PERMA-
NOVA muestran diferencias significativas entre ambos géneros, en la valoracion
que el alumnado atribuye a las competencias lingilisticas (F, 35, = 7.51, P =0.001),
y entre los que realizan o no una actividad extracscolar (CAEI o SAEI), (F, ;,, =
=2.66, P = 0.026). Sin embargo, no se encuentran diferencias significativas en
la valoracion de la competencia linglistica entre el alumnado de ambos tipos de
centros escolares (F) 3, = 1.55, P =0.15).

27



Partel. Enserianza y aprendizaje: métodos y recursos

Cuapro 1.1, Resultados del PERMANOVA en funcion del género,
tipo de centroy CAEI o SAEI

Variables gl Sc F p
Género 1 1364.2 7.51 0.001
Tipo de centro 1 281.6 1.55 0.153
Actividad extraescolar 1 483 2.66 0.026
TotaL 341 63507

gl = grados de libertad del denominador; Sc = suma de cuadrados.

Los resultados del analisis SIMPER indican una disimilitud media en la valora-
cién de las respuesta del 17.36% entre el alumnado CAEI y SAEI. La diferencia re-
gistrada se debi6 principalmente a los items: 12 (7.80%) “Soy capaz de comunicarme
con otras personas de distintas culturas e idiomas™; 13 (7.73%) “Uso el lenguaje para
evitar la discriminacion sexista y las discusiones”; 15 (7.70%) “Soy capaz de usar un
lenguaje distinto dependiendo del lugar en el que estoy (colegio, casa, cumpleaiios,
supermercado...)”; 22 (7.37%) “Me gusta leer libros”, y 16 (7.25%) “Puedo comu-
nicarme con distintas personas sin tener que hablar: con gestos, miradas, postura
corporal...”; todos ellos con una contribucién >7% (cuadro 1.2).

Cuabro 1.2. Contribucion de cada uno de los items a la disimilitud
entre las variables SAEl y CAEI

Media de disimilitud = 17.36%

SAEI CAEI
Variable Media Media Media dis. % Contr.
12 3.29 3.44 1.35 7.80
13 3.53 3.56 1.34 7.73
15 3.85 3.79 1.34 7.70
22 3.76 3.94 1.28 7.37
16 3.71 3.59 1.26 7.25
9 3.61 3.93 1.21 6.98
20 322 344 1.21 6.97
10 3.93 3.98 1.14 6.54
8 348 3.77 1.11 6.41
18 3.92 4.06 1.10 6.32
21 3.76 424 1.09 6.29
11 3.73 3.95 1.04 5.97
17 3.85 423 1.01 5.79
19 4.02 4.20 0.97 5.61
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Por otro lado, en el cuadro 1.3 la disimilitud entre géneros fue del 17.94%, debido
principalmente a la contribucion de los items: 12 (7.78%), 15 (7.56%), 13 (7.55%),
22 (7.48%), 16 (7.19%), 20 (7.11%) “Soy capaz de escribir sin cometer_faltas _de'ex-
presion ni de ortografia”, y 9 (7.06%) “Uso el lenguaje para expresar mis sentimien-
tos y emociones”; todos ellos también con una contribucién >7%.

Cuapro 1.3.  Contribucion de cada uno de los items a la disimilitud
entre la variable género

Media de disimilitud = 17.94%

F M
Variable Media Media Media dis. % Contr.
12 3.50 3.18 1.40 7.78
15 4.07 3.58 1.36 7.56
13 3.75 3.32 1.36 7.55
22 4.10 3.53 1.35 7.48
16 3.88 3.44 1.29 7.19
20 3.56 3.01 1.28 7.11
9 397 3.45 1.27 7.06
10 420 3.68 1.18 6.58
8 3.77 3.37 1.16 6.43
18 4.04 3.88 1.13 6.26
21 4.02 3.82 1.12 6.20
11 4.11 3.48 1.11 6.19
17 4.08 3.87 1.03 5.73
19 425 3.9 1.02 5.69

En el cuadro 1.3 también podemos observar que los valores que mas contribu-
yen negativamente corresponden al item 19 (5.69%), que se refiere a la capacidad
de escribir un texto en formato papel y digital, seguido del item 17 (5.79%), que
determina la capacidad de responder ante preguntas de un texto y distinguir las
ideas principales.

1.5. Conclusiones

En este trabajo hemos podido comprobar que la percepcién del alumnado en re-
lacién con su capacitacion, en aspectos que tienen que ver con la competencia en
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comunicacion lingiistica, es bastante buena. No obstante, existen factores, como
el género y las clases extraescolares para el aprendizaje de un segundo idioma, que
condicionan el grado de valoracién que los alumnos y alumnas atribuyen a esta
competencia.

Uno de los factores mas relevantes ha sido la influencia de la asistencia a ac-
tividades extraescolares. Los alumnos y alumnas que reciben clases en horario
extraescolar de un segundo idioma se sienten mas capaces para comunicarse con
personas de otra cultura e idioma diferente al suyo. Ademas, estos alumnos y alum-
nas reconocen que suelen utilizar el lenguaje como herramienta para evitar discri-
minaciones sexistas y discusiones.

Otro aspecto importante a destacar en este grupo es que se sienten muy capa-
citados para utilizar un lenguaje distinto en funcién de la situacién y del contexto
en el que se encuentren. Ser competente comunicativamente significa, para Goebel
(2013), saber asociar las formas de mensajes, los participantes, los temas y los sen-
timientos a situaciones y actividades particulares. Por ello es importante integrar
el aprendizaje que se desarrolla en el aula y las experiencias vividas en la familia
y en el contexto del alumnado de forma mas efectiva.

Asimismo, se autoevalian muy positivamente en la capacidad para comuni-
carse sin necesidad de utilizar el lenguaje de forma verbal, utilizando el lenguaje
corporal: las expresiones, los gestos, las miradas y la postura corporal. Segin Po-
yato (2012), la comunicacion no verbal estd implicita en el curriculo de Educacion
Primaria, y mas concretamente en las materias de lengua castellana e idiomas,
porque constituye una ineludible forma de comunicacion en nuestra vida cotidiana
y forma parte de las relaciones humanas. Ademds, el lenguaje no verbal esta cons-
tantemente en el aula donde se desarrolla el proceso de ensefianza y aprendizaje
de esas disciplinas, a través de las relaciones entre el profesorado y el alumnado, y
entre el propio alumnado.

Otra de las variables en las que encontramos diferencias significativas en este
estudio es en el género, tal y como anticipabamos anteriormente. En general, son
las chicas las que se consideran mas competentes en aspectos relacionados con la
comunicacion lingiiistica, principalmente en la capacidad para comunicarse con
otras personas de diferentes culturas e idiomas, también en adaptar su lenguaje a
diferentes contextos y situaciones, en saber utilizar el lenguaje para evitar discu-
siones y discriminaciones sexistas, y se valoran mas alto en el gusto por la lectura
y en la capacidad para comunicarse de forma no verbal.

En relacion con esta variable, también destaca que las chicas se perciben més
competentes en escribir sin faltas de expresion y ortografia, y en expresar sus sen-
timientos y emociones a través del lenguaje.

Para concluir y coincidiendo con el Proyecto Atlantida (Luengo y Bazo, 2009),
se apuesta por la construccion de un curriculo integrado para mejorar la competen-
cia comunicativa del alumnado. Para ello, proponen cinco niveles de integracion
curricular en la competencia en comunicacion lingiiistica:

30

Las competencias clave en Educacion Primaria: el desarrollo de la competencia...

a) Un curriculo basado en la competencia comunicativa, a partir de la activi-
dad de aula.

b) Una vision operativa de cada una de las competencias y el desarrollo dg la
comunicacion lingiiistica: las relaciones entre objetivos, contenidos y crite-
rios de evaluacion con la competencia lingiistica.

¢) Integracion de la metodologia y la comunicacién lingiistica.

d) Evaluacion de tareas basadas en la competencia comunicativa. )

¢) La integracién del curriculo formal, informal, no formal y la comunicacién

lingiistica.
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2
;Y para qué el bilingiiismo
en el aula? Reflexion critica,
enfoque intercultural
y educacion fisica

David Hortigiiela Alcald,
Alejandra Hernando Garijo
y Angel Pérez Pueyo

Este capitulo pretende ser una fuente de reflexion acerca del modelo bilingiie que
se han implantado en Espafia en la actualidad. Para ello, se discute su incorporacién
de manera masiva sin haberse asociado a una formacién metodoldgica docente y a
una coordinacion y estructura comunes desde los centros educativos. Son tres ejes
fundamentales los que se presentan: (1) los porqués de la inclusion del bilingliismo
en el aula; (2) necesidad de un trabajo bilingiic bajo un enfoque intercultural, y (3)
el caso de la educacion fisica (EF) escolar. Se aboga por un modelo intercultural
que permita conexionar el aprendizaje de una segunda lengua con aspectos propios
de la cultura y de la sociedad. Esto favorece una mayor implicacion en el aprendi-
zaje y un conocimiento mas profundo y multidisciplinar.

2.1. Introduccién

Que la implantacién del bilingllismo en los centros educativos escolares ha sido
exponencial en los ultimos afios es algo incuestionable. Sin embargo, podriamos
plantearnos si estos procedimientos han tenido en cuenta la gran cantidad de fac-
tores y variables que conlleva la ensefianza pedagégica de una segunda lengua. Si
pretendemos que el bilingiiismo sea una realidad en nuestros centros educativos, y
més cuando se hace a través de secciones en areas no lingiiisticas, no vale solo con
la pretensién de “impartir” las clases de siempre en otro idioma. Es necesario di-
sefiar estructuras pedagdgicas de actuacion basadas en la interdisciplinariedad y la
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coordinacién entre docentes (Palviainen, Protassova, Mard-Miettinen Yy Schwartz,
2016). Ademas, el rol de la asignatura de inglés deberia configurarse como clave
para estab‘lecer las estructuras de las cuatro destrezas lingiiisticas que el resto de
areas no lingiiisticas ban de abordar. Para ello, podria resultar imprescindible es-
tablecer una secuencia de aspectos fundamentales a trabajar en cada uno de los
cursos, tanto en la etapa.de Primaria como en la de Secundaria, que sean comunes
a cada una f:le las materias que se impartan en inglés. Esto permitiria otorgar una
coherencia independientemente de los contenidos implicitos a cada materia, al es-
tablecerse una progresion por niveles adecuada al estudiante.

Ante la carencia de este tipo de procedimientos consensuados, se produce una
falta de protocolos formativos que derivan en discrepancias sobre las ventajas que
puedep conllevar y aportar los modelos bilingties (Kennet, Hunter y Sawi, 2016).
Han sido varias las voces que, justificadamente, han cuestionado las ventajas de
que las dreas no lingiiisticas se impartan en otro idioma, cuestionando hasta qué
punto se ralentiza el aprendizaje y la adquisicién de contenidos. Por ello, parece
muy necesario que se busque un consenso sobre los criterios que definen su inclu-
sion, sobre todo en lo relativo a las estrategias metodoldgicas a implantar por parte
del profesorado.

Este ultimo aspecto provoca que los docentes no sepan, en multitud de casos,
como gestionar la ensefianza de contenidos y los aspectos relativos a la progra-
macion en otro idioma. Algunas de las razones que se encuentran son carencia de
recursos del docente, escaso nivel del alumnado en el idioma, falta de comprensién
de las tareas que se demandan y escasez de coherencia en las secuencias de apren-
dizaje propuestas. Mencion aparte es la manera en la que en muchas comunidades
auténomas han acreditado al profesorado para poder impartir su 4rea en inglés,
en algunos casos, con tan solo la realizacion de un curso formativo para todos
aquellos funcionarios que tenian reconocido un B1 con anterioridad. Aplicando un
criterio minimamente coherente, esto carece de toda logica, mas si cabe cuando no
se ha requerido de una formacién permanente en la renovacion del conocimiento
de ese idioma. Este hecho parece ser una consecuencia del establecimiento de un
mecanismo rapido para tener profesorado disponible ante el boom que ha supuesto
la inclusion de las secciones bilingiies en los centros. Sin embargo, y aun conside-
rando la irracionalidad de este procedimiento, quizés lo més grave sea la pasividad
que la Administracion ha mostrado ante la metodologia que ha de ir asociada a la
imparticion de un drea en inglés. Parece como que una vez “colocado” el profeso-
rado, poca importancia tiene la calidad de la ensefianza y los resultados de apren-
dizaje. Si ya el hecho de impartir una segunda lengua requiere de un conocimiento
pedagdgico elevado, mas lo supone hacerlo a través de un drea que no sea propia-
mente el inglés/francés (u otro idioma). Por lo tanto, no se puede dejar abierta a la
buena predisposicion del profesorado la eleccion de formarse sobre metodologias
activas, como el aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras (CLIL),
que ya han mostrado resultados positivos en diversidad de contextos.
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Por otro lado, es preciso atender a la manera en la que los grupos bilingiies se
configuran, ya que esto parece afectar dircctamente al clima de aula y a la impli-
cacion del alumnado hacia las tareas. De hecho, algunos autores (Fernandez-Rio,
Hortigiiela y Pérez-Pueyo, 2017) ya han hablado de “guetificacion”, t?ntcndido
como ese proceso discriminatorio que junta a los alumnos de peor expediente aca-
démico en los grupos de castellano. Esto va en contra de todo tipo de ben.eﬁcm
pedagdgico que ha de conllevar el aprendizaje de una L2, empobreciendo la igual-
dad educativa y el trabajo conjunto por y para todos. Otro criterio impcrante es
utilizar la nota de corte de inglés del curso pasado, lo que acarrea que los alumnos
de menor nivel siempre sean los mismos, y dificulta asi una interrelacion entre
compaiieros de la que todos puedan verse bencficiados.

Otro aspecto que parece pasar inadvertido en la ensefianza de las lenguas es
el trabajo intercultural. Este modelo, ya desarrollado en diferentes paises euro-
peos, se centra en dos aspectos fundamentales: la ensefianza de la L2 bajo el co-
nocimiento de la cultura de donde proviene el idioma y la diversidad cultural y
el origen de los propios alumnos que integran el aula. Aplicar este doble enfoque
permite una mayor inmersion y disfrute del aprendizaje a través de la realidad
social y la realizacion de intercambios de alumnado y profesorado con el fin de
generar vinculos emocionales directos. Estos dos cjes fundamentales cambian por
completo la dindmica tradicional de ensefianza de las lenguas, centrandose en los
tépicos y tematicas socioculturales propios. De este modo, la lengua se convierte
en el elemento vehicular que guia el aprendizaje de todas las destrezas, y no en un
fin en si misma a través de un tratamiento aislado.

Respecto a la EF, este enfoque intercultural tiene especial cabida debido a la
gran dimension que alcanza el deporte a nivel internacional, y su difusion y practica
en todos los paises del mundo. Este hecho parte de un beneficio inicial, que es el co-
nocimiento implicito y la motivacion intrinseca del estudiante hacia lo que conlleva
la materia, que si estd bien regulado, puede servirse de la motricidad, las relaciones
interpersonales y la practica de actividad fisica como ejes idoneos para el aprendi-
zaje de una L2. Ademés, la diversidad de contenidos curriculares de la asignatura y
su trascendencia en los mass media potencian mas si cabe todavia este aspecto. En
este caso, y en general para conseguir un modelo de educacion bilingiie intercul-
tural, es necesario abogar por enfoques interdisciplinares entre areas que busquen
elementos comunes de actuacion. Esto rompe con la idea actual del aislamiento cu-
rricular independiente de cincuenta minutos de contenidos especificos de cada area.

2.2, Objetivos
El principal objetivo de este capitulo es establecer una reflexion argumentada acer-

ca de la necesidad de la interculturalidad en los modelos de ensefianza bilingiie, en
concreto, en el caso de la EF.
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2.3. Metodologia

Se realiza un analisis descriptivo, estableciendo argumentos acerca de los aspectos
mas relevantes que han de regir los modelos de ensefianza bilingiie basados en
aspectos interculturales. Para ello, se revisa la literatura a través de pardmetros de
busqueda en las bases de datos educativas, buscando el equilibrio entre el binomio
de la realidad diaria en los centros educativos y la literatura sobre la tematica.

24. Resultados

2.4.1.  Reflexiones sobre los porqués de la inclusién
del bilingiiismo en el aula

Si de verdad queremos abogar por un modelo bilingiie que potencie la intercultural,
es necesario reflexionar en profundidad sobre algunos de los aspectos que origina-
ron su implantacién en nuestro pais. Parece que se empez6 la casa por el tejado,
pensando més en el fin de que se impartiera todo en inglés, que en el analizar re-
flexivamente como hacerlo y en el consecuente impacto que se podria generar. De
hecho, se ha demostrado en los ultimos afios como este modelo no ha tenido los
efectos pretendidos, siendo diversidad de padres/madres los que ya manifiestan su
preferencia para que sus hijos permanezcan en la via monolingiie. Algunos docen-
tes manifiestan la falta de consenso a la hora de aplicar una L2 como elemento vehi-
cular del aprendizaje, demandando una formacion permanente que sea reconocida
y aplicada bajo modelos deductivos. Otros autores mas criticos hablan de “modas”,
argumentando que si queremos que los nifios hablen inglés, no puede conseguirse
cambiando aquello que funcionaba bien (Sierra, 201 1). Exponen que una sociedad
bilinglie no se construye a base de mas horas en inglés, sino estableciendo proce-
sos politicos administrativos serios y rigurosos que impliquen una L2 de manera
natural y no impositiva en la sociedad, las familias o los medios de comunicacion.
Nuestra perspectiva, aun asumiendo las limitaciones de la situacién actual, busca
un equilibrio entre posturas criticas y ductiles, partiendo de la idea general de los
beneficios, no solo lingiiisticos, que conlleva el aprendizaje de una L2.

Algunos de los principales miedos que presentan los docentes a la hora de im-
partir un drea no lingiiistica en otro idioma giran alrededor de las siguientes cues-
tiones: ;podré impartir los mismos contenidos que antes?; ¢los alumnos aprenderén
lo mismo?; ;se enteraran de lo que digo?; ¥ si no se enteran, ;qué hago?; ;imparto
toda la clase en el otro idioma?; jen qué destrezas me centro fundamentalmente?;
écalifico la adquisicion del idioma o solamente los contenidos de la materia? Ante
estos interrogantes (son solamente algunos) poca calidad podra otorgar el profesor
a la ensefianza si las estructuras de actuacién no se fundamentan en protocolos de
coordinacién bilingiie desde los equipos directivos.
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Algo similar sucede cuando un profesor, algo habitual., imparte 'Ia misma asig-
natura a grupos bilingiies y no bilingiies. El cuestionaml?nto aqui viene cuando
se pregunta si en los dos grupos hay que desarrollar los mimos contt.:md0§ 2 de la
misma manera, o por el contrario hay que hacer algun tipo de modlﬁcacxon.’ En-
tendiendo que una clase bilingiie va mas alla de la traduccion de lo que se haria en
una de castellano, la clave viene en qué es aquello que hay que cambiar, y lo mas
importante, en qué medida afecta eso a la adquisicion de contenidos instrumentales
de la materia en cuestion. . )

Otro aspecto interesante, ligado al aprendizaje obtenido, es el'c_llma social ge-
nerado en el aula y la adaptacion del alumnado a la ensefianza bl!mgﬂe. Algunos
estudios indican la mayor carga de trabajo que los alumnos perciben cuando las
clases se imparten en otro idioma, sobre todo debido a la falta de costumbre ya la
disparidad de exigencia de cada profesor en cuanto al uso de la lengua extranjera.

Por Gltimo, es fundamental hablar del rol tan determinante que cumple la eva-
luacién. El uso de la L2, independientemente de la destreza y el contenido que se
esté trabajando, ha de llevar acompafiada una evaluacién formativa a lp largo’del
proceso que permita al alumnado comprender qué es lo que esta hacnepdo bien,
en qué aspectos tendria que mejorar y cudl es el uso real que esta haciendo del
idioma. Asimismo, esta evaluaci6n ha de ser aplicada al propio docente, lo que le
permite conocer en mejor medida el desarrollo de la asignatura y las posibilidades
de reconducirla. Por ello, la calificacién, diferente de la evaluacion, no ha de aten-
der al idioma de una forma aislada, sino integrada en procedimientos evaluativos
variados y adecuados.

2.4.2. Necesidad del trabajo bilingiie bajo un enfoque intercultural

A partir de todas las limitaciones y pautas comentadas con anterioridad, en el si-
guiente apartado se hace una apuesta clara por el tratamiento de la ensefianza bi-
lingiie desde la interculturalidad. Se pretende valorar el idioma no solo como la
capacidad de entenderlo y hablarlo, sino de comprenderlo en su contexto social
y cultural. Esto, ademés de permitir que sea més valorado por parte del alumno,
supone una mayor indagacion en los procesos de aprendizaje y se constituye como
un agente recuperador de los valores culturales cada vez mas olvidados. Esto con-
lleva que no solamente se atienda a la reproduccién de conocimientos a través de
actividades aisladas, sino de que estas sean enmarcadas en procesos enriquecedo-
res, globales y con tematicas variadas.

Es fécil observar a un alumno de 1.° de la ESO memorizar los musculos del
cuerpo humano en inglés solamente porque se encuentra en una seccién “bilin-
giie”. Sin embargo, se observa las dificultades que presenta tanto en la asimilacion
de los conceptos, en su escritura e incluso en su ubicacién anatdmica, por no ha-
blar ya de que no conozca sus funcionalidades. ;Qué sentido tiene esto? ;No sera
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mejor volver a los modelos monolingiles anteriores? En este sentido, enfoques que
fomenten la interculturalidad y sean interrelacionados con metodologias participa-
tivas y trabajos por proyectos, permitirian que se conozcan los musculos a partir
de la implicacion de tareas motrices, el origen de las mismas y su diferenciacién
en funcién de factores genéticos. Es solamente un ejemplo, pero lo que queremos
dejar patentc es lo absurdo que resulta entender la ensefianza bilingiie sin asociarla
a un vinculo cultural y social que le otorgue sentido.

Algunas otras caracteristicas que regulan los principios de la educacion bilingiie
intercultural, bajo la premisa fundamental del conocimiento del origen de la lengua,
son la vinculacién del trabajo con las costumbres y tradiciones culturales, y el inter-
cambio de experiencias reales que las posibilite (Garcia y Velasco, 2012). Estas ex-
periencias, ademas de comprometer maés al profesorado y alumnado, derivan en una
educacion mas real y transferible a la sociedad actual. Un ejemplo son los proyectos
eTiinning, enmarcados en la comunidad de centros educativos de Europa. Con ellos
se busca la cooperacion entre centros educativos de diferentes paises a través de
proyectos comunes y practicas de éxito. Profesores y alumnos comparten plataforma
y se conectan periddicamente via online, lo que les hace conocedores de los avances
realizados en cada uno de los paises. Los alumnos intercambian experiencias y deba-
ten (en otra lengua) sobre los inconvenientes que se van encontrando. Comprueban
como, a pesar de trabajar el mismo proyecto, los factores culturales hacen que las
interpretaciones y el modo de trabajo sean muy diferentes, lo que abre la mente tanto
a docentes como a discentes. Los vinculos emocionales son también muy potentes,
adquiriendo competencias de un modo real, practico y motivante. El aprendizaje
del idioma es muy elevado, y no debido a estudiar muchas horas, sino a la creacion
de contextos reales de los que el alumno es participe. Se trata de una participacion
ciudadana digital que les hacer ser conscientes de que fuera del aula existe todo un
mundo de experiencias positivas con sus iguales, favoreciendo el aprender a apren-
der. Ademis, si una vez trabajado este modelo existe la posibilidad de realizar un in-
tercambio educativo entre los dos paises de modo presencial, el éxito esta asegurado.

Se trata solamente de un ejemplo, pero se puede comprobar coémo este enfo-
que intercultural difiere en gran medida del ejemplo de los musculos comentado
anteriormente. Existen una gran cantidad de plataformas gratuitas, sencillas y ac-
cesibles que van en esta linea, teniendo siempre claro que el alumno ha de ser un
agente activo en el aprendizaje de una L2.

Para poder realizar estos cambios en la ensefianza bilingiie que vayan hacia
modelos mas activos, se sugiere tener en cuenta (a) diagnosticar el contexto y las
caracteristicas del grupo clase; (b) reconfigurar el enfoque metodolégico empleado,
buscando propuestas mds activas; (c) buscar la coordinacion con otros profesores
implicados en la seccion lingiiistica; (d) no priorizar el uso del lenguaje por encima
del avance de las tematicas abordadas; (e) buscar tareas que impliquen activamente
al alumnado a nivel emocional y cognitivo, y (f) reflexionar conjuntamente con
alumnos y profesores sobre la eficacia de las propuestas comunes aplicadas.
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2.4.3. Un caso particular: la educacion fisica

Una de las asignaturas que més han utilizado las secciones lingiiisticas de Ips cen-
tros educativos ha sido la EF. Desde el comienzo, uno de los principales interro-
gantes que surgieron fue como podria integrarse una L2 e interrelacionarla con lo
motriz de un modo significativo. Otra de las cuestiones versé en torno a la evalua-
cion de la asignatura, plantedndose hasta qué punto era conveni_cntc calificar tanto
lo motriz como el propio aprendizaje del inglés. De nuevo, y bajo el planteamicnto
intercultural comentado con anterioridad, tanto el movimiento, en su vertiente pura
de rendimiento, como la propia L2, normalmente cl inglés, deberian configurarse
como tan solo un elemento potencial del trabajo propio de la EF.

Eso si, la motricidad no dcberia pasar a un segundo plano por el hecho 'de
impartirse en otro idioma (recordemos que es el pilar que la sustenta). El ambito
motor ha de ser el eje principal que fomente las relaciones interpersonales del
alumnado, que sirva para generar autonomia hacia la practica y fomente la coo-
peracion y el dialogo entre compaiieros para la bisqueda y superacion de retos
constantes. Por lo tanto, es esta relacion entre autoconcepto fisico y caracter social
de la materia lo que la convierte, entre otros factores, en idonea para ser impartida
en otra lengua.

Una de las mayores problematicas que los profesores de EF bilingile manifies-
tan es como conseguir desarrollar un proceso formativo paralelo entre los grupos
no bilingiies y bilingiies, sin que estos tltimos se vean perjudicados. Comentan en
este sentido que ante las diversas actividades en diferentes espacios, que caracteri-
zan a la asignatura, es muy dificil avanzar si las premisas y explicaciones previas
no han quedado del todo claras en los estudiantes. Por tanto, parece que son toda-
via muchos los interrogantes y dificultades que los profesores encuentran a la hora
de desarrollar la asignatura.

Una de las tesis doctorales mas relevantes en nuestro pais sobre la EF bilingiie
(Hernando, Hortigiiela y Pérez-Pueyo, 2016) revela algunos datos interesantes en
esta linea. En primer lugar, indica como la coordinacién entre los profesores de EF
y los equipos de coordinacion bilingiies (que muchas se obvia) es uno de los aspec-
tos clave que repercute en la implicacion del alumnado en la materia. Del mismo
modo, los docentes que mas importancia le dan al rol metodolégico del 4rea y a
la interdisciplinariedad con otras asignaturas, utilizan CLIL como enfoque para el
desarrollo bilingiie. Este enfoque de las 4 C (contenidos, cultura, cognicién y co-
municacion) es perfectamente compatible con la interculturalidad en el desarrollo
bilingiie. En esta linea, también los profesores que mas abogan por los modelos
bilingiies en EF son los que aprovechan mas los recursos humanos y materiales
que los centros y la Administracion les brinda, como el auxiliar de conversacion.

Algunos otros datos obtenidos demuestran que el trabajo proporcionado de las
cuatro destrezas lingiiisticas es el mas 6ptimo y beneficioso para la adquisicion
del idioma. Sin embargo, los estudiantes de EF bilingiie tienen una mayor desmo-
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tivacion hacia las tarcas que impliquen una lectura y escritura. No obstante, y un
dato revelador, es que los grupos bilingties, a pesar de percibir una mayor carga de
trabajo que los grupos no bilingiies, manifiestan una motivacion mas alta hacia la
materia y hacia los contenidos adquiridos.

2.5. Conclusiones

En este capitulo se ha reflexionado sobre algunas de las carencias que presenta
el modelo de enseiianza bilingiie actual en nuestro pais, analizando diversidad de
variables y planteando algunas otras que presentan viabilidad a medio plazo. Estos
cambios han de atender a nivel politico, curricular, social y de profesorado, ya que
en demasiados casos se carga el peso de la responsabilidad en los docentes cuan-
do no se han planteado desde la administracion competente practicas que puedan
conducir al éxito. Para ello proponemos, como una alternativa real, el enfoque
bilingiie intercultural, que implica el uso de una L2 adaptado al conocimiento de
la cultura y sociedad de la que proviene. Se han mostrado los proyectos eTwinning
como una practica idénea y aplicable a cualquier drea no lingiiistica, ya que parten
de una motivacion e implicacion elevada del estudiante por aquello que comparte
con otros compaiieros de diferentes paises y culturas. Finalmente, se presentan
resultados relativos a la EF, una materia que por su idiosincrasia motriz presenta
muchas singularidades en su tratamiento bilingiie.

El principal aporte de este capitulo es la propuesta de reconfiguracién de la
implantacion de los modelos bilingiies en nuestro pais, que bajo nuestro criterio,
fue implantado de forma masiva y acritica. Para ello, y sin ser una utopia, se han
planteado las principales debilidades e incertidumbres que sustentan el enfoque
actual, y se proponen algunas alternativas que integran el aprendizaje de una L2
en diversidad de contextos socioculturales. Seria relevante en futuros trabajos pre-
sentar diversas practicas de éxito que hayan funcionado en centros educativos y
que puedan ser de utilidad a otros compaiieros/as. Consideramos que el presente
capitulo puede ser de interés para todos aquellos docentes que impartan dreas en
otro idioma, aunque solamente sea para reflexionar sobre los fines del bilingiiis-
mo y la relevancia que tiene en el ambito educativo, si este es bien enfocado. Es
fundamental seguir realizando estudios en esta linea con el fin de abrir horizontes
educativos que repercutan en un aprendizaje integrado y social de una L2.
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Creacion de minivideos
en educacion bilingiie:
nuevas posibilidades docentes

Cristina A. Huertas Abril

La complejidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje y las necesidades de
la formacién continua (incluyendo el aprendizaje a lo largo de la vida o /ife-long
learning) en la enseiianza bilingiie implican necesariamente que la tecnologia
sea una herramienta clave en el contexto educativo actual. Dentro de la tecnolo-
gia aplicada, no obstante, consideramos que los minivideos docentes se pueden
convertir en un gran aliado para la ensefianza bilingiie, pues el estudiante puede
reproducirlos cuantas veces quiera y en cualquier momento, siempre que tenga
conexion a Internet o lo haya descargado previamente. Para ello, el presente tra-
bajo, tras destacar la importancia de la competencia digital docente, aborda el
concepto de minivideo docente y establece sus caracteristicas especificas, para
posteriormente presentar sus fases de creacion y la importancia de los destinata-
rios. Se pone de relieve asi el uso de minivideos como herramienta didactica en
educacion bilingiie, una posibilidad real y atractiva de innovacion docente.

3.1. Introduccién

En los altimos afios, los procesos de ensefianza-aprendizaje estan experimentan-
do un cambio significativo, puesto que poco a poco el profesorado esta dando
paso a que el alumnado adquiera un papel principal, convirtiéndose asi en pro-
tagonista de su aprendizaje. En este contexto, no cabe duda de que la tecnologia
desempefia un papel dual: por una parte, aumenta la motivacion del aprendiz;
por otra, aquellos estudiantes que pudieran tener algin tipo de dificultad para
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asimilar determinados contenidos, se pueden servir de la tecnologia educativa a
su disposicion.

Desde una perspectiva abarcadora, los materiales formativos, orientados tanto
a la educacién formal como informal, pueden considerarse como el conjunto de
conocimientos y estrategias de aprendizaje que puede presentarse en una amplia
variedad de medios y formatos, desde el tradicional soporte en papel hasta los mas
avanzados medios tecnoldgicos. Asi, y teniendo en mente la complejidad de los
procesos de ensefianza-aprendizaje y las necesidades de la formacién continua (in-
cluyendo el aprendizaje a lo largo de la vida o /ife-long learning) en la ensefianza
bilingge, la tecnologia se erige como instrumento fundamental para complementar
y actualizar los conocimientos.

Dentro de la tecnologia aplicada, no obstante, la herramienta mas utilizada a ni-
vel global ha sido la presentacion en PowerPoint (Pérez, Rodriguez y Garcia, 2015),
que, proyectada en una pantalla o panel en blanco, permite que profesorado y alum-
nado puedan leer y seguir los contenidos. A pesar de su utilidad, son numerosos los
casos en los que el uso de PowerPoint no se explota como deberia, y pasa a ser una
especie de pizarra que el docente ya tiene escrita y que puede reutilizar, sin lograr
una motivacién mayor que la creada en las clases magistrales tradicionales.

En este trabajo consideramos que los minivideos docentes se pueden convertir
en un gran aliado para la ensefianza bilingiie, pues el estudiante puede reproducir-
los cuantas veces quiera y en cualquier momento, siempre que tenga conexion a
Internet o lo haya descargado previamente.

3.2. La competencia digital docente: creacién de contenidos digitales

De acuerdo con la Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18
de diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanen-
te (Diario Oficial de la Union Europea, 394/10, de 30 de diciembre de 2006), la
competencia digital es una de las ocho competencias clave que “todas las personas
precisan para su realizacion y desarrollo personales, asi como para la ciudadania
activa, la inclusion y el empleo”. En esta linea, la recomendacion define la compe-
tencia digital del siguiente modo:

La competencia digital entrafia el uso seguro y critico de las tecnologias
de la sociedad de la informacién (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunica-
cion. Se sustenta en las competencias basicas en materia de TIC: el uso de or-
denadores para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar
informacién, y comunicarse y participar en redes de colaboracién a través de
Intemet. (DO, 394/10)

En el contexto educativo, por consiguiente, resulta indispensable incluir los co-
nocimientos y habilidades que faciliten que el alumnado pueda desarrollar compe-
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tencias adecuadas para la sociedad globalizada en la que nos encontramos inmer-
sos y que se ven impulsadas de manera exponencial por la tecnologia. No obstante,
para poder verdaderamente alcanzar este objetivo y afrontarlo con garantias de
éxito, el profesorado ha de conocer no solo los métodos educativos, sino también
los medios digitales. Ante la situacion de falta de concrecion previa, en 2012 sur-
ge el proyecto del Marco Comiin de Competencia Digital Docente, impulsado por
el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado
(INTEF), del Ministerio espafiol de Educacion, Cultura y Deporte, y publicado
en 2013. En este documento, que sigue el modelo de niveles del Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (A1-C2), se atiende a cinco categorias
clave: informacién, comunicacién, creacién de contenidos, seguridad y resolucién
de problemas. En 2017, el INTEF publica una revisién y actualizacién del mis-
mo, donde se modifican los descriptores y las categorias, a fin de proporcionar
una mayor adecuacion a la realidad docente, a saber: informacién y alfabetizacion
informacional, comunicacién y colaboracién, creacion de contenidos digitales, se-
guridad, y resolucion de problemas.

En este caso concreto, nos interesa prestar una especial atencion al area de
creacién de contenidos digitales, cuya descripcion general es “Crear y editar con-
tenidos digitales nuevos, integrar y reelaborar conocimientos y contenidos previos,
realizar producciones artisticas, contenidos multimedia y programacién informati-
ca, saber aplicar los derechos de propiedad intelectual y las licencias de uso”.

\  Integracién
Desarrollo 'y reelaboracion
de contenidos digitales de contenidos
digitales
4
- >
P
Derechos
de autor ' Programacién
y licencias !

Figura 3.1. Area de creacién de contenidos digitales (INTEF, 2017: 37).
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Siguiendo el Marco Comiin de Competencia Digital Docente (INTEF, 2017),
son ejemplos de actitudes adecuadas del profesorado frente a la creacion de conte-
nidos digitales cuando:

— No se conforma con las formas habituales de creacion de contenidos, sino
que explora nuevas formas y formatos.

— Entiende el potencial de las tecnologias y de los medios para la autoexpre-
sion y la creacién de conocimiento.

— Aprecia el valor afiadido de los nuevos medios digitales para los procesos
creativos y cognitivos.

~ Escritico/a en lo referente a la produccidn y al consumo de recursos y cono-
cimiento a través de los medios de comunicacién digitales y las tecnologias.

— Se encuentra cémodo/a a la hora de crear contenidos digitales.

— Seimplica en la creacion de contenidos (p. 18).

3.3. Lacreaci6n de contenidos digitales: minivideos docentes

En este trabajo abordamos un tipo concreto de contenidos digitales: los minivideos
docentes. Para ello, en primer lugar, establecemos sus caracteristicas especificas,
que los diferencian de otros tipos de videos, y posteriormente abordamos sus fases
de creacion y la importancia de la identificacion de los destinatarios.

3.3.1. Caracteristicas especificas de los minivideos docentes

Para definir qué es un minivideo docente, desde un punto de vista teérico
podriamos afirmar que se trata de un video educativo que se encuentra entre un
medio material y un recurso curricular (Pérez et al., 2015), asi como un medio
didictico que cuenta con cuatro componentes fundamentales: soporte material,
contenido, forma simbolica de representar la informacion, y tiene una finalidad o
proposito educativo (Pascual, 2011).

A esto hemos de aiiadir dos criterios especificos: la duracién y el enfoque. Por
una parte, la duracion es un condicionante clave de los minivideos docentes, en
cuanto que tienen como objetivo presentar los contenidos de manera concisa y
en un periodo de tiempo breve. En este sentido, no podemos olvidar el hecho de
que no conviene, por lo general, que el tiempo sea superior a diez minutos, pues-
to que los estudiantes pierden gran parte del interés cuando se supera esta duracion.
Por otro lado, el enfoque del minivideo, en relacién con lo anterior, requiere que
se presente un contenido especifico (incluso, en determinadas ocasiones, especia-

lizado), de manera que el alumnado tenga un aprendizaje activo que no se limite a
una mera visualizacion pasiva.
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En este sentido, los materiales formativos audiovisuales de calidad no deben
limitarse a la mera transmision de informacién, sino que han de potenciar el pensa-
miento critico y el aprendizaje auténomo. Asimismo, han de ayudar al alumnad(? a
que reflexione, que sea consciente de sus limitaciones y pucda contar con material
complementario para seguir avanzando en su desarrollo formativo.

A tenor de lo expuesto anteriormente, podemos resumir los criterios especificos
de los minivideos docentes del siguiente modo:

— Estructura:

a) Inclusion de sinopsis o indice con los objetivos formativos y los conte-
nidos que se abordaréan en el minivideo.

b) Preferencia de textos breves.

¢) Apoyo visual y uso de tablas y graficos para sintetizar la informacion.

d) Identificacién clara de cada una de las partes del minivideo.

e) Combinacion de aspectos simbélicos y narrativos.

f) Casos practicos resueltos.

— Duracion: breve (inferior a diez minutos).
— Diserio:

a) Identificacion de los contenidos.

b) Tipo de letra legible (en la medida de lo posible, se recomienda evitar las
tipografias con serifa).

¢) Tamaiio de fuente minimo de 18 puntos, para facilitar la lectura en aque-
llos casos en que sea necesario.

d) Contraste de colores que no dificulte la lectura.

e) Uso de imagenes o graficos adecuados y relacionados con los conteni-
dos que apoyen la lectura.

3.3.2. Fases para la creacion de minivideos docentes

Son diversos los estudios que se han publicado hasta la fecha (Cabero, 1994; Mar-
tinez, 2004; Pérez et al., 2015) acerca de las distintas fases de elaboracion que se
han de tener en cuenta para la elaboracion de minivideos, aunque bien es cierto que
son distintas las variables comunicativas y pedagégicas que consideran en cada
uno de ellos.

Cabero (1994) determina que son tres las fases necesarias para la creacién de mi-
nivideos: disefio, produccién-posproduccién y evaluacién. No obstante, presta una
especial atencion a la fase de disefio, que se divide a su vez en cuatro subetapas:
analisis de la situacion (eleccion del tema, delimitacion de contenidos, equipo técni-
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co...), planificacién y temporalizacién del desarrollo, documentacién (donde se ha
de combinar la informacion conceptual con las referencias audiovisuales) y elabora-
cién del guion.

En esta misma linea, Martinez (2004) establece tres etapas: una fase previa de
diagndstico del problema para delimitar la actuacién, y dos fases de elaboracién
propiamente dicha: el disefio y la produccién. En cuanto al diseiio, se fijan los con-
tenidos y la relacién entre ellos, y se determina coémo presentarlos y secuenciarlos,
La segunda fase, la produccion, es considerada como la materializacion de todo
lo anterior, de manera que incluye tanto el desarrollo de los contenidos como los
aspectos mas técnicos.

Pérez et al. (2015), por su parte, consideran dos fases: disefio y produccién. No

obstante, es especialmente interesante la minuciosidad que estos autores presentan
para la fase de disefio, a saber:

- Seleccion de los contenidos o temas.

— Identificacion del grupo al que ird destinado.

— Determinacion de los medios técnicos.

— Temporalizacion del proceso, donde se incluyen a su vez los siguientes as-
pectos: identificacién de los conceptos a tratar, preparacion del guion, pro-
duccion de las transparencias necesarias y ensayo de la presentacion.

A tenor de todo lo expuesto anteriormente, consideramos que la creacion de
minivideos docentes para su aplicacion en educacién bilingiie ha de constar de las
siguientes fases, con sus correspondientes subfases o fases intermedias:

~ Fase de disefio y seleccion de contenidos:

* Seleccion del equipo técnico.
* Eleccion de contenidos.

* Identificacion del alumnado.
* Documentacion.

* Creacién de figuras o gréficos que complementen los contenidos (si pro-
cede).

* Elaboracion del guion.
* Ensayo.

— Fase de produccion:

* Temporalizacién.
* Disefio de cabeceras y cierres homogéneos.

Presentacion clara de los objetivos que se pretenden alcanzar y de los
contenidos desarrollados.
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+  Grabacion. ) )
« Locucion (en la/s lengua/s correspondiente/s, si procede).

— Fase de posproduccion y evaluacion:

* Revision lingiiistica y de contenidos.

* Inclusion de la pista de audio (si procede).

+  Adecuacién al tiempo estimado.

» Comprobacién de la calidad de imagen y sonido.
+ Inclusién de subtitulos (si procede).

3.3.3. Identificacién de los destinatarios

Como ya hemos mencionado previamente, una de las bases sobre las que actual-
mente se asienta la didactica de las lenguas radica en el hecho de que el alumnac!o
ha de situarse en el centro del proceso de aprendizaje. Por ese motivo, es necesario
conocer su perfil, tanto de manera individualizada como colectiva, a fin de pqder
realizar la planificacién y ejecucion adecuadas de cualquier propuesta formativa.
En esta misma linea, se ha de estimular la curiosidad del alumnado, asi como la
necesidad de conocer o profundizar en conocimientos previos.

Teniendo en consideracion esta premisa clave, es imprescindible la identifica-
cion del publico objetivo, pues afectara a la toma de decisiones durante las fases de
disefio o produccion, tanto con respecto a los temas seleccionados como al grado
de especializacion de los contenidos; a esto se ha de afiadir, en el caso de la educa-
cion bilingiie, el nivel de lengua presentado, pues se ha de tener en cuenta a su vez
la competencia lingiiistica del alumnado.

De hecho, un tema demasiado general 0 amplio puede no resultar atractivo para
aquellos destinatarios que tengan conocimientos previos; por el contrario, un mini-
video con un alto grado de especializacién puede tener un impacto negativo, pues
la audiencia potencial puede pensar a priori que no esté preparada para enfrentarse
a dichos contenidos mediante un minivideo, lo que puede acarrear un esfuerzo
adicional por parte del profesorado (p. €j.: con un mayor nimero de tutorias, pre-
senciales o en linea).

34. Conclusiones
La creacion y el uso de minivideos docentes como recurso didactico en el contexto de
la ensefianza bilingiie no deben limitarse a la mera transmision de informacion, sino

que han de potenciar el pensamiento critico y el aprendizaje auténomo, por lo que su
anélisis y evaluacion han de considerarse a fin de mejorar la calidad de este tipo de
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material formativo. Por ello, consideramos que el uso de minivideos, dentro de lag
denominadas nuevas tecnologias, es una herramienta con gran atractivo y potencial en
la ensefianza del siglo xx1. Esto se ve respaldado en cuanto que el alumnado, motivadg
por el tema o los contenidos abordados, puede ver las explicaciones cuantas veceg
quiera y donde quiera, flexibilizando de este modo el proceso formativo.

No obstante, se ha de tener en cuenta que no todos los videos ni todos los con-
tenidos son validos en todas las circunstancias. En este sentido, si la tecnologia no
se utiliza de una manera adecuada, puede acarrear efectos contraproducentes, de
modo que es imprescindible determinar los objetivos y los contenidos del mini-
video, los destinatarios, el proceso de realizacién y la evaluacion de los resultados.
Hemos de destacar que no siempre es facil identificar los contenidos que mejor se
adecuan a esta herramienta o los temas de interés, especialmente considerando los
pardmetros descritos, y siempre sin solapar ni duplicar contenidos. Por ello, resulta
de gran ayudar contar con el feedback de los usuarios, pues pueden identificar los
aspectos que le han resultado de mayor interés, pero sobre todo aquellos en los que
han tenido mayores dificultades para asimilar los contenidos.

Finalmente, es indudable que la ensefianza hoy en dia no puede obviar los
avances tecnoldgicos y la repercusion de las TIC (y mas concretamente, de las
TAC o tecnologias del aprendizaje y del conocimiento) en el émbito educativo. Por
todo ello, consideramos que el uso de minivideos docentes como herramienta di-
déctica para el aprendizaje y la formacion continua en el contexto de la educacion
bilingiie es una posibilidad real y atractiva de innovacién docente.
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El inglés como lengua extranjera
en Espaiia. ;En que convocatoria
superaremos esta asignatura?

Patricia Arnaiz Castro

Espafia sigue situandose a la cola de los estados europeos en relacion con el. nivel
de inglés. Esta es una realidad de la que se habla espgcnalmente en los medios de
comunicacion y en la calle, y no tanto en el ambito cientifico. En un momento en
el que la educacion bilingiie ocupa un lugar cada vez més relevante en nuestro pais,
resulta imprescindible centrar esfuerzos en analizar con detalle lost dfferentes mo-
tivos que pueden estar actuando de obstaculos para a!canzar e! Ob_].ellVO de !a ma-
yoria de los espaiioles: tener, como minimo, un nivel mtermgdlo o mtem'ledlf)-alto
de lengua inglesa. Las autoridades académicas y los profesnonales' del :an?!nw de
la educacion debemos desplegar todas las herramientas a nuestra dlspos'lgl'on para
acelerar el paso. Este capitulo tiene el doble propdsito de ofrecer una revnsnc')n_deta-
llada de los factores sefialados en varios estudios como determinantes del éxito en
el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, y de poner énfasis en la urgencia
de que las voces de los expertos sean escuchadas.

4.1. Introduccién

Existe una situacién que se repite afio tras afio en la Facultad de Ciencias de la
Educacién, donde imparto docencia, y en otras facultades espafiolas: muchos de
los estudiantes del master de Secundaria y del grado de Primaria, tras sus corres-
pondientes periodos de practicas en los centros, regresan a l_as aulas fie las.faculta-
des de Ciencias de la Educacion decepcionados: la lengua inglesa sigue sin ser el
medio de instruccion predominante en las clases de inglés como lengua extranjera
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(LE). Esta es una realidad que no agrada escuchar, de la que muchos docentes de
Primaria y Secundaria no quieren hablar y que las autoridades competentes pare-
cen no haber encontrado la forma de resolver. Esta experiencia personal se encuen-
tra enmarcada en un momento en el que la tltima edicién del eurobarémetro publi-
cado por la Comision Europea (2012) muestra que nuestro pais ocupa el peniiltimo
lugar en materia de dominio del inglés. Las cifras indican que solo un 22% de las
personas mayores de edad afirma tener dominio sobre la lengua, y un 7% dice
tener un nivel avanzado. Existen profundas diferencias entre los distintos paises:
en Holanda, por ejemplo, un 90% de los habitantes domina la lengua inglesa; yen
Suecia y Dinamarca, un 86%. Estos resultados estan en consonancia con lo anun-
ciado por el ultimo barémetro del Centro de Investigaciones Socioldgicas (3013,
febrero 2014), donde se cuestion6 a 2474 ciudadanos mayores de edad acerca de
las lenguas: solo un 25.2% dijo poder hablar y escribir en inglés, y solo un 18.8%
dijo sentirse capaz de mantener una conversacion informal sobre temas cotidianos
sin dificultad alguna; mientras que un 61.4% ni lo habla, ni lo lee, ni lo escribe.
Pero ni los testimonios de los estudiantes sobre la frecuente ausencia de la len-
gua extranjera (LE) en el aula, ni los informes de los organismos oficiales sobre
la desventaja de Espafia con respecto a otros paises europeos, van acompaiiados
de suficientes investigaciones de caracter empirico sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje en las aulas que arrojen luz sobre la razén de este problema que parece
perpetuarse. No obstante, si que existen sefiales, recogidas en diversas publicaciones,
de los factores que pueden resultar determinantes en la consecucion de un nivel inter-
medio o intermedio alto de lengua inglesa, que corresponderia, segtin las especifica-
ciones del Marco Comtin Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER), a nivel
de usuario independiente y avanzado, respectivamente (Consejo de Europa, 2002).
En un pais donde la educacion bilingiie ha despegado con fuerza y en el que
las autoridades educativas han destinado y siguen destinando gran cantidad de re-
cursos a su implantacién, y aun conscientes de la inevitable lentitud con la que los
resultados de cualquier modificacion se hacen palpables en el sistema educativo,
es éticamente ineludible para los profesionales del ambito prestar atencion a esta
realidad, como ya lo hicieron hace casi una década Rubio Alcala y Martinez Lirola
(2008). Este capitulo tiene el propdsito de examinar aquellos aspectos que, dentro
del marco de la educacién formal, desempefian un papel clave en el éxito en el
aprendizaje de una LE. En primer lugar, centra su atencion en el entorno del aula y,
en segundo lugar, se ocupa de la prueba de acceso a la universidad y el efecto que
sus especiales caracteristicas pueden haber tenido en el proceso de aprendizaje.

4.2. El aprendizaje del inglés como lengua extranjera en el aula

Aunque indudablemente son muchos los contextos en que se puede estar en con-
tacto con el inglés, se tomari el aula como eje de los contextos donde se aprende

52

El inglés como lengua extranjera en Espania. ;En qué convocatoria superaremos...

esta lengua extranjera por una razon fundamental: lo que sucede en el aula puede
determinar el uso que se hace del inglés fuera de ella. Siguiendo a Seedhouse y
Jenks (2015: 3), entiendo el aula como el lugar donde los estudiantes se preparan
para el empleo que van a hacer de la LE fuera de ella. Tres son los aspectos de los
que este apartado se ocupara: el tiempo necesario para aprender una LE, el uso que
se hace de la LE en el aula y el conocimiento de la LE por parte del profesor.

4.2.1.  Tiempo necesario para aprender una lengua extranjera

El tiempo requerido para aprender una LE depende de diferentes factores. A menu-
do se ha hablado de la “regla de las 10000 horas” (Ericsson, Krampe y Tesch-Ré-
mer, 1993), que afirma que para lograr “la excelencia™ en cualquier disciplina, se
deben acumular 10000 horas de practica. En el caso de una LE, esta cifra sigue
siendo inferior a las 17000 horas de exposicion que un nifio de cuatro aflos ha teni-
do en su lengua materna (LM) (Roffwarg, Muzio y Dement, 1966). A ese niimero
de horas dificilmente se acerca un estudiante de lengua extranjera en Espaiia tras
acabar la educacion obligatoria, y tampoco tras el Bachillerato.

La complejidad de concretar el niimero de horas ideal para alcanzar un nivel de
dominio de la lengua que permita la comunicacion en diversos contextos es eviden-
te, ya que son muy variados los factores que influyen, aunque ha habido algunos
intentos de hacerlo a lo largo de la historia de la ensefianza de la LE. El Instituto
del Servicio Exterior del Departamento de Estado de Estados Unidos, por ejemplo,
proporciond en 2007 unas estimaciones aproximadas del nimero de horas que harian
falta para lograr un nivel intermedio de conocimiento en distintas lenguas extranje-
ras. Segun este informe, dependiendo de las diferencias tipoldgicas entre la LM y la
lengua objeto de estudio (LO), el nimero de horas puede oscilar entre las 600 para
aquellas con més rasgos en comun con la LM del estudiante, frente a las 2200 horas
para aquellas otras con una disparidad mayor (National Virtual Translation Center).
Pero en el nimero de horas de instruccion no esta la clave, como han subrayado
diversos estudios y como explicaré a continuacion, sino en el modo en que se utiliza
ese tiempo. En Espaiia, en el curso académico 2000-2001, los estudiantes empezaron
a tener el primer contacto con la lengua extranjera a la edad de seis afios, y desde el
curso 2006-2007, desde los tres afios. La Ley Organica de Educacion (LOE) prescri-
bié una lengua extranjera obligatoria desde los tres afios con el objetivo de ofrecer
mayor garantia de que al final del Bachillerato los estudiantes alcanzarian un “nivel
intermedio” (2006: 17177). Espafia es desde entonces el tinico pais en el que, junto
con la zona germanéfona de Bélgica, la ensefianza de una primera lengua extranjera
es obligatoria desde Educacion Infantil. Si bien considero un error comparar paises
y logros académicos, si estimo oportuno comprobar el modo de proceder de otros
paises. La gran mayoria de los paises miembros de la UE no establece la incorpora-
cion obligatoria del inglés hasta la edad de seis afios. Incluso paises como Finlandia,
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con uno de los niveles de competencia comunicativa en lengua inglesa més altos, lo
retrasa hasta la edad de nueve aiios.
¢Cual es el motivo, entonces, de que cueste tanto a los espaiioles adquirir un
nivel intermedio o intermedio alto de lengua inglesa? Por un lado, hay que tener en
cuenta que el contacto con la LE en Educacion Infantil no supera generalmente las
dos horas a la semana, modelo de instruccion al que Stern (1985: 18) se refiere como
enseiianza por goteo (drip-feed), con lo que el adelanto de la edad de comienzo del
estudio de la LE no supone al estudiante un aumento notablemente significativo
del nimero de horas de contacto con la lengua. Como han aclarado varias investi-
gaciones, una escasa frecuencia de contacto con la LE dificulta la reactivacién de
los mecanismos necesarios para comunicarnos (Lightbown, 2014; Muiioz, 2008).
Resulta imprescindible entender la singularidad del proceso de ensefianza-aprendi-
2aje de una lengua extranjera para no incurrir en el equivoco de abordarlo como el
de otras disciplinas del curriculo, que no suele exigir ni tantas horas de exposicién
ni tanta frecuencia en el contacto. Otra diferencia con el resto de las asignaturas
que no puede ser ignorada es que el inglés es la asignatura en la que los estudiantes
experimentan niveles de ansiedad mas altos (Horwitz, Horwitz y Cope, 1986). Por
otro, las investigaciones llevadas a cabo hasta ahora no han destacado el contacto
temprano con la LE como un factor definitivo para alcanzar el éxito en el aprendi-
zaje de una LE. Sobre lo que si parece haber consenso, sin embargo, es en el ele-
vado numero de horas de exposicion a la LE y de uso que requiere ese aprendizaje
(Boyson, Semmer, Thompson y Rosenbusch, 2013). Es precisamente esto tiltimo lo
que parece haber fallado y sigue fallando en muchas aulas de LE (Collins y Muiioz,
2016; Garcia Laborda y Fernandez Alvarez, 2010; Liu 'y Zhu, 2012).

4.2.2. El uso del inglés en el aula de inglés

Es irrefutable la obligatoriedad de que el profesor emplee el inglés en el aula de in-
glés como LE al menos un 90% del tiempo. Esta recomendacién viene avalada por
numerosas investigaciones sobre la efectividad del uso practicamente exclusivo de
la LE en la clase para asegurar el progreso del estudiante en el proceso de apren-
dizaje (véase, por ejemplo, Mufioz, 2012; Thompson y Harrison, 2014; Turnbull y
Amett, 2002). Como aclara Crawford (2004: 7), para los estudiantes, el empleo de
la LE por parte del profesor “is crucial as it provides the learner’s principal, even
only, source of live, scaffolded input”. En este mismo sentido, Tognini, Philp y
Oliver (2010) y Toth (2008) subrayan que existen determinados aspectos de la LE
que el estudiante Gnicamente va a aprender del discurso del profesor.

Pero (como y cuanto se usa la LE en el aula de inglés? Varios son los autores
que han advertido la escasez de datos empiricos sobre el empleo que hacen los pro-
fesores de la LE en el aula (Amir, 2015; Rubio Alcala y Fernandez Lirola, 2008;
Seedhouse, 2004). De entre esos pocos datos, destacan los aportados por Amir
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(2015), resultado de su anilisis en un centro de Secundaria en Suecia. Concreta-
mente, la autora analizé desde 2007 a 2010 cémo un profesor de inglés nativo apli-
caba en dos niveles diferentes la politica lingiiistica que el centro establecia para la
clase de LE, en lo que en Espaiia actualmente seria 2.° y 3.° de la ESO. El centro,
en el que el medio de instruccion en todas las clases salvo en las de LE era el sueco,
establecia que en el aula de inglés la tnica lengua permitida para la comunicacién
era el inglés, y se apoyaba en un sistema de puntos para motivar al alumnado y al
profesorado. La consecucion de un nimero determinado de puntos se premiaba
con una hora libre para ver una pelicula. A través de un andlisis del discurso de
carécter etnometodoldgico, la autora muestra en su trabajo numerosos ejemplos
del éxito con el que los estudiantes y el profesor, de habla inglesa, cumplian con la
directriz marcada. Es en la sesion final de su articulo donde estimo que la autora
hace su contribucion mas valiosa, ya que aparte de admitir el desafio que supone
ceiiirse al empleo de la LE durante sesiones enteras de ensefianza-aprendizaje,
plantea el interrogante en torno al modo de proceder, en el aula, de los profesores
con una competencia lingiiistica deficicnte. Son cstos dos aspectos delicados y que
cuesta discutir tanto en las publicaciones cicntificas como en los encuentros de
profesionales del drea, y a los que el presente capitulo dedicara un apartado.

Otro estudio que también ocupa un lugar relevante en la literatura sobre el em-
pleo de la LE en el aula es el de Thompson y Harrison (2014), donde se analizo el
uso que dieciséis profesores de espaiiol como LE hacian del espaiiol y del inglés
a lo largo de cuarenta sesiones. Los autores detectaron que el empleo que hacian
los profesores de la lengua materna determinaba el de los estudiantes, tanto los de
nivel principiante como intermedio, quienes siempre igualaban o superaban al pro-
fesor. Los profesores utilizaban la lengua materna principalmente para las explica-
ciones de gramatica y la traduccion de vocabulario. Curiosamente, los estudiantes
recurrian a la lengua materna para tratar asuntos de gramdtica unicamente en las
ocasiones que los profesores lo hacian. El interés principal de este estudio radica
en la evidencia que incluye sobre ¢l papel clave de la figura del profesor. Los
ejemplos expuestos muestran la tendencia de los estudiantes a imitar al profesor,
lo que pone de relieve, al igual que el estudio de Amir (2015), el esencial papel que
desempefia el profesor y, mds concretamente, su conocimiento de la asignatura.

Hasta el momento no se conoce estudio de estas caracteristicas que haya sido
llevado a cabo en Espaiia. La tnica investigacién publicada hasta la fecha, que
aporta datos que pueden arrojar algo de luz sobre lo que se hace en el aula de inglés
como LE, fue llevada a cabo en 2010 por Garcia Laborda y Femnandez Alvarez.
Los autores administraron un cuestionario a 138 profesores de 2.° de Bachillerato
pertenecientes a la provincia de Valencia para conocer el tipo de interaccion al que
habitualmente recurrian en el aula y el uso que hacian de la LE frente ala L1. En-
tre los resultados obtenidos, destacan el referido al porcentaje de profesorado que
afirmé utilizar bastante o mucho el inglés como tnico vehiculo de comunicacién
en la clase (un 45.3%) y el relacionado con el hecho de que fue el profesorado de
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menor edad el que aseguré otorgar mas importancia al uso del inglés como medi
de instruccion. Aunque los autores explican que los resultados “indican una ten.
dencia adecuada al uso de la L1 y la L2 en el aula”, considero que la cifra esta muy
lejos de lo que idealmente deberia suceder en el aula. Debemos tener en cuenta,
ademis, el riesgo que supone este tipo de cuestionarios, donde el denominado efec-
to de deseabilidad social puede llevar a los informantes a proporcionar la respuesta
“socialmente adecuada™ y no la real, a pesar de completarlos de forma anénima,

Por otro lado, la exposicién a la lengua que se aprende no es el tinico factor re-

levante; los estudiantes deben disponer de ocasiones para emplear la LE en el aula,
para reflexionar sobre sus enunciados y buscar la manera de hacerlo mas comprensi-
ble y mas correcto (Swain, 1993). El interés del output radica no en el papel que des-
empeiia como producto final del aprendizaje, sino como un elemento que lo favo-
rece, como un paso hacia el aprendizaje (Delaney, 2012; Ghari y Moinzadeh, 2011;
Swain, 1985). Esto se debe a que la produccién lingiiistica ofrece a los estudiantes
la oportunidad de acceder a un nivel de procesamiento, el procesamiento sintéctico,
que es considerado indispensable para avanzar en el proceso de aprendizaje (Aba-
dikhah y Shahriyarpour, 2012; Song y Suh, 2008; Swain y Lapkin, 1995; 2011). El
término elegido para hacer referencia a este enfoque de la lengua como proceso en
lugar de como producto es languaging (Swain y Lapkin 2011), de dificil traduccién
en nuestra lengua. Asi, los estudiantes, ademas de utilizar la LE para dirigirse al
profesor, deben interactuar con sus compaiieros en diferentes situaciones. La inte-
raccion en parejas o en pequefios grupos aporta miltiples beneficios al aprendizaje,
como se ha demostrado en diversas investigaciones (Amaiz-Castro, 201 6; Collins y
White, 2014; Davin y Donato, 2013; Philp e Iwashita, 2015), como por ejemplo la
generacion del tipo de discurso colaborativo que facilita la coconstruccién de lengua
y de aprendizaje (Tognini ef al., 2010). No obstante, para que esta interaccion sea
efectiva, es decir, para que las probabilidades de que el progreso en la interlengua de
los estudiantes sea mayor, las tareas deben ser cuidadosamente planificadas por el
profesor (Collins y White, 2014; Delaney, 2012), lo que de nuevo pone de manifies-
to la relevancia del conocimiento de la asignatura por parte del profesor.

Sin embargo, y a pesar de la limitada evidencia empirica acerca de lo que su-
cede en el aula, son muchos los autores que han hecho referencia a la tendencia
que tradicionalmente ha existido en las clases de LE: que la cantidad de lengua del
profesor sea sensiblemente mayor a la del alumnado (Lightbown, 2014; Liu y Zhu
2012; Mitchell, 2011; Zare-Behstash y Azarnia, 2015).

4.2.3.  El profesor en la clase de lengua extranjera:
el conocimiento de la asignatura

En el apartado anterior se ha sefialado el lugar destacado que ocupa la figura del
profesor en el aula de LE.
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El conocimiento de la asignatura que se imparte es un componente decisiyo de
toda ensefianza efectiva, si bien en el caso de la ensefianza del inglés, hax cnfenas
particularidades que conviene explorar. Generalmente, un extenso conocimiento
de una asignatura va a posibilitar la transmision de contenidos (McNamara, l‘99I:
121). Pero en la ensefianza del inglés existe un componente afiadido que constituye
ademis el punto de partida: impartir toda una sesin o gran parte de ?lla en len-
gua inglesa, incluso en los niveles mas bajos de la educacion obligatoria, requiere
para un profesor no nativo algo mas que una formacion so’lida.: en la.facultad y
programas de formacion continua de extraordinaria calidad. A dlft?renCIa qel resto
de las asignaturas, el inglés exige del profesorado una muy heterogénea var!edad de
conocimientos y habilidades, y un alto grado de implicaciéon. Como dgscnben Pa-
chler, Evans y Lawes (2007), tener un dominio de la LE que te perm'na dar clase
de esa lengua y en esa lengua supone la familiarizacion con las teorias sobre ad-
quisicién de la LE, con las distintas corrientes pedagégicas, con el curriculo y con
la cultura de los paises donde se habla la lengua inglesa, aparte de tener un alto
nivel de dominio de la LE y saber las estructuras y las caracteristicas especificas
de esa lengua. Si bien coincido plenamente con esta clasificacion, y no tanto con
la afirmacion de Richards, Conway, Roskvist y Harvey (2013) de que un excelente
dominio de la lengua que se ensefia es una de las caracteristicas mas impo'rtz.mtes
de los profesores de LE no nativos, si es importante subrayar que ese dominio en
la mayoria de las ocasiones es el que va a determinar lo que Murdoch (199'4: .254)
denominé professional confidence. De hecho, cuanto mayor sea el conocimiento
de la misma por parte del profesor, mayor sera su capacidad para presentar concep-
tos de diferente forma, ayudar a los estudiantes a relacionar conceptos y facilitarles
ocasiones en que puedan utilizar la lengua de manera significativa (Tsui, 2003).

Por consiguiente, el primer paso para evitar que el inglés reciba un trato similar
al de otras asignaturas, tanto por parte de las autoridades académicas como de los
docentes, es identificar y aceptar las particularidades que caracterizan la docencia

del inglés como LE.

4.3. La prueba de acceso a la universidad: lo que no se evalia

La prueba de acceso a la universidad constituye una faceta clave en el sistema
educativo espaiol y, por ende, en el aprendizaje de una LE. El inglés es una de
las tres materias generales del bloque de asignaturas troncales. Sin embargo, no
ha sido evaluada hasta ahora en su totalidad. Tanto la comprensién oral como la
produccidn e interaccion oral quedan excluidas de la prueba. Antes de prestar aten-
cion a las consecuencias que esta exclusion puede haber tenido en el rendimiento
de los estudiantes y en la profesion docente, conviene revisar el ultimo decreto que
rige el curriculo de la ESO y de Bachillerato (1105/2014, de 26 de diciembre), asi
como la orden por la que se determinan las caracteristicas, el disefio y el contenido
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de la Evaluacién de Bachillerato para el Acceso a la Universidad (EBAU) (Orden
ECD/194/2016, de 22 de diciembre).

De acuerdo con el curriculo bsico de la ESO y del Bachillerato (1 105/2014,
de 26 de diciembre), la evaluacién es parte integrante del proceso de aprendizaje,
Concretamente, la evaluacion se entiende como un instrumento de caracter forma-
tivo, que tendré un efecto positivo tanto en el proceso de ensefianza como en el de
aprendizaje; mediante ella, se revisa la consecucién de los objetivos establecidos
para cada etapa y el desarrollo de las competencias correspondientes (p. 183). En
el caso de los objetivos establecidos para la ESO y el Bachillerato, el decreto esti-
pula que esta etapa contribuira a desarrollar en los alumnos/as las capacidades que
les permitan “expresarse con fluidez y correccién en una o mas lenguas extranje-
ras” (p. 188); en cuanto a las competencias, se especifica que “la materia primera
Lengua Extranjera, en sus distintas modalidades, contribuye en primer lugar, y de
manera fundamental, al desarrolla de la competencia en comunicacién lingiiis-
tica”. Asimismo, al describir el enfoque adoptado por el curriculo para la ESO
y Bachillerato, queda especificado lo siguiente: “el curriculo basico incorpora el
enfoque orientado a la accion recogido en el Marco Comtin Europeo de Referencia
para las Lenguas, y describe [...] lo que los estudiantes deberan ser capaces de ha-
cer en el idioma extranjero en diversos contextos comunicativos reales” (p. 422).
Por su parte, la orden que debe guiar la EBAU dispone que para la elaboracion de
las pruebas de evaluacién se debera emplear al menos un estandar de aprendizaje
de cada uno de los bloques de contenido. En la materia de inglés, en concreto, hay
dos bloques de contenido: comprensién de textos orales Y escritos y produccion de
textos orales y escritos: expresion e interaccion oral. En consecuencia, la orden
vuelve a dejar a criterio de las administraciones educativas la incorporaci6n de las
destrezas orales.

Como se puede apreciar, la perspectiva de una lengua como acto social est4
presente en el curriculo, con lo que no se justifica que la competencia comu-
nicativa no haya sido evaluada en su totalidad en las pruebas de acceso a la
universidad, ni parece que lo vaya a ser a corto plazo. Es injustificable que los
estudiantes solo hayan sido examinados hasta ahora de su uso del idioma y de
las destrezas de comprension lectora y de produccion escrita —salvo en las comu-
nidades auténomas de Galicia y Catalufia, que si se ha incluido la comprension
oral, y en Castilla-La Mancha, que ha incluido como opcién el conocimiento
metalingiistico de la pronunciacion. Es indiscutible que si el inglés, como LE,
forma parte del curriculo de toda la ESO y del Bachillerato y ocupa su lugar entre
las materias obligatorias que se evalian en la prueba de acceso a la universidad
(ahora EBAU), la evaluacién debe hacerse de todas y cada una de las destrezas
lingiiisticas.

Al igual que Martinez Saez, Sevilla Pavén, Garcia Laborda y Enriquez Carras-
co (2011), tengo el firme convencimiento de que sin la evaluacién de las destrezas
orales, la prueba dificilmente puede ser considerada vilida. Como coordinadora en
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la provincia de Las Palmas de las pruebas de acceso a la universidad para la asig-
natura de inglés durante los cuatro tltimos cursos académicos, he p9d|do percibir
que el profesorado que imparte docencia en 2.° de Bachillerato destina gran parte
de su tiempo de clase a guiar al alumnado en la preparacién del examen de inglés
para el acceso a la universidad, y los aspectos de la lengua y las destrezas que ma-
yor atencion reciben son aquellas en las que el alumnado va a ser gvaluado. El‘l este
sentido, Bueno Alastuey y Luque Agullé (2012) y Amengual-Pizarro y Mepdez
Garcia (2012) advierten de que el formato actual de las pruebas de acceso ejerce
un efecto negativo sobre la ensefianza de la comunicacién oral, ya que l_os prpfe-
sores tienden a destinar la mayor parte del tiempo de aula a los aspectos incluidos
en la prueba, desatendiendo aquellos excluidos. La integracion de una prueba oral,
por lo tanto, no solo repercutiria en la validez de la prueba en si, sino en la fase df:
preparacion, ya que en el aula se pondria mas énfasis en la destreza oral (Garcia
Laborda y Fernandez Alvarez, 2010, 2012; Peiiate Cabrera, 2014), lo que fedun—
daria indudablemente en el nivel de competencia comunicativa de los estudiantes.

En los ultimos afios Espafia ha destinado gran cantidad de dinero y esfuerzo
a la mejora de la ensefianza del inglés. De eso no cabe la menor du-da, Pero ;por
qué la prueba de acceso a la universidad ha sido la gran olvidada? Clertarp’ente, el
coste de su inclusion seria alto, pero también lo es el coste de la implantacion de la
ensefianza bilingiie, y se ha estado haciendo y de hecho existen acrualmen{e muy
ambiciosos proyectos para reforzar su continuacion en las distintas comunidades

auténomas.

4.4. Conclusiones

Este capitulo se ha ocupado de los aspectos principales que, dentro del marco del
aula, determinan la consecucion de un objetivo planteado tanto por la comunidad
educativa como por la sociedad: el éxito en el aprendizaje del inglés como LE.
Aunque la literatura sobre lo que sucede en al aula de LE no es tan amplia como
se desearia, una revision exhaustiva de los estudios disponibles ha permitido que
la exposicion de los aspectos presentados aparezca avalada por suficiente cantidad
de datos para hacer algunas declaraciones y sugerencias.

A la luz del conjunto de datos ofrecidos, es indiscutible la necesidad de seguir
pensando el modo en que se aborda la ensefianza del inglés como LE en Espaiia.
En primer lugar, la introduccion temprana de la LE no esta totalmepte justiﬁcz}da,
Ya que no es la edad de comienzo lo que va a garantizar la consecuc}én de un nn{el
de usuario independiente o avanzado del inglés al final de la f:ducaf:lén obligatoria.
Mucho mas influyente, sin embargo, es la frecuencia y la intensidad del contac-
to. En segundo lugar, los profesionales del dmbito y.la§ autoridades comp.etentes
tenemos la responsabilidad ineludible de seguir insistiendo en las ventajas que
supone la utilizacién de la LE en el aula de inglés, tanto por parte del profesorado
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como del alumnado. Aunque deberia ser innecesario tener que recordar algo que ep
ciertos ambitos es una obviedad desde hace tiempo, hay sobrada evidencia de que
el nivel de uso del inglés en las aulas contintia estando por debajo de lo recomen.
dable. Tengo el convencimiento de que més de un profesor, reacio a incrementar ]
empleo de Ig LE en el aula o quizs no consciente atn de los miltiples beneficios
que su uso tiene para el proceso de ensefianza-aprendizaje, se podré ver animado
a hacerlo al repasar aqui sus beneficios. Ademds, y en este aspecto quisiera hacer
efpecial hincapié, lo que sucede en el aula es clave para las experiencias poste-
niores con la LE de los estudiantes. En tercer lugar, la heterogénea y compleja
naturaleza de la materia de inglés en todas las etapas de la educacién obligatoria no
puede pasar desapercibida. En consecuencia, tanto la formacién del docente como
el ejercicio de su profesion deben verse reforzados y apoyados de manera especial.
No quiero con esto decir que hasta ahora no se haya hecho, pero que las medidas
tomadas no han bastado es evidente. Por ultimo, no se puede seguir ignorando la
gran equivocacion que existe en lo que respecta a la prueba de acceso a la universi-
dad. Los beneficios que aportaria un cambio radical en las pruebas como el que he
mencionado con anterioridad han sido ampliamente demostrados. La integracién
de las destrezas orales en la prueba de acceso a la universidad no se deberia haber
retrasado tanto en un pais que ha hecho y sigue haciendo una tan alta inversion
en la implantacién de la educacién bilingiie. Son estas dos realidades, a mi juicio
opuestas, que conviven en el sistema educativo espaiiol. La buena disposicion de
las autoridades académicas por mejorar el rendimiento de los estudiantes es indu-
dable, pero es preciso que se atienda de una vez por todas a lo que los especialistas
recomiendan en este sentido y se actie en consecuencia.
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Las ribricas de evaluacion
como parte del proceso
de autoevaluacion del alumno:
aleman como lengua extranjera

Ingrid Cobos Lopez

Los cambios introducidos con el Espacio Europeo de Educacion Superior han lle-
vado a los docentes a realizar modificaciones de distinta indole en sus asignaturas.
Este proyecto, que desde 2010 se ha implantado en las universidades espafiolas, se
ha desarrollado a través del plan Tuning en distintos paises de la UE. Basandonos
en dichas orientaciones y tratando de llevar a nuestras aulas las novedades metodo-
légicas propuestas, hemos introducido uno de los elementos de evaluacion, las ra-
bricas, en la asignatura de aleman como lengua extranjera del grado de Traduccién
e Interpretacion de la Universidad de Cérdoba. Con ello, pretendemos averiguar si
realmente esta herramienta resulta de utilidad en la ensefianza de lenguas extranje-
ras y, sobre todo, en la implicacion del estudiante en el proceso evaluativo, como
agente activo del mismo.

5.1. Introduccién

En el afio 1998 los ministros de Educacién de Alemania, Francia, Italia y Reino
Unido acuerdan reunirse para establecer las bases de un nuevo sistema educativo
en Europa. Un afio después, 29 paises miembros de la UE firman la Declaracién de
Bolonia', un documento en el que se sientan las bases de lo que hoy dia conocemos
como el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). A partir de esa fecha,
y hasta 2010, que es cuando tenian que ponerse en funcionamiento los cambios
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rubricados en la declaracion, se unicron de forma paulatina los distintos paises
miembros de la UE, siendo un total de 46 los que forman parte de este proyecto ep
la actualidad.

Segun versa en su pagina web, “El Espacio Europeo de Educacion Superior
es un ambicioso y complejo plan que han puesto en marcha los paises del viejo
continente para favorecer en materia de educacion la convergencia europea™. Este
proyecto se entendia como un proceso abierto en el cual deberian poder participar
todas las partes implicadas, y su objetivo principal se centraba en tener un sistema
de estudios fécilmente comprensible y comparable entre los paises que formaran
parte de él.

Para poder poner en funcionamiento este plan, eran necesarias unas directrices
generales que Lorenzo Vicente (2008) resume de la siguiente manera:

* Adopcién de un sistema de titulos facilmente comprensibles y compara-
bles [...] a fin de promover la empleabilidad de los ciudadanos europeos y
la competitividad del sistema de ensefianza superior europeo a nivel inter-
nacional.

 [...] se adopta un sistema basado en tres ciclos, donde cada nivel tiene
las funciones simultaneamente de preparar al estudiante para el mercado
laboral, de proporcionarle mayores competencias y de formarle para una
ciudadania activa. [...]

* Puesta a punto de un sistema de créditos, como puede ser el ECTS, como
medio apropiado para promover una mayor movilidad de los estudiantes.
[...]

* Promocion de la movilidad mediante la eliminacién de obstaculos al
ejercicio efectivo del derecho a la libre circulacion. [...]

* Promocién de la cooperacion europea [...] para garantizar unos niveles
de calidad altos y facilitar la comparacion de las cualificaciones en Euro-
pa. [...]

* Promocion de las dimensiones europeas en la ensefianza superior, au-
mentando el desarrollo de médulos, cursos y planes de estudios. [...]

« Aprendizaje a lo largo de la vida. [...]

« Instituciones de ensefianza superior y estudiantes. [...]

 Larelacion entre Educacion Superior e investigacion [...]

* [...] la dimensién social que haga la Educacién Superior de calidad
igualmente accesible a todos [...]. (Lorenzo Vicente, 2008: 74-75)

Con el objetivo de introducir el proceso Bolonia en las instituciones de Edu-
cacion Superior, teniendo en cuenta todas las directrices mencionadas, se cred
el Proyecto Tuning?, que es “una metodologia con la que volver a diseiiar, de-
sarrollar, aplicar y evaluar los programas de estudio de cada uno de los ciclos
Bolonia” (Proyecto Tuning, 2006: 3). Este proyecto se centra en los resultados
de aprendizaje y las competencias como pilares fundamentales del cambio que s¢
iba a desarrollar.
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Las competencias represcntan una conlibi.nacién dindmica de las capacida-
des cognitivas y metacognitivas, de conocimiento y cn(?qdlmlcmo, Inlcrpf:r}s]o-
nales, intelectuales y practicas, asi como de los valores ¢ticos. Fomentar dichas
competencias cs ¢l propdsito de todos los programas cducativos construidos
sobre el patrimonio del conocimicnio y ¢l entendimicnto desarrolladoa lo largo
de muchos siglos. [...] Pucden cstar divididas cn competencias rclactpnadas
con las disciplinas (cspecificas cn un campo de cstudio) y COn.lpchl\ClaS. ge-
néricas (comunes a cualquicr curso de titulacién). (Proyccto Tuning, 2006: 3)

De este modo, al utilizar el planteamiento de competencias y los resultados
de aprendizaje, se introducen cambios significativos cn los métodos de ensefian-

za, aprendizaje y evaluacion.
En el siguiente cuadro se ofrece un resumen del nuevo proceso con la metodo-

logia Tuning:

Figura 5.1. Ciclo de desarrollo dindmico dc la calidad Tuning, 2006.

La segunda fase del Proyecto Tuning se centrd en analizar cuéles' sep’an las
buenas practicas de aprendizaje, ensefianza y evaluacion; aspecto, este ultimo, ob-
jeto de nuestro estudio.

En este sentido, la evaluacion no se ve como fin a un largo periodo de enseiian-
za-aprendizaje, sino como elemento conductor de los procesos que influye directa-
mente en los resultados de aprendizaje.

En este contexto, la evaluacion es parte del proceso que promueve el apren-
dizaje, y por ello “el acto evaluativo, desde esta perspectiva, mas que un proceso
para certificar o aprobar, se coloca como participante, como optimizador de los
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aprendizajes, contribuyendo a proporcionar informacion relevante para introducir
cambios y modificaciones para hacer mejor lo que ese esta haciendo. [...] Evaluar
no es demostrar, sino perfeccionar y reflexionar” (Bordas y Cabrera, 2001: 32),

Partiendo de las afirmaciones anteriores, el estudiante es un agente activo de sy
propia evaluacion. Pero no puede ir solo, sino acompaiiado de la mano del profesor,
que actia como guia que le orienta para obtener sus objetivos culturales y formativog
(Bordas y Cabrera, 2011). Segun Ibarra, Rodriguez y Gomez (2012), en la autoevalua-
cion, el estudiante adquiere un grado elevado de responsabilidad, pues ha de identificar
la evaluacion como un momento de aprendizaje, un proceso participativo en el que ha
de aprender a utilizar de forma autonoma los procedimientos e instrumentos evaluati-
vos. Una de las estrategias para que el alumno identifique y participe de forma activa
en el proceso de evaluacion es la ribrica, ya que, segiin Martinez y Raposo (2011),
independientemente de cual sea la naturaleza o tematica del trabajo a realizar por el
alumnado, ayuda a sistematizar y recopilar informaciones y evidencias de su trabajo.

Por su parte, autores como Stevens y Levi (2005) las entienden como una he-
rramienta que favorece el entendimiento del propio aprendizaje del estudiante y
le permite incorporar una explicacion especifica del proceso de trabajo llevado
a cabo para la consecucion de una actividad concreta. De forma mas especifica,
Torres y Perea las definen de la siguiente manera:

La rubrica es un instrumento de evaluacién basado en una escala cuantita-
tiva o cualitativa asociada a unos criterios preestablecidos que miden las accio-
nes del alumnado sobrc los aspectos de la tarea o actividad que seran evalua-
dos. Basicamente, existen dos grupos: las holisticas, que tratan de cvaluar el
aprendizaje o competencia desde una vision mas global, y las analiticas, que se
centran en algun drea concreta de aprendizaje. Ademds, nos permite diseiiarla
para tareas amplias o especificas. (2010: 142)

Con el trabajo de estos ultimos autores como base para la elaboracion de la
rubrica, y en relacion con todo lo anterior, presentaremos a continuacion una pro-

puesta llevada a cabo en una asignatura de lengua extranjera (alemén) de la Uni-
versidad de Cordoba.

5.2. Objetivos e hipdtesis

Una vez analizada la teoria en el 4mbito de estudio del que nos vamos a ocupar,
en el presente trabajo pretendemos utilizar la ribrica del modo en que nos la pre-
sentan los autores estudiados: para que los estudiantes entiendan el proceso de
evaluacion como parte de su “trabajo” con la asignatura, que incluyan la reflexion,
detecten sus propios errores y analicen de forma critica y constructiva su rendi-
miento. Todo ello, porque estamos convencidos de lo que afirma Sanmarti (2007)
al manifestar que los estudiantes que mas aprenden son los que saben detectar ¥
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regular sus propias dificultades y actuar en consecuencia, ya sea pidiendo ayuda o
resolviendo de forma autonoma los problemas que surgen. . ‘
La experiencia que vamos a mostrar se ha realizado cn un grupo de cincuenta
estudiantes del grado de Traduccion ¢ Interpretacion de la Universidad de Cordoba
de 2.° curso en la asignatura de Lengua C (Alcman).. o .
Los objetivos de la investigacion que se establecieron fueron los siguientes:

a) Parael profesor de la asignatura:

Elaboracion de las riibricas de evaluacion para la asignatura de Lengua C
(Alemdn). N

Experimentacion de un nuevo método de evaluacion. 3

Uso de la ritbrica en ¢l aula como instrumento para la evaluacion dellalumnado.
Uso de la riibrica como instrumento de autoevaluacion del estudiante.
Constatacién de la validez y eficacia de la rubrica como instrumento para la
evaluacion de las competencias en las lenguas extranjeras.

b) Objetivos para el alumnado:

Implicacion del al alumno en el proceso de evaluacion. )
Comprobacion del uso de la nibrica en el proceso autoevaluativo del alumno.
— Desarrollo de la capacidad de anilisis y reflexion del alumno.

Se trata de un estudio experimental dentro de una experiencia en el aula.

5.3. Metodologia

Con el fin de experimentar este nuevo método de evaluacion en la ’asignatura de
aleman como lengua extranjera, cn primer lugar, cl profesor, basand.ost? en las
competencias establecidas cn la guia de referencia, ha de claborar las ribricas que
entregara al alumno con posterioridad. ) )

Para ello, revisamos el contenido temtico que se va a trabajar en la asignatura;
establecemos cudles seran las competencias a evaluar, el tipo de actividades eva-
luativas, y se realiza un listado con los criterios dg evaluacién y el valor numérico
que se le asignara a cada uno de cllos en las actividades concretas.

La asignatura, que tiene 6 ECTS, esta dividida en cinco unidades que, a su
vez, se dividen en contenidos gramaticales, de vocabulanq y f.:ompe.tgncmles. En
el presente trabajo presentaremos Gnicamente una de las rubn.cas.u}lllzadas y los
resultados obtenidos con ella. Hemos elegido una para un cjercicio de descrip-
cidn oral con unos objetivos definidos de forma clara y que formaba parte de su
nota final.
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El ejercicio consiste en la descripcion de una imagen de una familia realizang,
una actividad de ocio, utilizando las estructuras gramaticales aprendidas a tal fip,
Entre otras, han de utilizar el presente (con sus irregularidades), la particula gerqgq,
para indicar que la accién se esta realizando en ese momento; los verbos de sentj.
mientos, para expresar como creen ellos que se sienten; el vocabulario de la famijja
y de las actividades del tiempo libre, entre otras cuestiones.

La ribrica se ha realizado en funcién de las competencias especificas que se
exigen para ese tipo de ejercicios y se ha afiadido el valor que se le va a dar a cag,
uno de los pardmetros que contiene, con el fin de constatar s la rubrica sirve como
instrumento de evaluacion tanto para el alumnado como para el profesor. Para ello,
en la columna de la izquierda se determinan las distintas partes a evaluar, y en |a ¢a.
becera el valor numérico que obtendrian en funcién del descriptor que se acompatia,

Cuabro 5.1, Riibrica del ejercicio de descripcion oral

Puntuacion/
Eifterios 9-10 7-8 5-6 3-4 1-2
Brainstorming  Identifica  Identifica  Identifica Identifica  No iden-
¢ Qué veo? claramente  un70%de unS0%de un25% de tifica la

laspartes  laspartes  laspartes las partes  imagen.
delaima- delaima- delaima-  de la ima-
gen. gen. gen. gen.
Comprension Investigay Investigay Investiga Investiga  Ni inves-
delaimagen/  agrupael agrupaun  pero no parte del tiga ni

seleccion de vocabulario  70% del agrupa vocabula-  agrupa el
vocabulario necesario  vocabulario de forma rioparala  vocabulario
paralades- necesario  adecuada el descrip- necesario.
cripcion. paralades- vocabulario ci6n pero
cripcion. necesario  no sabe
paralades- agruparlo
cripeion. ni relacio-
narlo.
Descripcion Ve la Velaima- Velaima- Vela Ve la ima-
presente y imagen,la  gen, la en- gen,pero  imageny  gen pero
acciones entiendey  tiende pero no la en- entiende al- no puede
continuas préparasu - noexplica tiende bien, gunas par- identificar
presenta-  todo el con- porloque tes queno  nada.
cién en tenidoono solo puede identifica
alemin uti-  lo explica cexplicar y no puede
lizando las  uti-lizando algunas reproducir.
estructuras  las es- partes.

aprendidas tructuras
en presente.  aprendidas
cn alemén.

[
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Uso de los Una vez Una vez Una vez Una vez Una vez
adjetivos/ agrupado ¢l  agrupado ¢l  agrupado ¢l agrupado cl agrupado el
vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario vocabul.ano vocabul.ano
adquirido Necesarioy necesarioy necesarioy necesarioy necesgpdo y
aprendidas  aprendidas aprendidas aprendidas  aprendidas
lasestruc-  lasestruc-  lasestruc-  las estruc-  las estruc-
turas, lo turas, lo turas, me-  turas, no turas, no
utilizaen  utiliza moriza memoriza  memoriza
Su expo- de forma  parte del el vocabu- el yocz!bu-
sicion correcta, vocabulario larioy lario ni
de forma aunquecon yusacon utilizalas  aplicalas
correcta. algunas dificultad  estructuras  estruc-
posibles las estruc-  con dificul- turas )
mejoras. turas. tad. gramati-
cales.

Para comprobar si la nibrica sirve como instrumento de autoevaluac.ién del
estudiante, se les entrega dicha mibrica y se explica en el aula antes de realizar los
ejercicios de prueba. El profesor comenta cada uno de los itcn}s y se asegura de
que el estudiante haya comprendido lo que se le pide con este gjercicio.

Para constatar si el alumno se implica en el proceso de evaluacién medlange el
uso de la niibrica, se propone como ejercicio de prueba que ellos mismos'descpban
una imagen que pone el profesor y se autoevaliien en grupo para determinar si hap
alcanzado los requisitos minimos. De esta manera observaremos si la han entendi-
doy si ponen en uso su capacidad de andlisis y reflexién.

5.4. Resultados

A la hora de presentar los resultados obtenidos en el ejercicio, los dividiremos con
base en los objetivos establecidos:

3.4.1.  Con respecto al profesor

— Elaboracion de las ribricas de evaluacion para la asignatura de Lengua C
(Alemdn): al tener que desarrollar la ribrica, el profesor expone de for_ma
clara y sencilla las herramientas que va a utilizar para cad.a uno de 19s ejer-
cicios propuestos en las unidades tematicas. A pesar del tiempo dedicado a
realizar cada una de las riibricas, resulta mucho més eficaz este sistema para
la correccion de los ejercicios. .

~ Experimentar un nuevo método de evaluacion: el profesor 1'ntr0(.iuce en la
asignatura un método de evaluacién ngvcdoso que ayuda a implicar a am-
bos participantes en el proceso evaluativo: estudiante y profesor.
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~ Usodelaribrica en el aula como instrumento para la evaluacion del gjy,
nado: para el profesor, se trata de una herramienta muy Gtil para evalua:m
los estudiantes, ya que orienta, de antemano, al estudiante con respecto a |a
que se le va a exigir en cada uno de los ejercicios. °

= Uso de la ribrica como instrumento de autoevaluacion del estudiante: g
observa que el estudiante acoge este nuevo método de forma muy posit.ivae
pues entiende que tiene todas las herramientas explicadas de forma clara )
con antelacion para preparar mejor el desarrollo del ejercicio. Al principiz
se sorprende al tener un documento tan detallado para cada tipo de ejercicio
pero conforme avanza la asignatura, pide las ribricas de los nuevos ejerci:
cios.

— Constatar la validez y eficacia de la ribrica como instrumento para la eva-
luacion de las competencias en las lenguas extranjeras: se observa la ade-
cuacion de la ribrica como instrumento de evaluacion de las competencias
extranjeras, sobre todo en ejercicios de tipo oral, en los que el estudiante se
sentia mas “perdido” en el proceso de evaluacién. Ahora se enfrenta con
menos “miedo” a los ejercicios orales.

3.4.2.  Con respecto al alumno

Se observa una implicacién absoluta del alumno en el proceso evaluativo, pues
conoce de forma exacta de qué forma se le va a evaluar y puede practicar de forma
auténoma y descubrir sus propios errores en el proceso de aprendizaje. Del mismo
modo, desarrolla su capacidad de analisis y reflexion en el proceso, poniendo las
medidas necesarias para resolver los problemas que detecta. Del mismo modo,
observamos que el estudiante entiende mejor los ejercicios y se centra en lo que se
pide en cada uno de ellos, optimizando sus respuestas.

5.5. Conclusiones

Las modificaciones que se estan llevando a cabo desde la implantacién del plan
Bolonia han llevado a los docentes a introducir nuevas metodologias de ensefianza
y nuevos conceptos de evaluacion y aprendizaje en sus asignaturas. De este modo,
se pretende que desaparezca el concepto de “clase magistral” y que el estudiante se
convierta en el centro del aprendizaje.

En virtud de este cambio, la responsabilidad del proceso de aprendizaje recae
en ambos agentes, y con ello el estudiante se implica de forma més activa que
antes.

En la experiencia expuesta, una vez analizados los resultados obtenidos en fun-
cion de los objetivos planteados, se percibe que la ribrica es un método eficaz en
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la asignatura de alemén como lengua extranjera. Se observa que el alumno com-
prende la actividad de una forma més completa, al conocer de forma detallada lo
que se le va a evaluar. De este modo, reflexiona sobre lo que necesita saber y como
debe dar su respuesta al ejercicio. Con ello, adeciia mucho mejor la respuesta a la
pregunta planteada y es mucho mis claro en su exposicion.

Del mismo modo, hemos constatado que los estudiantes valoran muy positi-
vamente estas indicaciones que se les dan para su evaluacion, pues entienden que
con ellas pueden estructurar mejor su trabajo y conocer de antemano lo que se les
exige, a la vez que entienden por si mismos donde estan sus errores y ponen “re-
medio” antes de enfrentarse a la evaluacién “final”.
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Evaluacion formativa:
una herramienta para propiciar
el aprendizaje de la lengua
extranjera

Claudia Inés Bohorquez Olaya

La estructura de este capitulo esta centrada en una revision de caracter histori-
co-hermenéutico que permitira al lector comprender la importancia que tiene la
evaluacién formativa en el proceso de aprendizaje de los estudiantes y en la re-
flexion que deben hacer los docentes frente a sus practicas educativas, especial-
mente cuando se trata de la ensefianza de una lengua extranjera. El concepto de
evaluacion formativa ha estado presente en el dmbito educativo desde hace mucho
tiempo atras, cuando Cronbach reconoce la complejidad de la evaluacion y asume
la imposibilidad de que esta pueda ser abordada desde procedimientos simples, y
Scriben la concibe como aquella que permite desarrollar o mejorar cualquier pro-
ceso educativo (Alcaraz, 2015). Desde este momento en adelante muchos autores
han trabajado este tema desde diferentes Opticas, complementandolo y generando
un abanico de posibilidades evaluativas derivadas de los diferentes modelos edu-
cativos predominantes.

6.1. Introduccién

El concepto de evaluacion ha estado presente en diferentes contextos desde tiem-
pos inmemoriales. Es asi como Sdcrates y otros maestros de la época establecian
el mecanismo de evaluacion, un cuestionario (Alcaraz, 2015), cimiento que sirvi6
de base para que tanto en Estados Unidos como en Gran Bretaiia alrededor de 1845
se empezaran a aplicar test de rendimiento para estudiantes y se establecieran co-
misiones para evaluar los servicios pablicos.
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g Desde este periodo en adelante se identifican claramente modelos de evalyg
cién que han respondido a las posturas pedagégicas de cada época. En este Ol‘de‘
de 1deas~ se habla de la primera, segunda, tercera, cuarta y quinta generacion de "
evaluacién; cada una de ellas con unas caracteristicas muy particulares que, si bje
no se van a describir a profundidad, si se van a identificar con el fin de establec :
claras diferencias que le permitan al lector comprender a cabalidad el concepto N
evaluacion formativa.

.La pfimera generacion de la evaluacién se caracteriza por la aparicion de una
serie de instrumentos de medicién como fuente basica de informacién para evaluar
a las escuelas y al profesorado, o para verificar los aprendizajes adquiridos por log
estudiantes en diversas areas del saber. Se conoce como la época de la evaluacién
técnica, pues es de esta manera como los evaluadores recogian la informacién que
requerian. Aparecen los test de inteligencia y personalidad que se pusieron al ser.
vicio de fines sociales. Esta primera generacion fue la “generacion de la medida”
en la cual simplemente se proveian instrumentos de medicion (Alcaraz, 2015).

La segunda generacién de la evaluacion se caracterizé por la aparicidn del
término “evaluacioén educativa” que propone Tyler, quien supera la propuesta de
medicion psicoldgica que caracterizé la época anterior (Escudero, 2003). Tyler
fundament6 su propuesta en la formulacion de objetivos curriculares muy preci-
sos y en la comprobacion de que estos se cumplieran o no. Se supera entonces
evaluacion que permitia establecer comparaciones entre un individuo y su grupo
(evaluacion basada en la norma), para pasar a una evaluacion criterial que indicaba
el rendimiento de un individuo con relacion a un estandar. Se tratd, segin Escudero
(2003), de una época en la que fue escaso el aporte a la mejora de la ensefianza,
pues no habia planes coherentes de accion.

La generacion del juicio fue la denominacion que se le dio a la tercera genera-
cién, por cuanto se caracteriz fundamentalmente por reconocer la responsabilidad
que tenia el personal docente en el logro de los objetivos educativos establecidos.
Se trat6 de un periodo en el que habia que empezar a rendir cuentas. Segun Escu-
dero (2003), se dio lugar a un periodo de reflexion y de ensayos tedricos que se
unian a la gran expansion de la evaluacién de programas que pretendio clarificar la
multidimensionalidad del proceso evaluativo, lo cual permitié el enriquecimiento
del ambito conceptual y metodolégico de la evaluacién. Aparecen en el ambito
educativo Cronbach y Scriben (Alcaraz, 2015), quienes se consideran los padres
de la evaluacién curricular moderna que hacen aportaciones muy importantes €n
el campo educativo, destacando que es Scriben quien define por primera vez la
evaluacion formativa (intrinseca), estableciendo una diferencia importante con
la evaluacion sumativa (extrinseca).

La cuarta generacion de la evaluacién, conocida como la “época de la profe-
sionalizacién”, segin Stufflebeam y Shinkfield, se caracterizé por la pluralidad
conceptual y metodoldgica. Es en esta época cuando se empieza a ampliar el pa-
norama de la evaluacion, produciéndose lo que se conoce como “eclosion de 10
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modelos de eVﬁluaC'On'.’ (Alcaraz, 2015). A mediados de los setenta aparecen al-
gunos modelos alternativos conocidos como /a evaluacion responsable de Stake,
la evaluacion democrdtica de McDonald, la evaluacion iluminativa de Parlett y
Hanmilton, y la evaluacion artistica de Eisner; modelos que, segiin Guba y Lincoln,
dan lugar a dos grgndes grupos: los cualitativos y los cuantitativos, y ademas se
evidencian una serie de propuestas que pretenden alejarse del modelo positivista
predominante, incorporando los principios de un nuevo modelo naturalista que se
ve notablemente influenciado por las nuevas concepciones del proceso ensefian-
za-aprendizaje en torno al constructivismo (Alcaraz, 2015).

Este nuevo modelo naturalista constructivista afirma que existen multiples
realidades no gobernadas por leyes causales predeterminadas, con lo que, para
aprehenderla, es necesario conocer las diferentes versiones que de ella se tiene.
Este cambio epistemolégico es una forma diferente entre el conocedor y el cono-
cimiento, entre el evaluador y la realidad. Este modelo abre nuevas posibilidades
de evaluar que involucran la necesidad del intercambio de opiniones, valores y
experiencias de las personas implicadas en la evaluacion (Alcaraz, 2015).

Finalmente, y como producto de la gran cantidad de modelos evaluativos, se
da lugar a la quinta generacion de la evaluacion, denominada pérdida o ecléctica,
que se caracteriza por la intencion de mezclar funciones, que por un lado facilitan
la comprension y mejora, y por otro sirven para seleccionar y acreditar (Alcaraz,
2015).

Para terminar, es evidente que a lo largo de la historia se han realizado mul-
tiples planteamientos en torno a la evaluacion, y se han estudiado diversas pos-
turas. Sin embargo, lo que se observa es que las personas casi “instintivamente”
relacionamos el término evaluacion con medicion y calificacion, y que todavia no
hay total claridad sobre la funcién de la evaluacién formativa en términos de auto-
rregulacion de los aprendizajes y mejora de la practica docente. Se espera que a lo
largo de este se escrito se empiecen a aclarar sus funciones y utilidad.

6.2. Objetivos

El objetivo de la presente propuesta es brindar al lector informacion pertinente
que le permita comprender el concepto de evaluacion desde una mirada compleja
y formativa que supere el reduccionismo, objetivismo, linealidad y medicién que
la ha caracterizado por siglos y que sirva como mediadora de aprendizajes de una
lengua extranjera.

Aprender un idioma extranjero ha sido catalogado como una tarea c.ompleja
que genera en los aprendices sensacion de ansiedad, angustia y sentimiento de
incapacidad. De acuerdo con Mena (2013), esta cientiﬁcz}mente comprobadg que
la ansiedad tiene graves repercusiones cn el fun.cionamlent‘o de la memoria, ya
que actiia y limita el propio proceso de aprendizaje al reducir las capacidades del
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estudiante. En diversas investigaciones llevadas a cabo por Maclntyre y Gardne,
mencionadas en un articulo sobre diddctica de lenguas extranjeras y segundas len:
guas de Garcia Galindo (2011), sc puede leer informacion especifica acerca de |og
diversos efectos académicos, sociales y personales que produce la ansiedad.

Es por ello por lo que las personas que se dedican a ensefiar una lengua ex-
tranjera deben implementar recursos que les permitan a los estudiantes superar |ag
dificultades que acompaiian al aprendizaje. Uno de los recursos més importantes eg
la creacién de ambientes calidos y comodos que le permitan al estudiante sentirse
seguro en un ambiente de confianza y respeto, y por otra parte, la implementacion,
por parte del profesor, de una cultura de la evaluacion que considere el error como
una ocasion de aprendizaje y no como un factor de exclusién (Mena, 2013).

Dejar claras las metas de clase, fomentar los procesos de autoevaluacion y
coevaluacién como herramientas de aprendizaje, propiciar procesos metacoghniti-
vos y proporcionar diversas actividades que se dirijan a una variedad de estilos y
estrategias para aprender en el aula, todo ello puede ser una forma de incrementar
la motivacion y el interés de los estudiantes por aprender una lengua extranjera,
superando los miedos y la inseguridad que esto produce.

En este capitulo nos ocuparemos con especial atencién de la denominada eva-
luacion formativa 'y cémo a través de una propuesta clara que propicie procesos de
autorregulacion (metacognicion) el estudiante puede generar aprendizajes sélidos
que se evidencian en la puesta en escena.

6.3. Metodologia

El presente escrito es el producto de una revision historico-hermenéutica que se
realizé sobre investigaciones en torno a la evaluacion educativa a lo largo de la
ultima década (2006-2016), encontrando diversos estudios que trabajaron el tema
desde diferentes opticas.

Algunas de ellas presentan conceptualizaciones que se hacen a partir de los
modelos de ensefianza y aprendizaje predominantes; otras estudian la vision éti-
ca de la evaluacion; algunas cuantas nos permiten conocer nuevos escenarios y
propuestas innovadoras en torno al tema; y finalmente se observan aportes en
torno a las repercusiones de la evaluacién en los procesos de enseiiar y aprender.
Para el caso que nos ocupa, se dedicara especial atencion a las investigaciones
relacionadas con los nuevos escenarios de evaluacion, pues es en ellas donde
se encuentran la mayor cantidad de aportes en torno a los procesos formativos
ligados a la evaluacion.

En este orden de ideas se inicia la revision de lo propuesto por Delgado y
Oliver (2006), quienes afirman que se hace patente la necesidad de establecer un
sistema docente que permita la formacion integral de los estudiantes para adaptar-
se a las exigencias de la sociedad y al cada vez mas competitivo mercado laboral
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transnacional, que requiere unos determinados perfiles competenciales y unos co-
nocimientos permanentemente actualizados. En este nuevo escenario, ¢l estudiante
pasa a ocupar el centro del proceso de aprendizaje, y surge la necesidad de replan-
tearse algunos de los aspectos fundamentales de la ensefianza, tales como la orga-
nizacion y la planificacion de los procesos educativos, el disciio y cl desarrollo de
las actividades y de los materiales de formacin, asi como dc las herramientas y
de los métodos de evaluacién y, finalmente, la comunicacion y las relaciones entre
profesores y estudiantes.

Siguiendo la misma linea, Rochera y Naranjo (2007) consideran que aprender
a regular el aprendizaje es la clave para asumir una actitud autonoma, y reficren
a varios autores que, desde diferentes perspectivas y tradiciones, han destacado
algunos aspectos implicados en el proceso de autorregulacion del aprendizaje que
realizan los estudiantes. En primer lugar, enfatizan el papel protagdnico y activo
de ellos en relacion con la planificacion, control y direccion de los procesos men-
tales hacia el logro de determinadas metas; cn segundo lugar, la complejidad que
subyace a la autorregulacién del aprendizaje al implicar procesos y factores de
indole muy diversa. Uno de los modelos que tratan con especial interés, pues da
cuenta de esta complejidad, es el modclo propucsto por Pintrich (Rochera y Na-
ranjo, 2007) en el que se identifican cuatro fases que incluyen difcrentes procesos
reguladores: la planificacion, la autoobservacion (self-monitoring), el control y la
evaluacion, y a su vez, dentro de cada una dc cstas fases, los procesos de autorre-
gulacion se vinculan con varias dreas o dimensiones especificas: la cognitiva, la
motivacional y afectiva, la comportamental y la contextual. De la misma manera
destacan la importancia del docente por cuanto él se convierte en el guia y orienta-
dor de los procesos de regulacién que debe llevar a cabo el estudiante para lograr
la autonomia. 3

Por su parte, Mateo (2007) plantea una reflexion en torno a la evolucion que se
ha producido en la concepcion del conocimiento y en los procesos de aprendizaje.
Establece la naturaleza del nuevo término competencia y describe su tipologia ba-
sica. Analiza también el papel que asume la evaluacion educativa como generado:?
de informacion relevante y como instrumento privilegiado dg gestion de la adq}!\-
sicidn integrada del conocimiento, abordando nuevas herramientas para la gestion
educativa, que pueden ser utilizadas en cualquier area del saber y para propiciar
cualquier tipo de aprendizaje.

I\?icolés?ZOO?)ixpone {ma experiencia evaluativa realizada en la Ejiscgela Na-
cional de Enfermeria y Obstetricia de la UNAM, que da cuenta de lo d.l ﬁgll que es
construir la evaluacion con apoyo en la medicion en un entorno mediatizado por
diversos factores, y la evaluacion se diluye en un mlsmo‘51gmﬁc:'1do de la medu-
cion, y se entiende solo como la asignacién de diversas simbologias necesarias y
suficientes para controlar, comparar y etiquetar, por lo ‘cua'l s considerd pertinente
trascender el concepto de evaluacion, haciendo especial énfasis en la funcion do-

cente en el proceso.
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Asimismo, Badilla (2008), expone que, desde el paradigma positivista, una de
las acepciones de la evaluacién del aprendizaje consiste en comprobar lo que b,
sido establecido al disefiar el curriculo, y establece a continuacion que, desde un
paradigma distinto, existen nuevas concepciones para la evaluacién del aprendizs.
je y menciona algunos referentes al respecto desde dos enfoques: el pensamienq
ecosistémico que propone la doctora Maria Céndida Moraes; y “lo emergente”
que forma parte del pensamiento complejo. Ilustra como se evaluo el aprendizajé
inesperado que se suscitd a partir del trabajo propuesto en su investigacion, que
puede ser un insumo interesante a la hora de evaluar los logros en torno al apren.
dizaje de un idioma extranjero.

Como resultado de un anélisis personal sobre los propios procesos evaluativog
que vivi6 una maestra treinta y tres afios atras, se escribe un articulo en el que se
plantea una pregunta orientadora: jestamos evaluando o midiendo?, y para respon-
der dicha cuestion se proponen unas mas que sirven de pretexto para el analisis. Al
finalizar dicho analisis la autora propone una serie de estrategias que de acuerdo
con su mirada pueden trazar un puente que permite pasar de la medicién a la eva-
luacién (Rivas, 2008).

Cal y Verdugo (2009) plantean el reto a los docentes de pasar de ser simples
evaluadores de conocimientos a ser evaluadores de aprendizajes. Las autoras afir-
man que un estudiante puede tener una gran capacidad para reproducir los conoci-
mientos que ha transmitido el docente, pero, sin embargo, puede que sea incapaz
de enfrentarse a una situacion real, es decir, puede que no haya aprendido prac-
ticamente nada. Por tanto, de acuerdo con su planteamiento, los docentes deben
hacer un esfuerzo por despertar en sus estudiantes el entusiasmo por aprender, y la
mejor forma, de acuerdo con su experiencia, es incitarles a aprender haciendo. De
esta manera se supera la forma tradicional de enseiiar, donde el papel del alumno
se reduce a ser un simple receptor pasivo.

Chahuan-Jiménez (2009) expone las corrientes de evaluacidn cualitativa apli-
cadas a las estrategias de ensefianza y aprendizaje, con el enfoque de gestion del
conocimiento. Este altimo se configura como una practica educativa con una vi-
sion holistica de ensefianza y constructivista del aprendizaje. El desarrollo del ar-
ticulo se lleva a cabo a través de la revision exhaustiva de los distintos autores,
que hacen referencia a la evaluacién cualitativa y a los procesos de generacion y
gestion del conocimiento.

Otro aspecto que complementa al anterior es el planteado por Mejia-Pérez
(2012), quien sostiene que en la actualidad las exigencias de las sociedades con-
temporaneas son vastas y miltiples, y que por lo tanto los educandos no requieren
exclusivamente aprender conocimientos: es necesario ayudarles a desarrollar habi-
lidades, valores y actitudes. Afirma que la educacién posmoderna exige el desarro-
llo de diversas facultades y capacidades que permita a los individuos evolucionar

de manera integral. Por tanto, la evaluacion, en ese sentido, debe responder a tales
necesidades de enjuiciamiento didécticas, valorando ética, técnica y fehaciente-
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mente el desarrollo evolutivo de las competencias de los educandos y asi poder
emitir juicios cualitativos y cuantitativos de mancra mds justa y objetiva, por lo
cual propone una disertacién como resultado de una exhaustiva revision bibliogra-
fica y de la propia préctica.

Por su parte, Celin (2012) afirma que desde que fue implementada en los siste-
mas educativos hasta la presente la evaluacion, ha tenido que recorrer un camino
tortuoso, en razon a la diversidad de posturas tedricas en que se ha sustentado y en
dependencia del paradigma socioeducativo imperante. Asi las cosas, la evaluacién
paso de ser una herramienta para cvaluar solo objetivos educativos o de apren-
dizaje a una mucho més generalizadora e integradora. Sin embargo, y a pesar de
haberse estructurado todo un corpus tedrico que la soporta, ain no se ha logrado
que el insumo principal (el docente) pueda ejecutarla de la mejor manera. En el
trabajo que presenta el autor, se pretende mostrar el marco generalizador de la eva-
luacion de cara al presente y al futuro de la educacion, exponiendo una propuesta
emergente desde la mirada dc la complejidad.

Saiz y Bol (2014) analizan la relacion entre el aprendizaje autorregulado y la
utilizacion de las rubricas, y presentan dos estudios: en el primero comparan los
efectos de dos niveles de feedback sobre la autorregulacién del aprendizaje en
estudiantes universitarios; en el segundo estudio se analizan las diferencias signi-
ficativas entre todas las formas de evaluacion (formativa y sumativa) utilizados en
una asignatura especifica.

Por su parte, Raposo y Martinez (2014) presentan una nueva propuesta meto-
dolégica en la practica evaluadora, que consiste en el uso de rabricas como he-
rramientas de apoyo tanto para el docente como para los estudiantes a la hora de
realizar evaluacion de pares y autoevaluacion. -

Ceballos (2015) direcciona sus reflexiones hacia la evaluacion desde_l'ma mi-
rada compleja, entendiéndose que la complejidad posibilita una concepcion mul-
tidimensional y sistémica en el terreno de lo educativo. De agugrdo con la autora,
complejizar la evaluacién posibilita que se dé lugar a aprle'!dlzajes criticos centra-
dos en problematicas planetarias, cercanas a la vida cotidiana d'e los estudl_ames
(contextualizada). La resignificacion de la evaluacion va mas alla de la ensefianza
de contenidos y formas instrumentalizadas, por tanto, el papel protagonico de la
evaluacion debe ser formativo, es decir, esta debe ser pensada para yen favor de
los aprendizajes de los estudiantes, especialmente dpsde el reconocimiento d"i ']a
condicién humana y la identidad terrenal. Se requiere entonces una evaluacion
orientada hacia la formulacion de interrogantes centrados en lareflexion y noen la
mera reproduccion de informacion.

Bajo parametros similares, Brown (2015) plantea como un recurso eficaz la que
¢l denomina evaluacion auténtica, que definc como aquella que les ofrece oportu-
nidades a los estudiantes para aprender a través dellp.roplo proceso de evaluacién
(autoevaluacion que promueve procesos metacognitivos). En palabras del autor,
una buena evaluacién puede actuar como una palanca positiva para el aprendizaje
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cuando esté totalmente integrada al proceso de ensefianza y no cuando se compren.
de como un afiadido al final de un proceso.

A manera de conclusion que engloba todo lo anteriormente descrito, y de acuer-
do con Avila y Paredes (2015), la evaluacién es una tarea clave y compleja en ¢|
proceso de ensefianza y de aprendizaje que exige claridad conceptual y metodolégi-
ca. Esta debe ser un proceso integral que requiere de criterios consensuados, eviden-
cias pertinentes, actividades de aprendizaje y principios orientadores debidamente
establecidos, y se debe comprender como un proceso dinamico y multidimensiona]
que se caracterice por ser una experiencia significativa de aprendizaje y formacion,
basada en la determinacion de logros y aspectos a mejorar en el estudiante.

6.4. Resultados

La revision historica que se realizé permitio, sin lugar a dudas, evidenciar el inte-
rés de muchos académicos por los temas relacionados con la evaluacion educativa
en diferentes areas del conocimiento y la multiplicidad de propuestas investigati-
vas, tendentes a mejorar las practicas y a utilizar la evaluacion como un recurso de
aprendizaje.

Infortunadamente no se encontrd abundante material relacionado con estrate-
gias evaluativas que propicien el aprendizaje de una segunda lengua, sin embargo,
no es dificil extrapolar otras experiencias que se puedan aplicar en contextos de
ensefianza y aprendizaje de un segundo idioma.

En este orden de ideas se quiere destacar, en primera instancia, el aporte rea-
lizado por Orrego y Ayala (2014), que plantearon la importancia de la evaluacion
como un proceso holistico y con el otro, temética que cobra importancia cuando de
aprender un segundo idioma se trata. Esta postura se complementa con lo aportado
por Nicolas (2007), quien plantea que la evaluacion debe ser un proceso basado
en el respeto, el didlogo, la discusion con los otros y que en ella hay una interde-
pendencia positiva donde todos tienen algo que decir que es constante, bilateral,
y hace parte de un proceso dindmico y especifico, y que si bien es cierto que una
verdadera evaluacion debe contener en si misma una serie de caracteristicas tales
como periodicidad, continuidad, pertinencia, completitud, integralidad, utilidad y
veracidad, coincide con Miguel Angel Santos Guerra en atribuirle tres lineamien-
tos basicos: dialogo, comprension y mejora.

Otra propuesta a tener en cuenta es la que aportan Rochera y Naranjo (2007),
quienes, después de su ejercicio investigativo, evidenciaron la importancia de en-
sefiar al estudiante a autorregular sus aprendizajes, poniendo de relieve que esto s€
ve ampliamente favorecido cuando se dedican espacios previos y posteriores a la
realizacion de las tareas de evaluacién dirigidos, respectivamente, a su preparacion
y a sus efectos en la correccion, devolucion y aprovechamiento pedagégico de los
resultados.
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Las autoras proponen aQemés algunas condiciones para la ensefianza de la au-
torregulacién de aprendizajes, entre las que s cuentan, en primer lugar, la ge-
neracion de contextos globales apropiados (la situacion completa de evaluacion)
con el fin de que el eswdlante pueda aprender estrategias para la comprension del
contenido, para apropiarse de los objetivos que plantean las actividades y tareas,
planificar el estudio, deCldl.l' las estrategias mas adecuadas para resolver las acti-
vidades y tareas de evaluacién, revisar el curso de accién planificado, el recorrido
realizado y los resultados obtenidos. Y en segunda instancia, procurar diversos
marcos de actividad conjunta entre profesores y alumnos en los que sea factible el
aprendizaje contextualizado de las estrategias mas adecuadas en cada caso, para
afrontar la preparacion, realizacion y supervision de las actividades y tareas de
evaluacion y finalmente poner a disposicion de los estudiantes diversas y variadas
guias para el desarrollo de competencias de autorregulacién.

De la misma manera, destacan la importancia de las situaciones que preceden y
siguen a la situacion de evaluacion propiamente dicha y, espccialmente, al tipo de
soporte y asistencia que debe ofrecer el profesor para facilitar que los estudiantes
aprendan de manera contextualizada las capacidades de planificacion, control y
reorientacién de los aprendizajes, ya que no es tarea ficil aprender a regular el
aprendizaje, todo lo contrario, es una actividad compleja que requiere momentos y
actuaciones especificamente disefiadas y pensadas para facilitar y guiar su apren-
dizaje.

Cabe resaltar, entre los apoyos a priori de la evaluacién propiamente dicha, las
ayudas dirigidas a contextualizar y encontrar sentido a las tareas de evaluac_ién, a
la comprensién de los objetivos y finalidades de la evaluacién, a la planificacion de
la tarea de estudio y al repaso, profundizacién y resolucion de dudas sobre los cono-
cimientos. Entre los apoyos a posteriori, cabe sefialar los esfuerzos por comunicar
y compartir con los alumnos los criterios de evaluacion, la valoraci()r} cuahtauya
y no solo cuantitativa de los resultados, el ofrecimiento de pautas escritas, y guias
para la valoracién de la consecucion de los objetivos educativos de l? secuencia
didactica, la puesta en marcha de actuaciones por parte del all'Jmnado dirigidas a la
reflexién sobre el proceso seguido, los logros alcanzados, asi como los element(?s
que pueden mejorar en el futuro. Unos y otros brindan a los alum_r}os un bagaje
de apoyos para el aprendizaje de las competencias de autonggulacmn y permiten
evidenciar que esta en la evaluacion no s favorece con actuaciones puntuales, sino
con un conjunto de soportes ofrecidos a difereptes niveles, en diferentes momentos
Y con diferentes propsitos (Rochera y Naranjo, 2007). .

En el mismo orden de ideas, Saiz y Bol (2014) plantean el uso de la ribrica
como uno de los métodos mas eficaces para facilitar la autoevall{amon, por cuanto
estan elaboradas de tal manera que le permitep al estudiante analizar sus progres?_s
de aprendizaje, basados en una lista de criterios para evaluar las metas c:iu? "::t ;;
can las tareas o problemas propuestos, y en una escala de gradacion cm;italticvro o
niveles de ejecucion de las tareas en orden de anélisis cuantitativo y cua q
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les permite comparar y graduar su trabajo a lo largo del proceso de aprendizaje.
Las ribricas se deben presentar antes de iniciar el proceso de ensefianza para que
ellos puedan planificar el logro de las metas de aprendizaje. Finalmente, y para
realmente asegurar procesos metacognitivos por parte de los estudiantes, es funda-
mental el feedback que el docente realice, por cuanto este le permitira al estudiante
mejorar la autopercepcidn de los aprendizajes, y al docente evaluar sus propuestas
de ensefianza para lograr la mayor efectividad.

Otra postura interesante es la que realizan Cal y Verdugo (2009), quienes plan-
tean la importancia de despertar en los estudiantes el entusiasmo por aprender, pro-
moviendo la premisa de “aprender haciendo”, lo cual permite dejar atras la simple
evaluacién de conocimientos para incursionar en el reto de evaluar aprendizajes.
Ellas plantearon en su propuesta tres premisas para promover el cambio: crear en-
tornos donde los estudiantes se sientan comodos y tranquilos, estimular el “pensar
antes de actuar” y propiciar el trabajo en equipo. Para el logro de esta propuesta
recomiendan disefiar materiales adecuados con el fin de motivar e incentivar que
los estudiantes trabajen de forma continuada, crear fichas de aprendizaje que les
permitan a los estudiantes aplicar lo aprendido en el aula en casos concretos, y
proponer test de autoevaluacion que les permitan ir evidenciando los avances en
torno a sus aprendizajes, lo que conlleva plantear test de diagnéstico que les de-
muestren su condicién inicial y sus progresos, y finalmente proponer un sistema de
evaluacion continua que estimule el deseo de aprender a través de actividades que
impliquen retos para el estudiante.

Basada en el enfoque de la gestion del conocimiento, Kahuan-Jiménez (2009)
insta a los docentes a comprender que su tarea ya no es solo ensefiar unos conte-
nidos, sino que también debe tener la disposicion para aprender de sus estudian-
tes, creando ambientes participativos y dialdgicos, que propician un papel activo,
creador, motivador, orientador, y que le permitan percibirse como un investigador.

En este orden de ideas, todas las actividades que proponga el docente deben
estar orientadas a provocar e invitar a los estudiantes a la exploracién, al anélisis,
a la critica y al redescubrimiento del saber (Kahuan-Jiménez, 2009), lo cual centra
las responsabilidades del docente en estar mas pendiente de los aciertos que de
los errores, en fomentar un proceso formativo basado en el respeto y la tolerancia,
en abrir espacios de autoevaluacion y coevaluacion, y finalmente en entender la
heteroevaluacion como un elemento de anélisis de los avances de los estudiantes

durante su proceso de aprendizaje, y de revision de las estrategias y los métodos
de ensefianza empleados con el dnimo de mejorarlos, si es necesario (Kahuan-Ji-
ménez, 2009). .

Adicionalmente, la autora propone las estrategias de ensefianza y aprendi-

zaje, la evaluacion cualitativa y cada una de sus corrientes (artistica, democra-
tica, responsiva, iluminada c intcgrada, asociando estas ultimas a los procesos
educativos) y presenta como conclusién que cada una de las corrientes d_e la
evaluacion cualitativa permite apreciar la capacidad de gestionar el conocimien-
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to, en funcién de los objetos de la evaluacion, del foco de atencion evaluativo
y de la orientacién de la estrategia evaluativa. Ademds, afirma que en ningun
caso las corrientes son excluyentes, ya que se pueden aplicar varias a la vez, e
incluso todas conjuntamente de forma complementaria, y de esta manera evzfluar
de forma integral la aplicacion de gestion del conocimiento como metodologia de
ensefianza y aprendizaje.

Consideremos finalmente una propuesta complementaria a la anterior, basada
en la evaluacion desde la perspectiva de la complejidad, que rcﬂcxi'opa sobre el
valor preponderante que tiene el establecimicnto de relaciones empaticas que se
deben generar entre docentes y estudiantes para propiciar ambicntes potenciadores
de aprendizajes, y promueve la resignificacion de la evaluacion, dandole apertura
a la denominada evaluacicn formativa. ]

De acuerdo con Ceballos (2015), la evaluacién formativa, eﬁcazmcnte‘lmplc-
mentada, puede mejorar los ritmos de aprendizaje de los estudiar}tcs mediante la
intervencion oportuna del maestro, el control permanente, el momto_reg de las ac-
tividades, el dialogo con los estudiantes y un sinnimero de procedl.rfuentos. [:os
puntos mas importantes a tener en cuenta en relacion con la evaluacion formativa

son los siguientes:

— No parte de una calificacion sumativa durante el desarrollo de una secuen-
cia didactica de aprendizaje.

— Es consensuada porque se generan acuerdos entre el pro‘fesor y Io§ estu-
diantes para retroalimentar los aprendizajes, segun las variables de tiempo,
ritmos y grados. )

— No esté supeditada a formatos de pruebas ni a exé'n}enes; !a 'fom'u'x de eva-
luar puede tener otra dindmica (monitoreo, regulacion, socializacion, expo-
sicion, entre otras estrategias).

- Implementa el trabajo cooperativo para aprexjde!' entre pares. )

Es estratégica porque implementa diversas tecnicas, _mclodos, materiales y

secuencias para potenciar el aprendizaje de los estudiantes.

Su finalidad es obtener informacién sobre las formas individuales de apren-

i fortalezas y debilidades). 3

= gﬂnll(;sl: s:?l:laf::l?ién regulado);a partiendo de estrategias que facilitan el

aprendizaje individual.

Se focaliza en los errores del apren

dualmente los logros y desempefios de los estu

— Permite disefiar planes de mejoramiento para in

el aprendizaje de los estudiantes.

Se focaliza en la comprension y reso

de que aprendan a pensar criticamente.

- Es autocritica y propone variables de soluc

— Se centra en la ensefianza de la comprension.

dizaje con el fin de ir fortaleciendo gra-

estudiantes.
tervenir las debilidades en

Jucién de problemas con el propdsito

lucién a problematicas.
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En este orden de ideas y después de haber realizado un barrido de posibilida-
des de evaluacion, sc plantca la evaluacion formativa como un medio eficaz para
propiciar solidos aprendizajes, no solo en el dmbito de la lengua extranjera sino en
cualquier tipo de aprendizaje que sc quiera emprender, ya que esta se centra en el de-
sarrollo de la comprensién, entendida como aprender en conjunto, comprehender
en conjunto: el texto y su contexto, las partes y el todo, lo multiple y lo individual
(Ceballos, 2015).

6.5. Conclusiones

Se ha observado, a lo largo de este escrito, como a través de los afios se han venido
generando nuevas propuestas de evaluacion tendentes a superar las tradicionales,
dependientes de un modelo positivista que ha sido predominante por siglos. Se
percibié la gran preocupacion de los investigadores por proponer nuevas estrate-
gias evaluativas y por comprobar su eficacia, reto que en muchos casos se logro
con éxito, como se sintetiz6 en parrafos anteriores.

Cuando se habla de un aprendizaje especifico, como lo es el de un segundo
idioma, se debe apelar a una infinidad de metodologias y de estrategias que invo-
lucren al estudiante en su aprendizaje y que promuevan el interés, la motivacion,
el compromiso y la autorregulacion. A lo largo del texto se propusieron diversas
estrategias evaluativas que pueden ser de gran utilidad y que se pueden explorar
para empezar a dinamizar y a diversificar la ensefianza y el aprendizaje del idioma
extranjero.

Vale la pena resaltar la importancia que cobra la evaluacién formativa, y se
recomienda su uso permanente, ya que se considera uno de los métodos evaluati-
vos mas completos y complejos, que permitiran tanto a los estudiantes como a los
docentes verificar sus logros en el aprender y en el ensefiar.
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7

Evolucion del burnout
y engagement a partir del perfil
competencial del docente
en _formacion

Irene Dios Sdnchez,
Antonio Jesiis Rodrigue=-Hidalgo
yJuan Calmaestra

El presente trabajo profundiza sobre diversos fendmenos que pueden influir en los
procesos de aprendizaje. La literatura cientifica aborda el burnout académico y
engagement como fenomenos contrapuestos que afectan al bienestar psicoldgico
del estudiante, repercutiendo a su vez sobre el desempeiio académico. Sin embar-
80, son escasos los estudios que profundicen en la relacién que ambos fenémenos
adquieren con el desarrollo competencial del alumno y su evolucion a través de los
cursos académicos. El presente estudio ha permitido contrastar que los cambios
producidos en estos fendmenos a través del tiempo afectan de forma distinta a
los estudiantes en funcién del perfil competencial previo. Resulta imprescindible
detectar estos fenémenos entre el alumnado en cursos iniciales, con la finalidad de
impedir o fomentar su continuidad a través de los cursos, permitiendo un adecuado
desarrollo competencial en sus estudios universitarios.

7.1. Introduccién

En la formacién inicial universitaria se pretende potenciar la autonomia del es-
tudiante con el fin de que adquiera correctamentc una seric de ggn}pctcncias (co-
nocimientos, habilidades, destrezas y actitudes) que Ies.penmtlran deserppc::ﬁar
eficientemente su futura profesion. La presentc invcsligaglén trata de contribuir al
estudio sobre aspectos psicolégicos que puedan afectaf o impulsar el c!esarrollo de
las competencias establecidas en los planes de formacién de los estudiantes.

89



Partel. Ensefianza y aprendizaje: métodos y recursos

En el ambito de estudio del desarrollo competencial, resulta necesario contem-
plar fenémenos que puedan estar provocando alteraciones en los estados emocio-
nales de los estudiantes que influyan en su rendimiento académico, teniendo en
cuenta dos vertientes: bienestar psicoldgico como facilitador, y malestar psicolo-
gico como obstaculizador en los procesos de aprendizaje. Se parte de la idea de
que los estados psicoldgicos contribuyen a una autovaloracién superior o inferior
de la propia capacidad. En esta linea, Bresd, Schaufeli y Salanova (2011) sefialan
que los estados negativos perjudican la percepcion sobre la propia capacidad, faci-
litando la aparicion de un rendimiento deficiente. En contraposicion, los estudian-
tes con creencias de eficacia positiva muestran un mejor rendimiento académico,
mayor autoeficacia, satisfaccion y felicidad relacionada con sus estudios, dismi-
nuyendo la posibilidad de abandono (Salanova, Martinez, Breso, Llorens y Grau,
2005). Para elevar los niveles de bienestar y descender los niveles de malestar en
el ambito académico, es imprescindible potenciar los fendmenos facilitadores y
neutralizar los obstaculizadores desde cursos iniciales, pues estos podrian avanzar
a través de los cursos académicos.

Uno de los obstaculizadores que interfieren negativamente en los procesos
de aprendizaje y, por ende, en la adquisicion o desarrollo de competencias en
los estudios universitarios es el sindrome de burnout (Rodriguez-Hidalgo, Cal-
maestra y Dios, 2014). Este fenomeno de origen psicoldgico, también conocido
como sindrome de estar quemado, comienza a estudiarse en el ambito laboral, sin
embargo, la evolucién y profundizacién en el estudio de su modelo teérico derivo
en la investigacion en estudiantes universitarios, comenzando a desarrollarse el
burnout provocado por la actividad académica (Schaufeli, Martinez, Marques,
Salanova y Bakker, 2002). Principalmente, es un fendmeno conocido por per-
judicar el rendimiento académico del estudiante y ser un factor de riesgo para
el abandono de los estudios. Schaufeli, Martinez et al. (2002) lo definen como
un estado caracterizado por sentimientos de agotamiento debido a las demandas
derivadas de los estudios, actitud indiferente hacia los mismos y sentimientos de
incompetencia como estudiante.

Un gran avance en el estudio del burnout académico es la investigacién so-
bre su opuesto conceptual, el engagement (Schaufeli, Salanova, Gonzilez-Roma
y Bakker, 2002). Supone un esfuerzo por comprender las caracteristicas deseables
para alcanzar el éxito académico, contemplando las fortalezas y el correcto funcio-
namiento del estudiante. El engagement, o compromiso académico, queda definido
por Schaufeli y sus colaboradores como un estado cognitivo-afectivo persistente
donde un sujeto puede mostrarse entusiasmado y motivado durante las actividades
académicas, sintiéndose capacitado para enfrentarse a cualquier reto. Al mismo
tiempo presenta altos grados de vitalidad, esfuerzo, inspiracién y concentracion.

Ambos fenémenos son considerados opuestos. Por tanto, se espera una relacion
negativa entre las dimensiones que componen el burnout (agotamiento, cinismo Yy
eficacia) y el engagement (vigor, dedicacion y absorcion); concretamente, entre
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agotamiento-vigor, cinismo-dedicacion, y relacion positiva entre la dimension de
autoeficacia del burnout y las tres dimensiones de engagement (Schaufeli, Salano-
va et al., 2002). Las dimensiones de agotamiento y cinismo se consideran “nﬁF!eo
o diana del burnour”, y las tres escalas del engagement, junto a la escala positiva
del burnout (eficacia), “esencia de éxito” (Manzano, 2004).

Tras la revision de la literatura cientifica sobre el burnout y el engagement
como fenémenos que inciden negativa y positivamente, respectivamente.. en el
bienestar psicoldgico del estudiante, y teniendo en cuenta la actual .ordenacmn de
la Educacién Superior caracterizada por la formacién en competencias, el presente
trabajo pretende estudiar los niveles de desarrollo competencial ¥ la existencia
de estos fendmenos entre el estudiantado, asi como establecer posibles relaciones
entre todos estos aspectos en la formacion inicial de maestros y maestras de grado
en Educacion Primaria y grado en Educacién Infantil.

7.2. Objetivos e hipétesis
Para dar respuesta a estas cuestiones, se plantean una serie de objetivos especificos:

— Crear perfiles competenciales cntre ¢l alumnado en funcién del nivel auto-
percibido de desarrollo de competencias transversales.

_ Corroborar la existencia de diferencias cn los niveles de burnout y engage-
ment en funcion del perfil competencial del estudiante. .

— Comprobar si los niveles de burnout y engagement, en ﬁmcnbn del perfil
competencial previo, aumentan 0 disminuyep l? percepcion de competen-
cias transversales a través de los cursos académicos.

Los objetivos mencionados se abordardn a través de las siguientes hipotesis:

H,: existen grupos de estudiantes con perfiles :!iferenciados en relacién con
i6n de competencias transversales. .

< l!-z;:lll:)(;p:g:(;:xﬁgsdzon d:sarrollo comp‘?tencial superior presentan mvelles

inferiores de burnout académico y supenorfasl de engagement respecto a los
inferi arrollo competencial. . N

- :;l:";l;(;sufr?:nltgfztol;:e:iveles de bt?rmm( (superior agotamiento, 'Clnlstdno
e inferior eficacia) y el descenso de los niveles de engagement (vng(-){, :;
dicacién y absorcién) se relacionan con un descensc:i 'en.la:) Spercep(:lon
competencias transversales a través de los cursos aca emtlcmi_emo i

— Hy: el descenso de los niveles de burnouf (inferior agota nien (‘,/i Sy

y superior eficacia) y el aumento de los niveles de ing:felv; ercep%i();] =

dicacién y absorcion) se relacion?n con un aumenaz o f

competencias transversales a traves de los cursos ac: 3
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7.3. Metodologia

Se ha llevado a cabo un estudio longitudinal de caracter cuantitativo. Sobre los
mismos sujetos se tomaron medidas en dos cursos académicos consecutivos con
la finalidad de estudiar la evolucién de cada estudiante en particular respecto al
desarrollo de sus propias competencias, niveles de burnout y engagement.

Participaron 73 estudiantes matriculados en tercer curso del grado de Educa-
cion en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Cérdoba en
el afio académico 2012-2013. De la totalidad, 36 sujetos (49.3%) pertenecian a la
titulacion de Educacion Infantil, y 37 (50.7%) a Educacion Primaria. El 87.7%
eran alumnas, y el 12.3% alumnos. La edad de los participantes estaba comprendi-
da entre los 18-41 afios (M =21.7; DT = 3.87).

Se utilizo la escala maslach burnout inventory-student survey (MBI-SS: Schau-
feli, Martinez er al., 2002), que evalua el grado en que un estudiante esté “quema-
do” debido a las exigencias de sus estudios. El instrumento esta compuesto por un
total de quince items subdivididos en tres dimensiones: agotamiento (cinco items;
p. €j.: “Me encuentro consumido al final de un dia en la universidad”), cinismo
(cuatro items; p. ej.: “Dudo de la transcendencia y el valor de mis estudios™) y
eficacia académica (6 items; p. €j.: “Me estimula conseguir objetivos en mis estu-
dios™). Las dimensiones presentaron buena fiabilidad para la muestra: agotamien-
to, a = .852; cinismo, a =750, y eficacia, a = .727.

Para evaluar el compromiso del estudiante con su actividad académica o enga-
gement, se empled la escala Utrecht work engagement scale for students (UWES-S:
Schaufeli, Salanova et al., 2002), formada por tres dimensiones con un total de 17
items: vigor (seis items; p. ej.: “Puedo seguir estudiando durante largos periodos de
tiempo”), dedicacion (cinco items; p. ej.: “Mi carrera es retadora para mi”) y absor-
cion (seis items; p. ej.: “Es dificil para mi separarme de mis estudios”). Las dimensio-
nes presentaron alta fiabilidad para la muestra empleada: vigor, a = .780; dedicacion,
a =.807, y absorcidn, a = .848. El conjunto de items que conforman ambos instru-
mentos se presentan a través de una escala tipo Likert con puntuaciones que oscilan
desde 0 (ninguna vez/nunca) a 6 (todos los dias/siempre).

El tercer instrumento aplicado fue un cuestionario formado por un conjunto de
competencias transversales extraidas del Proyecto Tuning (Gonzalez y Wagenaar,
2003). Este instrumento estd compuesto por 23 competencias genéricas subdivi-
didas en ocho instrumentales (p. ¢j.: andlisis y sintesis), siete personales (p. €j-:
trabajar en equipo) y ocho sistémicas (p. ej.: aprendizaje auténomo). Cada com-
petencia se somete a valoracién a través de una escala tipo Likert, donde cada
estudiante respondié asignando un nimero (0, no se desarrolla, y 6, se desarrolla
mucho) en funcién del grado de desarrollo autopercibido.

Los cuestionarios se cumplimentaron en horario lectivo, respondiendo de for-
ma individual y voluntaria con una duracién aproximada de veinte minutos. LoS

participantes fueron informados sobre el tratamiento confidencial de los datos.
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Para los andlisis estadisticos, se utiliz el software SPSS 20.0. En primer lu-
gar, se realizo un analisis cluster para distribuir la muestra en grupos segun ,Cl Pcrﬁl
competencial autopercibido del estudiante. Se emple6 la prueba no pfirametpca U
de Mann-Whitney para muestras independientes para detectar las posibles diferen-
cias entre grupos resultantes del anilisis clister y niveles de burnout y engagemenl.
Posteriormente, la prueba no paramétrica de Wilcoxon para muestras relacionadas
permiti6 analizar la evolucion de los sujetos en relacion con su detsarfollo competen-
cial, niveles de burnout y engagement a través de los cursos académicos. El nivel de
significacion ha sido de 95% (p <.05) y del 99% (p < .01 ), dependiendo de los casos.

7.4. Resultados

El analisis clister dividio la muestra en dos grupos, en funcién de nivel competenci?l
autopercibido: uno con nivel alto, formado por 44 estudiantes (62%), y otro con baJ(?
nivel, compuesto por 27 alumnos (38%). La prucba U de Mar!n-Whlmgy mostré
diferencias significativas entre ambos grupos en cinco de las seis dimensiones que
componen los dos fenomenos en 3. curso, y en tres de 4.°'curso (cuz.ldro 7.1). Los
alumnos con alto desarrollo en 3. curso obtuvieron puntuaciones SIgmﬁcau'vamente
superiores en engagement (Vigor y dedicacion) e infcriorg,s en burnout: bajo agota-
miento y cinismo, y alta eficacia académica, en comparacion con el grupo con pet"ﬁl
competencial bajo. En ltimo curso, el grupo con alto desangllo prc'se{llo niveles sig-
nificativamente inferiores en cinismo, y superiores en eficacia académica (bx'zrnom) y
dedicacion (engagement), respecto al grupo con bajo desarrollo competencial.

Cuapbro 7.1.  Diferencias en niveles de burmout y engagement enfre grupo
con alto y bajo desarrollo por cursos

Dimension Curso Perfil N.° Rango Y Y4 p

Burnout AG 3° _Bajo 27 445 44.59 362 -2.754 .006**
Alto 44 3073

4s _Bajo 27 4007 a4 307 191
Ao 4 33.50

cl 3° _Bajo 27 431 300 5669 .008%*
Allo 4 30.90

4® _Bajo 21 4294 405 5227 026
Allo 44 3174

EF 30 Bajo 27 2400 555 3846 .000%*
Allo 44 43.36

4 M%_ 427 -1985 .047*
Ao 439
[od]

93



Partel. Enseianza y aprendizaje: métodos y recursos

Engagement VI 3° Bajo 27 29.69
Alto 44 39.88

4° Bajo 27 336l

Alto 44 3747

425 -2.023 043+

529.5 -766 444

DE 3° Bajo 27 28.07
Ao 43 4016 380 -2.430 .015+

4° Bajo 27 2891
Ao 444035 402.5 -2.274 023+

AB 3° Bajo 27 31.63

Ao 43 37.93 476  -1.263 207

4° Bajo 27 37.31
Alto 44 35.19

AG = agotamiento; Cl = cinismo; EF = eficacia; VI = vigor; DE = dedicacién; AB = absorcién; **p <.01; *p < .05,

5585 -421 674

Posteriormente se estudid si estos fenémenos y la percepcion sobre sus propias
competencias sufrieron algin cambio a través de los cursos en funcion del per-
fil competencial previo del estudiante.

7.4.1. Evolucion del grupo con bajo desarrollo

La comparacién entre cursos (3.° frente a 4.°) en el grupo con bajo desarrollo a tra-
vés de la prueba de Wilcoxon mostré diferencias estadisticamente significativas en
la dimension eficacia (Z = -2.366; p < .05), a favor de mayor nivel de eficacia
en ultimo curso (figura 7.1). No se detectaron en la dimensién de agotamiento
(Z = -.243; p > .05) ni de cinismo (Z = -.58; p > 05), ni en las dimensiones del
engagement: vigor (Z=-.609; p>.05), dedicacion (Z=-.397, p > 05) y absorcion
(Z=-.726; p> .05).

6

*
4 = )

. D0 , ® s
= — i e

i 3 4 -
0 T T T T — —
AG Cl EF VI
DE ' AB <08

Figura 7.1.  Evolucion de niveles burnout y engagement en el grupo
con perfil competencial bajo.
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Respecto al desarrollo competencial, los cambios significativos producidos
a través de los cursos fueron positivos (cuadro 7.2). Los alumnos se percibieron
mds competentes en seis de las 23 competencias al finalizar sus estudios respecto
a cursos anteriores. El resto de competencias no presents diferencias significa-
tivas.

Cuapro 7.2.  Diferencias significativas en el desarrollo competencial
en el grupo con bajo desarrollo a través de los cursos

Competencia N° Curso M DT Z P
Expresi6n en otra lengua 21 3° 259 1248
-2.321  .020*
4° 323 1.032
Gestion de la informacion 27 3° 356 801
-2214  .027*
4° 407 829
Reconocimiento de la diversidad 27 3° 437 839 2245 025
iculturalidad e :
ymalticultoealice 4° 489 892
Razonamiento critico 27 3° 39 854
—_— 2689 .007**
4° 459 694
Compromiso ético 27 3° 426 1.289 AGd e
4° 526 984
P i i 27 3° 356 934
romocién de la calidad 2512 012¢

4° 419 1.039

**p<.01; %p<.05

7.4.2.  Evolucion del grupo con alto desarrollo

La prueba de Wilcoxon sefial6 diferencias significativas en dos de las seis di-
mensiones (figura 7.2). Respecto al burnout, los alumnos con al!o desarrollo
competencial aumentaron significativamente sus niveles de agotamiento al final
de sus estudios (Z = -2.939; p < .01). Sin embargo, no se dste‘ctaron en las di-
mensiones de cinismo (Z = -.735; p > .05) y ¢ficacia académica (Z = -1.282;
P > .05). En relacion con el compromiso académico, los mvclc§ de vigor des-
cendieron significativamente (Z = ~1.990; p < .05), no detectandose dxfert?{l-
cias significativas en los niveles de dedicacion (Z = -.835; p > .05) y absorcion

(Z=-1.234; p> 05).
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**p <.01; *p <.05
Figura 7.2.  Evolucién del burnout y engagement en el grupo
con perfil competencial alto.

La percepcion de desarrollo competencial sufrié cambios negativos en el grupo
con alto desarrollo. Los alumnos experimentaron un descenso en su percepcion de

desarrollo en cuatro competencias a medida que avanzan los cursos académicos
(cuadro 7.3).

Cuapro 7.3.  Diferencias significativas en el desarrollo competencial
en el grupo con alto desarrollo a través de los cursos

Competencia N.° Curso M DT Z p

Razonamiento critico 44 3 548  .590 4086 .000%
4 484 86l ) )

Lid 44 3 : :

iderazgo 4.55 1.266 2275 023

4 398 1438

Iniciativa y emprendimiento 44 3 523 711 2576 010%*
4 473 949

Promocion de la calidad 44 3 5.02 1.000 2308 .021*
4 4.59 1.207

**p<.01;°p<.05

7.5. Conclusiones

El presente estudio ha llevado a cabo un seguimiento de dos grupos de syjelOS
con la finalidad de evaluar el desarrollo competencial autopercibido, sus nlyeles
de burnout y sus niveles de engagement o compromiso académico a traves de
los cursos académicos. Se han detectado estudiantes con perfiles competenciales
diferenciados: un primer grupo con una autopercepcion superior, y un segundo
grupo de estudiantes con una autovaloracion muy baja sobre el desarrollo de sus
competencias transversales.
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Los alumnos con alta percepcion en su desarrollo competencial obtienen ni-
veles superiores de compromiso académico (especialmente, vigor y dedicacion)
e inferiores en burnout: bajo agotamiento y cinismo, y alta eficacia académica en
comparacién con el grupo con perfil competencial bajo. En cursos ﬁna.le.s estas
diferencias se siguen manteniendo, principalmente, en los niveles de cinismo y
eficacia académica (burnout) y niveles de dedicacion (engagement). Los resulta-
dos obtenidos permiten concluir que los alumnos con un desarrollo compet.encml
superior se sienten menos agotados e indiferentes hacia sus estudios, se consideran
mas eficaces, presentan mayores niveles de encrgia, capacidad de esfuerzoy enr.u-
siasmo en la ejecucion de tareas respecto a los alumnos con un perfil competencial
bajo. '

La deteccion de perfiles competenciales desiguales entre el alumna'do ha permi-
tido contrastar que los cambios producidos en estos fenmenos a traves del tiempo
afectan de forma distinta a estudiantes con alta y baja percepcion de dgsan’ollo
competencial. A pesar de que el grupo con alto desarrollo sigue manteniendo un
desarrollo superior al final de sus estudios, menores niveles de burnout y mayores
de engagement respecto al grupo con perfil bajo, la elevacion .de los niveles de
agotamiento y bajada de vigor en ¢l grupo con perfil alto se rclaf:lonan con un des-
censo importante en varias competencias de tipo sistémico, mlenujas el aumento
de la eficacia académica en el grupo con bajo desarrollo supone un incremento de
las competencias, principalmente personales. Los alumnos con perfil alto, al f:'u.\al
de sus estudios se sienten menos competentes a la hora de razonar de fonpa.cntlca
y perciben que desciende su capacidad de liderazgoz iniciativa, emprendlmxen(q );
promoci6n de la calidad. Contrariamente, los est.udlantes con perfil competencia
bajo se consideran mas competentes en el domimo.y expresion en leg}la no ma.t?r-
na, reconocimiento de la diversidad y multiculturalxdad3 gestion de la informacion,
razonamiento critico y promocién de la calidad a medida que avanzan los cursos
académicos.

El aumento del malestar académico en el grupo con alto desal:rollo y el au-
mento del bienestar académico en el grupo con bajo desarrollo podn:a suponer (llue
ambos grupos comiencen a percibirse con un desarrollo cadg vez lmas sxml:af;.n al(:l-'
ello, es imprescindible detectar estos fenémcno§ en cursos inicia e; 'co'r:: fa finall
dad de impedir o fomentar su continuidad a través de los cursos academic s con <l
objetivo de interferir, en caso de que pueda estar afectando al bienestar psicolog

del estudiante. Resulta grave detectar que las creencias sobre ¢l propio desarrollo

i judi del burnout y el descenso
¢ erjudicadas con el aumento :
ompetencial se puedan ver perj ecta que estudiantes que valo-

de compromiso académico, més ain cuanc!o se det AN 2 8 poe la presendl
raban positivamente sus capacidades comienzan a disminuirlas p s E’) talleres
0 ausencia de estos fenomenos. Resultan necesarias las |r:1t§wiecr;Cl<:)n T fnalidad
dirigidos a la mejora de la autoeficacia y compromlso1 aca e:; D iralicen; en
de promover estados psicolgicos saludables entre el alumnado q g

la medida de lo posible, los niveles de burnout (Bresd et al., 2011).
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H inﬂuencia

3
Dislexia y bilingiiismo en inglés
como segunda lengua

Antonio Coronado-Hijon
y Marina Palazon Martinez

El objetivo de este ensayo es dar a conocer los avances y tensiencnas actual«:jsaelr:= :.I
alumnado con dislexia que aprende a leer y escnb{r en inglés como s;egu; o
gua, debido al interés creciente tanto de los investigadores como dg os oce;bre
en esta temética. En este capitulo se exponen las actuales teorias exphcauvlas s ;
este aprendizaje, al tiempo que se analizan las competencias y pr’ocesoss ll': l?::: ;:
para tal objetivo, para abordar uno de los temas de mayor interés en :da e
investigacién, como son las relaciones entre agrendlzaje de una seg:x g
dificultades de aprendizaje disléxicas, propomeqdo ﬁnalmcnte.frine lo o Sgde -
décticas de atencién educativa y proba@a eficacia, ante esas dificultade
prevalencia en el alumnado de habla no inglesa.

8.1. Bilingiiismo

. s s icacié uiere
En el mundo global n que vivims,  interconexién e ntercomunicacidn requicre
de competencias plurilingiisticas en los sujetos, tanto eado Tebiosal global y sin
relevante, como a la formacion y, en especial, al merca
fronteras. 7 ir estructuras
Una persona es bilingiie cuando es capaz de reproﬁus;:é{l:: nz;rzxposicién de
gramaticalmente correctas en dos lenguas de forma Sln:able m'ejom los procesos
un individuo a dos idiomas, de forma contmuad.a yne:cesari’as para la comunica-
que influyen en la adquisicion de las °°mp~°tenmsr tores ~lingiisticos, sociolé-
¢ién en ambos dialectos. No obstante, son diversos fac
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gicos, politicos, culturales, psicolégicos, pedagdgicos y cognitivos— los que cop.
viven en la definicion de bilingiiismo y que afectan al aprendizaje de una segund,
lengua (L2).

Atendiendo a factores lingiiisticos, sociolingtiisticos y cognitivos que intervje.
nen, podemos diferenciar varios tipos de bilingtiismo:

* Bilingiiismo balanceado frente a dominante: en un bilingiiismo balanceadq
ambas lenguas se caracterizan por una destreza similar, mientras que en ¢]
bilingiiismo dominante la competencia lingiiistica de una se superpone a |a
otra.

* Bilingiiismo aditivo frente a sustractivo: cuando ambas lenguas gozan de|
mismo prestigio y existen las mismas oportunidades para su aprendizaje,
hablamos de un bilingilismo aditivo. En el caso de que algin idioma sea
mas valorado que el otro, hablariamos de bilingiiismo sustractivo. Por ejem-
plo: son muchas las comunidades que poseen dialectos indigenas, pero la
lengua oficial es otra distinta al dialecto. En este caso, la lengua materna
(L1) se encuentra perjudicada por la L2.

* Bilingiiismo simultdneo frente a sucesivo: hablamos de bilingiiismo simul-
taneo cuando los dos dialectos se asimilan antes de los tres afios de edad;
mientras que hablaremos de bilingiiismo sucesivo cuando ya se formulan
estructuras gramaticales bésicas en una primera lengua y después se apren-
de una segunda. El bilingiiismo sucesivo esta relacionado normalmente con
la ensefianza de una lengua extranjera (LE) en contextos de escolarizacion.
Una diferenciacion evolutiva mas simple (Bermudez y Fandifio, 2012) dis-
tingue entre:

— Bilingiiismo precoz: entre 3 y 9 afios de edad.
— Bilingiiismo en adolescencia: de 10 afios hasta 17 afios.
— Bilingiiismo adulto: sucede a partir de 18 afios de edad.

Respecto a la ensefianza bilingiie, y atendiendo a esta tltima clasificacion, to-
davia existe controversia en cuanto al momento adecuado en el aprendizaje de una
segunda lengua. Sabemos que a una edad temprana los estudiantes de una segunda
lengua pueden descomponer el lenguaje en unidades basicas, es decir, pueden lle-
gar a entender la raiz de la palabra y formar otro amplio abanico a partir de estas,
lo cual resulta mas sencillo para su aprendizaje. A su vez, una temprana exposicion
e imitacion de los fonemas implica la percepcion y produccion mejorando la capa-
cidad auditiva. A pesar de ello, como afirmabamos previamente, son diversos los
factores que intervienen en el aprendizaje de un idioma, como habilidades lingilis-
ticas, cognitivas; el nivel de rendimiento; la cultura y las emociones, entre otras, y
pueden ser causantes de un efectivo o negativo aprendizaje en la infancia y en 18
edad adulta (Alvarez y Sanchez, 2013).
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De este modo, hay que tener en cuenta que el bilingilismo no se basa inicamente
en recitar palabras en otro idioma, pues el significado debe integrarse en nuestra vida
diaria de igual forma en L1y L2. Esto hace que diversas metodologias bilingiies y
de bialfabetizacion aparezcan como solucién a la problemética. El curriculo inte-
grado ha permitido el funcionamiento de la metodologia aprendizaje integrado de
contenidos y lenguas extranjeras (AICLE), que consiste en ensefiar diferentes ma-
terias en una segunda lengua extranjera como idioma vehicular para el aprendizaje
de nuevos contenidos que se encuentren en contacto con la realidad del estudiante.

8.2. Enseianza y aprendizaje del inglés como segunda lengua

Mientras que la lengua materna oral es un proceso natural que se aprende en con-
textos informales contextuales, la lectura y la escritura requieren de un proceso de
ensefianza y aprendizaje formal (alfabetizacion) que necesita, entre otros, especial-
mente un procesamiento léxico, referente al reconocimiento de las palabras, que
posteriormente posibilite la comprension del significado de esas palabras a través
de dos rutas o vias:

« La ruta léxica o visual: se usa con las palabras mas familiares para el su-
jeto, por lo que esa familiaridad le permite reconocerla de.manera globafl,
relacionando la escritura de la palabra con su significado dlr.cclament.e. sin
requerir la decodificacion de los simbolos en sus correspondnenlf: sonidos.

« La ruta fonoldgica: es utilizada frecuentemente para Palabl.'z}s mventac!as,
pseudopalabras, o desconocidas. Requiere de la decodificacion (.ie If)s sim-
bolos en sus respectivos sonidos, letra a letra (grafen?a), relamo.n'andolas
con su respectivo sonido (fonema), por lo que las capacidades auditivas son

prerrequisitos basicos.

s rutas, se han clasificado dos grupos metodolf')gicos para
la ensefianza de la lectura: los métodos sintéticos o glob?les y sus de'nvados, que
priorizan el significado que transmiten los mcnsaj'es escritos, y los métodos anali-
ticos o fénicos, centrados en la ensefianza del codigo al.fabetlco. B

Los datos de investigacion en lengua ing!esa !mn sefialado procesos c.ogr:;g;:s:
relevantes en el aprendizaje de la lectura en inglés como lengua :’natel;n::l.e 1;:05 s
miento fonolégico, conciencia sintactica y memoria de trabajo.d. ero ge emos ain
muy pocos datos relativos a los procesos relevantes en el aprendizaje
Y escritura en inglés como segunda lengua. )

Parece que egl proceso de aprendizaje de la lectura no es :;nl :sn;fc(:?\:;;a;?:;
parecia, y ms bien depende de los factores metodologl':::s yas s actvidadesy
tareas lectoras con las que interactia el all{mnza'do. En }o.r(i);: p azrend,i b g
correspondencia grafofonologica, como €l inglés, se prt

En relacion con esta
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lectura a través de la ruta léxica, mientras otros idiomas mds transparentes, comg
el espaiiol, priorizan la ruta fonoldgica sintética.

En la actualidad son ya numerosas las investigaciones que muestran la dificy].
tad que presenta la inferencia de los principios de correspondencia grafema-sonidg
sin la necesaria ensefianza explicita, dejando solamente a los sujetos con mejores
competencias prelectoras la posibilidad de conseguir esta alfabetizacion sin la ins.
truccion explicita de ella. Por lo tanto, podemos considerar actualmente que el usg
exclusivo de la ruta directa para la identificacion de palabras, utilizado en el méto-
do global visual, no es el mas adecuado en la ensefianza de la lectura, destacando,
por el contrario, la ruta fénica del método analitico-sintético como la metodologi:;
mas eficaz para todo el alumnado en el aprendizaje de la lectura.

Los programas fonéticos son muy estructurados y suelen utilizar multiples sen-
tidos para facilitar el proceso de alfabetizacion. Como ejemplo de estos métodos
de base multisensorial podemos citar el de Orton-Gillingham (1966) como el pa-
radigma metodoldgico mas utilizado en alumnado con dificultades especificas en
el aprendizaje de la lectura.

8.3. Competencias y procesos en el aprendizaje del inglés
como segunda lengua

Las investigaciones actuales en neurociencia correlacionan prioritariamente la
audicion, el desarrollo fonolégico y el desarrollo de la alfabetizacion de manera
causal. La conciencia fonoldgica (CF) es una de las cuatro competencias de la con-
ciencia metalingiiistica o capacidad para reflexionar y manipular sobre los rasgos
estructurales del lenguaje. Las otras tres competencias son la conciencia de las
palabras, la conciencia sintactica y la conciencia del discurso o pragmatica.

La CF se desarrolla escuchando y no est4 basada en el lenguaje escrito. Incluye
las unidades mayores de sonido (palabras y silabas) y las unidades mas pequefias
(fonemas). Se inicia desde la capacidad de escuchar y manejar los sonidos del
lenguaje hablado a nivel de las silabas y las palabras. Una vez adquirida esta ha-
bilidad, se puede adquirir la conciencia fonémica, con las unidades més pequeiias
que componen las palabras, y las silabas, que permite segmentar y mezclar los
sonidos que componen las palabras. La CF esta enhebrada desde distintos niveles:
conciencia silabica, conciencia intrasilabica y conciencia fonémica.

La conciencia fonémica es, a la vez que prerrequisito, consecuencia del apren-
dizaje de la lectura y de la consecuente correspondencia grafema a fonema en
sistemas alfabéticos.

El desarrollo de la competencia lectora se ve influido, en todos los idiomas,
por la diversidad individual en la toma de conciencia de las estructuras fono-
logicas, basadas en el sonido del lenguaje. Incluso la conciencia de los patro-
nes prosédicos y de entonacion, o conciencia suprasegmental —caracteristica del
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habla conectada cuando la umdad. de anilisis fonolégico es Ia oracion y no la
palabra- € relevante en el aprendizaje de la lectura, de tal manera que a la par
que s€ desarrolla un Iéxico de fOﬂpaf de palabra habladas, la informacion foné-
tica (segmeﬂtal)v asi como la prosédica (suprasegmental) estin imbricadas en la
informacion fonolégica almacenada en el cerebro para cada forma de palabra
(Goswami ¥ Szucs, 2011).

Al igual que ocurre con las habilidades fonoldgicas, la conciencia morfologi-
ca, referente al significado de las palabras, también es relevante en el proceso de
alfabetizacion. Ambas estdn basadas en tareas de procesamiento lingiistico oral
como patrén sonoro, donde la unidad bisica de percepcion y articulacion es la
silaba (cada uno de los golpes de voz con que se pronuncian las palabras) y no el
fonema (imagen mental de cada uno de los sonidos del habla). Los datos aportados
por los estudios muestran que la conciencia fonoldgica, en especial la conciencia
fonémica, también esta fuertemente relacionada con los procesos de articulacion
del habla, de tal manera que el componente articulatorio funciona como habilidad
facilitadora de su desarrollo.

Estas diferentes habilidades fonolégicas se muestran mermadas en alumnado
con dificultades especificas de aprendizaje, con dislexia del desarrollo 0 evolutiva.

8.4. Dificultades disléxicas de aprendizaje del inglés
como segunda lengua

La Asociacién Psiquiatrica Americana (APA), en su Manual diagndstico y esta-
distico de los trastornos mentales (Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders), el DSM-V, cataloga los criterios diagnésticos para el trastormo especi-
fico del aprendizaje como la dificultad en el aprendizaje y en la ut.ilizacu')f\ de las
aptitudes académicas, por la presencia de al menos uno de los sigungntes sintomas
que han persistido por lo menos durante seis meses, a pesar de las intervenciones
dirigidas a estas dificultades.

1. Lectura de palabras imprecisa o lenta con esfuerzo (p- & lee palabras suel-
tas en voz alta incorrectamente 0 con lentitud y vacilacion; con frecuencia
adivina palabras; dificultad para expresar bien las palabms): —

2. Dificultad para comprender €l significado de lo que lee (p- €).: pue tlf egr;m
texto con precision pero no comprende la oracion, las relaciones, las infe-
rencias o el sentido profundo)..

3. Dificultades ortograficas (p. €).: PY
consonantes). . . i it

4. Dificultades para la expresion escrita (p- €)-: hace “}u‘:'p;;s:f:?{: if:_ :;iéln
cales o de puntuacién en una oracion; gt paEts
escrita de ideas no es clara).

ede afiadir, omitir 0 sustituir vocales o

organiza ma
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Ademds, las aptitudes académicas afectadas estan sustancialmente y en graq,
cuantificable por debajo de lo esperado para la edad cronoldgica del individuo, inter.
fieren significativamente con el rendimiento académico y no se explican mejor po;
discapacidades intelectuales, trastomos visuales o auditivos no corregidos, otros trag.
tornos mentales o neuroldgicos, adversidad psicosocial, falta de dominio en e Jep.
guaje, de instruccion académica o directrices educativas inadecuadas (APA, 2013).

La dislexia es una dificultad especifica del aprendizaje, de origen neurolégico
caracterizada por dificultades en el reconocimiento de palabras en forma exacta ):
fluida, que acarrea problemas con la compresién de la lectura y con la ortografia, og
cuales a su vez provocan una carencia de experiencias lectoras que lastran el desa.
mrollo del vocabulario y la adquisicion de contenidos de aprendizaje. Mientras que
los déficits fonoldgicos afectan negativamente en los mecanismos de lectura de pala-
bras, provocando los errores disléxicos, los déficits en vocabulario o la morfosintaxis
son responsables de las dificultades especificas, més persistentes, de comprension,

La dislexia evolutiva (DE) se considera, pues, una dificultad especifica del
aprendizaje de la lectura, de base hereditaria, resultado de un déficit fonoldgico
bésico. Los estudiantes con dislexia, aun en lenguas que presentan entre si una
relevante diversidad fonolégica y ortografica en su estructura, como el inglés, el
italiano y el chino, muestran todos dificultades fonolégicas.

Las dificultades de aprendizaje en la escritura son habituales en el alumnado
con dislexia, especialmente en la escritura de pseudopalabras, ya que estas requie-
ren necesariamente el uso de una estrategia subléxica.

La teoria fonoldgica (TF) de la dislexia evolutiva (DE) destaca las dificulta-
des en la representacion, almacenamiento o recuperacion de los sonidos del habla
como caracteristicas definitorias de la dislexia.

Las principales aportaciones de la investigacion de la TF son que:

« El déficit basico afecta a la fonologia en general.

« El déficit cognitivo tiene su origen en un déficit evolutivo del lenguaje oral,
que afecta al desarrollo de la representacién categorial de los sonidos del
habla.

* Los trastornos evolutivos del lenguaje oral y los trastornos evolutivos es-
pecificos del aprendizaje del lenguaje escrito, es decir, entre el trastono
especifico del lenguaje (TEL) y la DE, estan relacionados.

 Los estudios de prevencion e intervencion temprana revelan que la estra-
tegia reactiva de identificacion y diagndstico de la DE, centrada exclusiva-
mente en el criterio de discrepancia, es una estrategia poco eficaz, por tar-
dia, limitada y refutada desde los ultimos datos de la investigacion (Luque,
Giménez, Bordoy y Sanchez, 2016).

Es preciso destacar las diferenciar entre idiomas opacos y transparentes. En las
lenguas opacas, como el inglés o el francés, las correspondencias grafema-fonema
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rara veZ coinciden, mientras que en las lenguas trans
fiol, rumano o turco, :95 grafemas ¥ fonemas coinciden en |a mayoria de los casos.
En el caso del inglés, existen un total de 44 sonidos diferentes para 26 letras del

alfabeto, por lo que su ensefianza es compleja especialmente para estudiantes con
dificultades en la lectoescritura.

Bogdanowicz y Bogdanowicz (2016) marcan algunas de las dificultades pre-
sentes en el alumnado con dislexia en inglés:

parentes, como lo son el espa-

— Déficit en l'a conciencia fonolégica: existe dificultad en |a reproduccion de
ciertos sonidos. Ocurre al no poder discriminar algunos de los sonidos, lo
cual influye a Su vezen la ritmica del lenguaje, causando poca fluidez verbal
que puede derivar en dislalias. A veces los ruidos presentan una barrera para
la comprensidn, por lo que es conveniente situar a los estudiantes cerca del
orador. Seria beneficioso utilizar material de apoyo visual con la transcrip-
cion fonética de palabras (p. ej.: orange, /oranch/). Ocurre mayormente en
las dislexias con alteraciones verbales y de ritmo, donde la ruta fonolégica
es la afectada.

- Dificultad a la hora de recordar un Iéxico concreto, por un déficit de la me-
moria operativa, encargada de almacenar y procesar la informacién, y, por
lo tanto, problemas en su reproduccion escrita. El alumnado con dislexia
algunas veces es incapaz de recordar cierto vocabulario y de comprender
textos extensos. El docente debe procurar el uso de textos cortos y frases
sencillas que sean més faciles de recordar e ir poco a poco aumentando la
dificultad a medida que se trabaja la memoria con actividades concretas.

— Problemas en la escritura con el spelling (“ortografia™) de diversas palabras.
Estos errores se cometen por desconocimiento de la palabra o por trastornos
perceptivos como confundir arriba-abajo (u, n, b, p), izquierda-derecha (d,
b, p, ). Esto ocurre mayormente en las dislexias con alteraciones viso-es-
paciales. La utilizacién de material impreso o flash cards es de utilidad para
evitar estas dificultades. .

- Tienen dificultades en el desarrollo de nuevas palabras (morfologia)'(p. e)is
total/totally) y la relacién entre ellas. Los estudiamgs que cometen mas erro-
res son aquellos con alteraciones en la via foanéglga, lo cual significa que
leen de forma global a través de una aproximacion visual. Cometen fallos en
la formacién de sufijos y asignan ¢l mismo sonido a !etms que se parezcan
grificamente (p. ej.: braise/braze). Juegos de memona y material judlovl-
sual pueden ayudar a mejorar en la construccion de palabras derivadas.

~ Mala comprension lectora causada por un déficit en memoria operatwadque
no permite entender el texto integrandolo en [a memoria a corto plazo don-

. i 6n. Una poca fluidez

de se codifica, almacena y se transforma la nnforrnac!gn. p
; ' +¢it en la descodificacion de la palabra o un
en el ritmo de lectura por un déficit en [a desco P —
desconocimiento del léxico que influye también en la comprensio -
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La graduacién de actividades, asi como materiales audiovisuales, es muy
importante para mejorar la memoria y trabajar la semantica.

Simultaneamente, en los estudiantes con dislexia a veces podemos detects
desinterés por el estudio de la lengua inglesa y falta de atencién en aquellas mj.
terias impartidas en LE. Esto se debe al esfuerzo intelectual que supone seguir |,
clase a un ritmo normal. Es frecuente que estos infantes se sientan desatendidos y
se encuentren postergados dentro del aula porque ningin compafiero quiera perte.
necer a su mismo grupo de trabajo. En el ambiente familiar destacamos tres posi-
bilidades: los infantes pueden ser expuestos a un nivel de estrés considerable por
no cumplir las expectativas de sus tutores legales, lo que deriva en un rechazo a lag
tareas escolares o estados de ansiedad; por otro lado, la sobreproteccion causa up
desinterés por superar nuevos retos y metas; asimismo, la indiferencia puede deri-
var en una desmotivacién que implica un rendimiento negativo en estos infantes.

Las diferencias definitorias que presenta el alumnado con dislexia, frente al
resto de los estudiantes normolectores, a lo largo de la escolaridad, se muestran
especialmente en el procesamiento fonolégico y en el ortogréfico. Por ello, las
variables de conciencia fonolégica y habilidad ortografica en la lengua materna o
primera lengua (L1) pueden servir de predictores utiles de las habilidades de lec-
tura en la segunda lengua (L2), y por ello mostrarse como habilidades susceptibles
de ser transferidas al aprendizaje de una lengua extranjera.

8.5. Medidas de atencion educativa

El alumnado con dislexia necesita adquirir y desarrollar una conciencia fonolégica
en inglés y un método efectivo de trabajo en el enfoque multisensorial. Con esta
metodologia se utilizan los sentidos, principalmente el visual, auditivo y téctil,
con actividades psicomotrices relacionadas. El sentido del ritmo esté ligado a la
sensibilidad del lenguaje, lo que conlleva que el alumnado con una mejor sincro-
nizacién motor-auditiva, reflejada por la sincronizacion del ritmo, es mas eficaz en
las tareas de procesamiento fonolégico, lo que permite predecir su progreso més
répido en el aprendizaje de la lectura (Bogdanowicz y Bogdanowicz, 2016). Por
ello, en la ensefianza del inglés el estudiante ha de estar expuesto a ambientes ¥
situaciones en las que el idioma se reproduzca de forma constante, como poemas,
canciones o videos, entre otros.

Para trabajar la conciencia fonolégica y la escritura, existen diferentes recursos
como:

« Canciones y poemas con ritmo en inglés. En diversas plataformas se pueden

encontrar videos relacionados con las partes del cuerpo, colores, letras y SUS
posibles sonidos, comida, y un sinfin de contenidos tiles. Si los estudiantes
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se enc_uentran en la adolescencia, disfrutarin con videos y canciones no tan
infantiles. (\cmalmgnte, canciones sencillas cantadas por adolescentes con-
trolan las listas musicales, lo que puede ser de utilidad para trabajar durante
los ultimos minutos de la clase.

« Para aprender nuevo Yocabulario en inglés, la utilizacion de materiales au-
diovisuales que relacionen una imagen con un sonido y viceversa, flash
cards, juegos de memoria como formacion de parejas y las TIC, ayudan a
trabajar las funciones que operan en la memoria para realizar nuevas co-
nexiones con lo aprendido anteriormente. Los juegos corporales de repre-
sentacion, ademds de motivadores, permiten trabajar la percepcion.

« Ocuparse del spelling, el deletreo y la formacién de palabras es muy impor-
tante para evitar errores ortograficos, a partir de la descomposicion de pala-
bras en sus unidades minimas o por sonidos a través de palmadas, ruidos e
instrumentos musicales. En el caso de realizacion de dictados, es importante
haber trabajado el texto con anterioridad en clase o haberlo proporcionado
impreso.

« Los textos deben tener apoyo visual o auditivo, y no ser muy extensos. Para
las preguntas de comprension, es importante que la cuestion aparezca im-
plicita en el texto hasta que se desarrolle una buena compresion lectora.

+ Cuando se aprende vocabulario nuevo se pueden emplear objetos y expe-
riencias que simulen el objeto en la vida real. Si se estan aprendiendo las le-
tras o nimeros, se pueden escribir en arena o diferentes texturas que ayuden
a recordar los diferentes grafemas.

« Es importante trabajar en contextos reales o simulaciones preparafias para
dar un significado al idioma, como obras de teatro adaptadas al nlvel'y el
alumnado, o lectura de cuentos y aprovechar los imprevistos de las situa-
ciones cotidianas para convertirlos en objeto de aprendizaje (apn:endlzaje
incidental). La preparacion previa es importante, y no debemos obligar a los
estudiantes disléxicos a leer en voz alta en contra de su voluntad.

ntas medidas metodoldgicas

El aprendizaje multisensorial puede ir ligado a disti ' '
y ademas favorezca la inclu-

y didacticas que ayuden a todos los estudiantes del aula. !
sion del alumnado con dislexia. En los grupos cooperativos, el doce.nte debe organi-
zar la clase en grupos heterogéneos donde el nivel, sexo y grupo socngl sean distintos
¥ permita una comunicacién adecuada de apoyo entre Io§ pgpllos, temgnc!o en cuenta
que las relaciones deben ser siempre positivas ¥ debe existir un conoszlmlent.olde co-
laboracién previo. El trabajo por rincones facilita la engﬁanzzi rpdul(tllser(ljsotnz;l (.) fiu::)s
a partir de los distintos espacios fisicos s pueden o.r'gamzar activida :(s’c i; izmospde:
Propiciando la participacién activa y la construccion de nuevos co TRy
una forma lidica. Por dltimo, la gradacion de actividades reconoce a:emame a;'
aprendizaje individualizado para todo el grupo: lo cual resulta muy in P
los discentes con dislexia, en primer lugar.
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Existen diversos programas y aplicaciones que ayudan y complementan |a en.
sefianza de la lectoescritura. Word Learning Puzzle for Kids and Toddlers-Adven‘
tures, Pirates and Treasures es una aplicacion gratuita con mas de veinte €scenag
y noventa palabras de varios temas que permite que los usuarios aprendan Voca.
bulario, escuchen las letras que forman una palabra e incluso resuelvan puzleg de
palabras arrastrandolas y modificandolas. Los graficos, la sencillez en el manejo y
efectos especiales contribuyen a que los estudiantes mantengan la atencion y pye.
dan ser independientes a la hora de utilizarlo. Spelling Bug: Sight Words es otr,
aplicacion gratuita con més de treinta niveles de actuacién que permite aprender 5
deletrear sight words o tricky words, que son palabras irregulares en su pronuncia-
cion. Ademas, permite hacer listas individuales e incluso afiadir mas vocabularig,
dependiendo de las necesidades de los estudiantes. Los alumnos y alumnas pue.
den, también, escribir las palabras aprendiendo a reconocerlas de modo autométi.
co, trabajando la memoria a corto y a largo plazo.

Respecto al proceso de evaluacion, es necesario adaptar los textos, asi como
las pruebas escritas, para facilitar apoyos visuales y auditivos. Hacer simula-
cros de pruebas escritas es beneficioso para incrementar la seguridad de los
estudiantes. Es aconsejable complementar esas pruebas escritas con pruebas
orales, utilizando, cuando sea necesario, apoyo visual. Evaluar a través de la
observacion y las actividades realizadas dentro de clase, asi como la evaluacién
continua, puede damnos informacion del rendimiento escolar y de su desarrollo.
Ademas, la comunicacion con las familias es importante para una adecuada
organizacién del tiempo de trabajo en casa, orientando de forma adecuada la
estructuracion del tiempo de estudio para evitar situaciones de ansiedad y estrés
por ambas partes.

8.6. Conclusiones

La teoria fonolégica (TF) de la dislexia evolutiva ha realizado cuatro aportaciones
fundamentales. Primera: la TF parte de la base de que la dislexia evolutiva se origi-
na como consecuencia de un déficit fonologico general que afecta a distintos com-
ponentes del sistema fonoldgico, como son la conciencia fonolgica, la velocidad
de los procesos Iéxicos y la memoria verbal a corto plazo. Segunda: la TF defiende
que la dislexia tiene un origen embrionario y afecta al desarrollo del lenguaje oral
desde el periodo previo al aprendizaje de la lectura. Tercera: la teoria fonoldgica
postula la tesis del problema en la representacion (cognitiva) del lenguaje oral
como factor causal del déficit. Cuarta: los estudios han respaldado los efectos po-
sitivos de los programas de prevencion e intervencién temprana. .
En lenguas con ortografia transparente como el espaiiol, la conciencia fonémi-
ca es mas influyente que la conciencia intrasilabica, mientras que en lenguas con
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una ortografia opaca como la inglesa, es al revés. Aun teniendo en cuenta estas
diferencias, 10 hay que OIVl,d;." que los sujetos con dislexia presentan un déficit en
conciencia fonémica, congénito,

Las investigaciones apoyan tanto la teoria de la interdependencia lingiiistica
como la teoria basada en la dependencia ortografica. La primera teoria formula
que los procesos relevantes en el aprendizaje de la lectura (como el nivel de con-
ciencia fonologica) en la primera lengua también lo seran para el aprendizaje de
la segunda (L2). En cuanto a la teoria basada en Ia dependencia ortografica, las
competencias adquiridas en la asimilacion de una lengua con ortografia transpa-
rente en relacion con las reglas de correspondencia grafema-fonema (GF), como
la lengua espafiola, puede facilitar una transferencia positiva de esas competen-
cias para el aprendizaje del inglés como lengua extranjera. En esta linea, podemos
deducir entonces que los programas fonicos utilizados en algunos paises de habla
inglesa para el inicio de la ensefianza del periodo lector mediante la ensefianza de
unas 44 correspondencias bésicas de grafema y fonema, pueden ser muy indica-
dos para la ensefianza de la lectura del inglés como lengua extranjera a estudiantes
en lengua espaiiola.

El uso exclusivo de la ruta visual (directa) para la identificacion y lectura de
palabras, utilizado en el método global visual, supone una dificultad para un im-
portante nimero de alumnado, mostrindose la ruta fonolégica la més accesible a
un mayor nimero de aprendices lectores.

En cuanto a los métodos de intervencién educativa en la dislexia, los métodqs
fonoldgicos, en los que se complementa el entrenamiento en habilidades fqnolégn-
cas con el conocimiento de las letras y la practica de la lectura, estan ampllame{lte
respaldados por los datos contrastados de la investigacion. Por contra, los estgdlos
de eficacia de otros sistemas son hoy por hoy escasos, con resultados contradicto-
rios, e incluso, en algunos casos, de probada ineficacia. .

Los expertos presentan consenso alrededor del métodq Orton-Gillingham y
otros programas derivados como el Lindamood-Bell y el sistema de lectu.ra Wx-
Ison, como la metodologia de eleccién para ensefiar a leer a sujetos con dislexia,
Por ser el que cuenta con mas investigacioncs que avalan su eficacia. o

El enfoque metodoldgico general con mejores resultados.gs la combmacllon
de practica repetida de ejercicios (lectura repgtida), segmentacion en pa:es de los
contenidos de aprendizaje, graduacion de la dlﬁcultad de Iz.xs tareas, ayudas tecno-
16gicas (TIC) y modelado entre iguales, y trabajo en peq}x'engs'gful;)gs mtera;uvos.

Para finalizar, destacar la importancia de la formacion Inicia el maes dq;e_:
el conocimiento y atencién educativa al algmnz_ado disléxico en e tarprenune ; is
del inglés como segunda lengua. Las investngaclonesiactuale.s muestran q

i 5 5 les e ingleses son que la
Creencias erroneas mas comunes de los docentes €spano e s
dislexia es consecuencia de un déficit de percepeion visual, y que fa nve
letr . orincipal de identificacion y diagnostico.

as 0 palabras son el criterio princip
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La evaluacion de la competencia
intercultural en Educacion
Primaria

José M. Almodovar Antequera

La sociedad espaiiola avanza hacia una realidad culturalmente diversa. En las aulas
de Educacion Primaria se ve reflejado que tanto el fenomeno de la globalizacion
como el de los flujos migratorios han dado lugar a contextos muy heterogéneos. En
este sentido, el alumnado ha de desarrollar los conocimientos, actitudes y valores
oportunos para convivir con personas procedentes de paises y culturas distintos,
es decir, deben llegar a ser ciudadanos criticos, activos e interculturalmente com-
petentes.

Durante el siglo xx, la evaluacién ha sido una de las mayores preocupacio-
nes del profesorado. Este proceso didactico ha evolucionado hacia la evaluacién
por competencias tras décadas de cambio y aportaciones varias, entendiendo las
competencias como actuaciones integrales que tienen por objetivo identificar, ar-
8umentar y resolver problemas de la realidad con acierto y ética, incorporando el
saber ser, el saber hacer y el saber conocer. .

La evaluacién de la competencia intercultural (CI) no esté en el curriculo act}{al
de Educacién Primaria. Sin embargo, podemos encontrar ciertos puntos de union
con otras competencias que si estan incluidas en la conesponfheme prden', tales
€omo las competencias sociales y civicas y la competencia lingiiistica. La rela-
Cidn con esta (iltima es quizd la més ficil de establecer, ya que hasta el momento
asi lo han demostrado grandes referentes en este dmbito (Byram, 1997), debido
al hecho de que desarrollar una competencia lingiiistica en una lengua extranjera
brinda la oportunidad de establecer relaciones con otras culturas.
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9.1. Introduccién

La globalizacién es un hecho innegable, y trae una amplia gama de consecyep,.
cias que afectan directamente a la sociedad, en general, y a cuestiones politicag y
educativas, en particular. Este fendmeno estd derribando las rigidas barreras inter-
nacionales y tiene como objetivo favorecer el contacto entre personas de distintog
origenes étnicos y culturales, algo impensable algunas décadas atrés.

En este sentido, el mundo se ha convertido en un espacio mas pequefio ep ¢
que crece continuamente la diversidad cultural en cada uno de sus rincones, Sip
duda, esta diversidad requiere de ciudadanos activos interculturalmente:

[U]na nueva atencién a la diversidad étnico-cultural, una atencién que parte
de reconocimientos juridicos y de una neccsidad cada vez mayor de promover
relaciones positivas entre distintos grupos culturales, de confrontar la discri-
minacion, el racismo y la exclusion, de formar ciudadanos conscientes de las
diferencias y capaces de trabajar conjuntamente en el desarrollo del pais y en
la construccién de una sociedad justa, equitativa, igualitaria y plural. (Walsh,
2010:2)

El inmigrante encuentra todo tipo de razones para dejar atras su pais de origen:
hambre, miseria, enfermedad y guerra, entre otros. Por tanto, la inmigracién suele
resultar una experiencia dura para muchas personas. Ademas del esfuerzo que deben
hacer para adaptarse a nuevas tradiciones, habitos o costumbres, se encuentran ante
el inconveniente de que, en la mayor parte de las ocasiones, no dominan el idioma
que se maneja en el pais de acogida, contexto en el cual se sitia nuestro trabajo.

En las dltimas décadas estos movimientos migratorios han facilitado la apari-
cion de cambios en la composicion de los grupos sociales y comunidades cada vez
mas multiculturales. Esta realidad no es nueva en el mbito europeo, por ejemplo,
para Paises como Alemania y Francia, ambos en pleno conflicto interno en rela-
cion con la acogida de refugiados que huyen de la guerra de Siria y que algunos
relacionan con la oscura sombra del terrorismo; o Inglaterra, sumida en otro debate
interno, originado por su salida de la Unién Europea (brexit) y la delicada situacion
en la que quedan los inmigrantes que llevan instalados alli un tiempo considerable,
la cuestion de la inmigracion es un hecho consolidado. Sin embargo, en Espana
esta situacion es relativamente novedosa y ha experimentado un considerable cre-
cimiento desde hace unos afios. A menudo las familias de origen extranjero qué
llegan a nuestro pais tienen a un miembro o mas de la unidad familiar en ed‘qd es-
colar, y estos tienen el derecho a recibir una educacion en igualdad de condiciones
que el resto del alumnado. La escuela, como agente social, no puede permanecer
impasible ante la diversidad de culturas en el aula, y esta coyuntura provoca la
aparicion de la educacion intercultural. .

El sistema educativo juega un papel clave en esta nueva realidad social- La
escuela, concretamente en la etapa de Educacion Primaria, se ha transformado €n
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la entidad que mejor refleja las desigualdades sociales, los conflictos culturales y la
diversidad de creencias. Debido a estas circunstancias, las aulas espafiolas se han
convertido en contextos heterogéneos y, como consccuencia, tanto los docentes
como los estudiantes necesitan ser interculturalmente competentes para alcanzar
una educacion de calidad independientemente de su origen.

9.2. Lacompetencia intercultural en Educacién Primaria

En primer lugar, es necesario definir el término competencia, ya que debido a que
se trata de un término abstracto, puede llegar a ser entendido de diferente manera
segun el contexto en el que nos encontremos. Nosotros cntcndcmqs la CI como
la combinacion de conocimientos, actitudes y habilidades que permiten al ser hu-
mano enfrentarse con éxito a tareas, desafios o dificultades, individualmente o en
conjunto con otra gente ) )

Ademis, la CI engloba el conjunto de conocimientos, valores afectivos y ci-
mulo de habilidades cognitivas y sociales que hace que las personas sean capaces
de relacionarse eficazmente en contextos interculturales y diversos, sin rastro algu-
no de actitudes racistas o discriminatorias, para coexistir paciﬁcamcnt.e y respetar
y apreciar la riqueza procedentes de las diferencias existentes entre distintos gru-
pos culturales (Byram, 1997). .

Asimismo, Deardorff (2011) determina los requisitos necesarios para que una
persona sea considerada interculturalmente competente. Algunos de los mas signi-
ficativos son los siguientes:

— Respetar la diversidad cultural, con la intencién de ne.utralizar los estereoti-
pos o prejuicios que puedan manifestarse entre estut?mqtes. .

— Ser consciente de la propia identidad cultural. Esto significa tener suficiente
conocimiento acerca de la historia, costumbres y proccso evolutivo que ha
sufrido nuestra cultura hasta llegar al momento actual, ya que de esta forma,
el resto de personas podran enfatizar més facilmente con uno Imlsmlz?‘.jad -

—  Comprender y aceptar que otro ser humano puede cntender la rTa i e
una manera distinta, debido a la influencia de's'u contexto cultural.

~  Ser capaz de iniciar y entablar una conversacion respetuosa fcon ﬁ;‘%r:)asa;
organizaciones que procedan de paises distintos al propio, fome!

la igualdad y la interculturalidad. Esta condicion, también conocida como

didlogo intercultural, ya fue tratada por el Consejo de E’uropa.

~ No limitarnos a nuestra propia adaptacion en otros pa':gsr'uf;zg:zz(?:;
bién facilitemos la adaptacion de personas extranjeras

cultural.
~ No subestimar otras cul
conciencia.

turas, Sino ser capaces de combinar respeto y auto-
\
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Sin embargo, ademés de los requisitos mencionados, basados en conocimiengq
valores y habilidades, existen otros elementos que también se consideran bésicos,
para adquirir tal competencia. Nos referimos a la herencia y diversidad cultura] que
nos han transmitido nuestros antepasados, a la educacién civica o ciudadania, a| res-
peto por los derechos humanos y a la igualdad de género; sin estos aspectos resy)ia
dificil imaginar que las sociedades del siglo xxt puedan convivir pacificamente,

Tal y como hemos comentado en el apartado de la introduccién, la Educacign
Primaria es la etapa educativa donde encontramos mayor numero de nifios y nifias
que pertenecen a culturas minoritarias, circunstancia que ha aumentado conside-
rablemente en la (ltima década, debido a los flujos migratorios que han afectadg a
Espania. Como consecuencia, esta nueva y heterogénea realidad podria estar cay-
sando algunos desafios inéditos hasta el momento, relacionados con el tema de |a
inclusion. En este contexto, la legislacion educativa espafiola ha incluido a través
de las dltimas leyes implantadas algunas medidas y objetivos que tienen la intep-
cion de reducir estas posibles situaciones de riesgo, si bien es cierto que la ley actual
(LOMCE) no recoge explicitamente la CI. No obstante, el curriculo de Educacién
Primaria incluye siete competencias (competencia en comunicacion lingiiistica;
competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia; com-
petencia digital; competencia para aprender a aprender; sentido de la iniciativa y
espiritu emprendedor; conciencia y expresiones culturales; y competencias socia-
les y civicas), y algunas de ellas comparten puntos relevantes con la CI. Hacemos
referencia principalmente a las siguientes:

— Competencia en comunicacion lingiiistica: la CI esta estrechamente rela-
cionada con esta competencia en la medida que la capacidad para comuni-
carse con una persona en un idioma extranjero determina directamente el
nivel de CI que uno posee. Esta competencia curricular es definida como
el resultado de la accion comunicativa dentro de practicas sociales, ya sea
oralmente o en formato escrito. De igual modo, también forman parte de
este elemento las estrategias de naturaleza cognitiva y socioafectivas que
una persona desarrolla para alcanzar una eficiente comunicacion, propieda-
des basicas en la adquisicion de un segundo idioma.

— Competencias sociales y civicas: en primer lugar, la competencia social
implica directamente al conocimiento, para tener la posibilidad de anali-
zar criticamente la conducta o estilo de vida que se dan en los contextos
tan variados que nos plantea la sociedad actual. De igual forma, también
es necesario el conocimiento para comprender los aspectos basicos de 1a
igualdad y la no discriminacion entre los distintos grupos étnicos, comuni-
dades o culturas que conviven en un mismo lugar.

La competencia social esta estrechamente relacionada con la CI, ya que des-
taca la importancia de las dimensiones culturales y socioecondmicas, en nuestro
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caso, en el contexto europeo. Actualmente, con el fenémeno de la globalizacién
tan presente, el desarrollo de esta competencia resulta necesario para comprender
el alto nivel de dinamismo social y cultural que se nos plantea. Ademas, la citada
competencia potencia la habilidad de comunicarse constructivamente en diferentes
panoramas culturales, asi como la mejoria en actitudes y valores asociados con la
autoconfianza y la empatia con los demas.

Por otro lado, la competencia civica también comparte algunos puntos claves
con la CI. En cuanto al conocimiento, esta basada en conceptos como la demo-
cracia, la historia, la igualdad y la ciudadania. En relacién con las habilidades,
la mencionada competencia da importancia a la capacidad para interactuar con
otras personas, independientemente de su pais de origen. Finalmente, ligado a las
actitudes y valores, encontramos que la competencia civica esta enfocada hagia el
respeto y la responsabilidad de ser capaces de aceptar las diferentes creencias y
culturas que puedan coexistir en cualquier contexto y momento concretos.

A pesar de que la CI no esta explicitamente recogida en el curriculo de EQu-
cacién Primaria, si existen varios puntos de esta establecidos en las competencias
citadas anteriormente. )

Sin embargo, hasta el momento, la mayoria de bibliografia relacionada con la
CI esta dirigida a fases proximas a los adultos, antojandose necesario el dgsan’ollo
de manuales para los docentes que trabajan en las primeras etapas educativas. Se-
gun Takeuchi (2015), la principal razon por la que no existe abundante blbllog@ﬁa
sobre la CI en edades tempranas es porque se presume necesario que los nifios
y nifias dispongan de habilidades cognitivas y morales que se adquieren poste-
riormente. En cambio, también podemos encontrar opiniones que se posicionan
opuestamente a esta idea, defendiendo que cualquier asignatura o corr)pelenCIa
puede impartirse o adquirirse independientemente del momento evolutivo en el
que se encuentre el nifio (Takeuchi, 2015).

No obstante, la CI debe ser trabajada de manera continua y desde una perspec-
tiva transversal. Por ejemplo, Byram, Gribkova y Starkey (2002) cqnsnderan que la
identidad social de cada individuo y sus valores personales e\folumonan; que cada
ser humano adquiere nuevos valores a lo largo de su vida, al igual que !legamos a
ser miembros de distintos grupos sociales; y que €stos vz?lores. creencias y com-
portamientos estaran profundamente arraigadqs en uno mismo.

Esto significa que vivir nuevas experiencias, creencias, valqres y comp;)rta-
mientos inesperados puede impactar ¥ perturbar aquellas 1denl|§1adcs y valores
mas establecidos. Por lo tanto, todo el mundo tiene que ser consciente dF la nec;-
sidad continua de tener que adaptarse ante determinadas realidades, asi como de
aceptar y comprender a otras personas.

En d):aﬁniti?/a, la CI pued epy debe estar presente en el proceso dle cn:::)arfx::-.
Sin embargo, esto no sera suficiente si no tenemos en cugntq otro elem o
damental: el ¢ de aprendizaje. Este debe ser solidario, activo, pacifico,

. ntorno ap de promover de manera mas real
Seguro, no discriminatorio y respetuoso, 2 fin de pr
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la cultura civica democrdtica. Por lo tanto, los estudiantes deben ser el centro
del proceso de ensefianza-aprendizaje y deben sentirse reconocidos y aceptados
constantemente, a pesar de que algunos muestren distintos puntos de vista o
perspectivas culturales diferentes a las del docente responsable del aula. Resy]-
ta esencial que los profesores despierten la curiosidad entre los estudiantes agj
como que promocionen el pensamiento critico, el didlogo o realcen valores como
el respeto, la solidaridad y la empatia. Otro aspecto importante es que el maestro
o la maestra sea un modelo de valores apropiados, es decir, que enseiie a través
de comportamientos adecuados teniendo siempre presente los conocimientos y
experiencias previas del estudiante.

9.3. Laimportancia de la evaluacién educativa y la evaluacién
por competencias

La definicion de “evaluacion educativa™ ha variado durante los siglos, incluso du-
rante los Gltimos afios, porque siempre ha estado adherida a las distintas corrien-
tes filosoficas, epistemologicas o metodolégicas que han sido predominantes en
cada época. Tyler (1959) entendia la evaluacion educativa como aquella basada
en unas metas preestablecidas y que solo tiene en cuenta los logros alcanzados
por el alumnado.

Otras opiniones, mas recientes que las anteriores, no se limitan solo al logro
alcanzado por el estudiante, sino que consideran los demés ambitos educativos (un
proyecto, un centro, etc.). Sin embargo, Mateo (1999) define la evaluacion como
ese proceso por el que se fija el mérito o el valor de algo o de alguien, y amplia su
propia definicion del término como aquel proceso de recogida de informacion con
la intencion de hacer un juicio de valor respecto a algo con trascendencia educativa.

No obstante, la interpretacion de evaluacion educativa se ha ido haciendo mas
completa con el paso del tiempo. Casanova (2004) asegura que la evaluacion es la
recogida de informacion de manera sistematica acerca de una situacion o proceso
concreto para obtener datos utiles, y mas tarde tomar decisiones que nos ayuden a
mejorar basadas en la valoracion otorgada previamente.

Hoy en dia, la evaluacién educativa que promueve la trascendencia, la flexibi-
lidad y el compromiso se ha confundido con la medicién puramente instrumental.
La calificacién es un aspecto muy importante, sin embargo, no es una interpre-
tacion completa de todo el proceso que conlleva la evaluacién educativa. Dicho
proceso evaluativo debe poseer una base tedrica que recoja los fundamentos mas
generales sobre el “qué”, “por qué”, “para qué”, “como”, “quién”, “cuéndo” ¥
“donde”, es decir, debe tener en cuenta la practica real de la escuela y su contexto-

En el siglo xxi, y con la evaluacién definida y profesionalizada, nos dirigimos
hacia una nueva parada que alberga una especializacién mas depurada de la ev3-
luacién educativa: vivimos el momento de la evaluacién por competencias.
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Las competencias se interpretan como actuaciones integrales para identificar,
argumentar y resolver problemas de la realidad con acierto y ética, incorporando
el saber ser, el saber hacer y el saber conocer. Por tanto, se puede definir como
la capacidad para poner en practica las habilidades, conocimientos y valores que
los alumnos van adquiriendo en su proceso de ensefianza-aprendizaje de manera
integral (Tobon, 2013).

Otras caracteristicas que definen la evaluacion por competencias son que se
trata de un proceso dinamico que implica a todos los agentes educativos (maestros,
alumnos, instituciones y sociedad); ticne en cuenta el proceso y los resultados ob-
tenidos; ofrece resultados cuantitativos y cualitativos que se retroalimentan; gran
parte de su esencia esta en solventar las necesidades y fines que puedar! tener
los estudiantes; reconoce las inteligencias miltiples; s basa en criterios objetivos
consensuados previamente, aunque también tienc cabida la dimension subjetiva
durante el proceso; se vincula a la mejora de la calidad educativa, ya que se trata de
un instrumento que analiza la adquisicion y dominio de las competencias € informa
de las acciones necesarias para superar las deficiencias en las mismas. )

La evaluacion por competencias puede ser analizada desde la estrategia par-
ticipativa de coevaluacion (evaluacion entre iguales) y autoevaluacif)n (revision
del trabajo propio). Para ello, es necesario definir los critcrios sigmﬁcalxvos‘?n
consenso con el grupo, ademas de incluir dinamicas de dialogo y autorreflexion
que tengan en cuenta la planificacion y la ejecucion de todo el proceso. La estra-
tegia participativa debe incorporar un acto de responsabilidad alta por parte del
profesorado y del alumnado. Continuando con esta tendencia, Perrenoud (2012)
asegura que no es acertado crear competencias sin evaluacion, pero‘dcsde luego
esta evaluacion no puede estar sujeta a una evaluacion de papel, lapiz y examen,
sino que debe pasar por un coandlisis del trabajo con el alumno y una regulacion
antes de desembocar en una calificacion.

9.4. La evaluacién de la competencia intercultural

La mayoria de estudios previos sobre la evaluacion de la CI estan qnenlados ala
Educacién Secundaria o a la Educacion Superior (Gu, 2016). Aderpas, es muy co-
{m'ln que estas investigaciones estén orientadas hacia la competencia comunicativa
Intercultural (Byram, 1997).

~ Apesar de ello, si podemos encontrar
dicion de la CI a cualquier edad. Prueba

algin trabajo que permita extrapolar la me-
de ello es el instrumento conocido como la
escala de Bennett o modelo de desarrollo intercultural de sensibilf'dad. obra del Dr.
Milton Bennett (1993). La mencionada herramienta cugn(a con seis fases dlfemnt;s
en las que una persona puede valorar lo competente ml?rcu-ltumlmcnlg que ;::1:: :
llegar a ser. Estin divididas en dos grupos: etapas etnocentricas (negacion: in topde
cidad para interpretar las diferencias culturales; defensa: existe reconocimien
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las diferencias culturales con tendencia a valorar negativamente a las comunidades
minoritarias; minimizacién: énfasis en las similitudes que comparten todos los seres
humanos, obviando los rasgos étnicos menos superficiales) y etapas etnorrelativas
(aceptacion: se da reconocimiento y aceptacion de las diferencias culturales en la
conducta y en los valores; aceptacion a la diferencia: aparecen habilidades que faci-
litan la comunicacion intercultural como el uso eficaz de la empatia; integracion: fase
en la que una persona considera que su identidad cultural esté en continua evolucion
debido a su conciencia de los marcos multiculturales que le rodean).

9.5. De la competencia lingiiistica a la competencia intercultural

La competencia lingiiistica a menudo se relaciona exclusivamente con las asigna-
turas de Lengua y Lengua Extranjera. Sin embargo, desde hace algunas décadas se
ha planteado una revision seria acerca de la planificacién y objetivos curriculares
que deberia guardar la didéctica lingiistica. Para comprender bien la transforma-
cion de la planificacion y de los objetivos que ha llegado al campo de la lingiiistica,
es fundamental reconocer la importancia de la llegada de un elemento en especial:
la CL

En el 4rea de lenguas extranjeras, especialmente, y en la didéctica de la lengua,
en general, se plantea el desarrollo de esta competencia como uno de los objetivos,
de los més importantes (Deardorff, 2011), en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Sin embargo, en un principio la inica relacién que guardaba el término competen-
cia con la clase de idiomas extranjeros era la competencia lingiiistica y sus compo-
nentes fonoldgicos, morfoldgicos, sintacticos, semanticos y léxicos. A comienzos
de la década de los afios setenta ya se analizé una serie de estudios etnograficos
sobre la relacién de la cultura, la sociedad y el lenguaje que acabaria convirtiéndo-
se en la competencia comunicativa, aspecto que actualmente resulta fundamental
en cualquier ambito educativo.

Otro aspecto que habia sido ignorado anteriormente son las actitudes, dando
toda la importancia del proceso de ensefianza-aprendizaje a los componentes pura-
mente lingiiisticos. Actualmente se acepta que la ensefianza de idiomas extranjeros
en las etapas tempranas de la educacion no esta suficientemente justificada por es-
tudios sobre adquisicion del lenguaje, sino por el desarrollo de actitudes positivas
hacia las culturas y lenguas diferentes a la propia.

La ensefianza de idiomas se caracteriza por fomentar el dialogo y la interactivi-
dad entre los estudjantes, por lo que resulta un contexto ideal para el desarrollo de
1a Cl, ya que principalmente la CI es definida como el proceso mediante el cual una
persona desarrolla sus distintas competencias en multiples culturas. Este hecho
reclama que el docente se convierta en un eslabén ¥ que una la amplia diversidad

cultural.que encontramos en la sociedad con sus alumnos, promoviendo en estos
un considerable pensamiento critico.
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9.6. Conclusiones

A menudo las consideraciones acerca del caracter sociolingiistico o sociocultural
del lenguaje no han estado presentes en la ensciianza de segundas lenguas. No
obstante, en la ultima década, la CI y los estudios sobre educacién intercultural
han llegado a Espaiia de la mano de los paradigmas de la globalizac.ién y los flujos
migratorios, siendo la etapa de Educacién Primaria el principal ejemplo de esta
diversidad cultural. .

La evaluacién por competencias y sus dos grandes apuestas —la coevaluaciény
la autoevaluacion- nos abren un abanico de posibilidades que permiten a nuestro
alumnado ser participes de su propia evolucién y desarrollo, asi como convertirse
en personas mas tolerantes y reflexivas. Esta debe ser la linea futura a seguir en el
ambito de la educacion desde las edades mas tempranas.

Un cambio positivo y significativo que ha sufrido el concepto de !a Clesla
diferenciacion de la competencia social y la competencia civica. Es cierto, tal y
como hemos comentado anteriormente, que ambas competencias guardan algunos
puntos comunes con la CI. Sin embargo, gracias a la CI, los conocimientos que se
manejan no estan estrictamente relacionados con la (;ultura. lf)cal que nos rod:a,
sino que este concepto implica al alumno que estudia un idioma extranjero (de
ahi la vinculacion entre competencia lingiiistica y CI) con aspectos cognltjyo§ y
actitudinales propios de otras culturas, trabajando, €so si, el aspecto lingiistico
simultaneamente.
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10

El diglogo intercultural
en la escuela peruana

Osbaldo Turpo Gebera
y Rossana Mendoza Zapata

El presente capitulo recoge la imperante necesidad de didlogo intergultural en un
pais caracterizado por la desigualdad y la discriminacion, dos herenmqs coloniales
que han impregnado todas las instituciones que rigen la vida de la socned'ad perua-
na, siendo la escuela una de aquellas que mejor las reproducen. Paradéjlcamente,
la escuela sigue siendo una aspiracion para las poblaciones mas excluld.as. entre
ellas, los pueblos originarios, siempre los dltimos en recibir los beneficios de la
modernidad y el crecimiento econémico. o

Resulta indispensable enmarcar la evolucién de la escuela publica peruana y
los esfuerzos del sistema educativo por responder al gran desafio de la mlercultun'x-
lidad, abordado por primera vez en 1972 para poner al alcaqce de los pueblos mas
lejanos la “instruccién”. Desde entonces ha habido avances importantes que deben
valorarse, pero también quedan enormes desaﬁf)s, siendo el didlogo mter.cul.tural
el puente que hace viable el encuentro de los diversos pueblf)S. y su consiguiente
integracion al sistema democratico. Por lo tanto, no se trata inicamente de la co-
municacién entre pueblos, sino de la sobreviveqcia fl‘e las culturas y lenguas e?(l;f-
tentes en el territorio y la consiguiente democratizacion del poder que haga posible

la justicia social y la igualdad para todos y todas.

10.1. Introduccion

ogia necesitan funcionalmente al indivi-

El neoliberali smico y su ideol !
heraliio sooeiatos 3 titivo. No obstante, este mismo modelo

duo consumidor, individualista y compe
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demanda ciudadanos del mundo multiculturales y multilingiies, sobre todo de las
lenguas oficiales y hegemdnicas. Un contrasentido, cuando se le resta importancia
al multilingiiismo y multiculturalidad de los pueblos originarios y de estos, rela-
cionados e integrados al mundo.

Desde las contracorrientes del sur, las minorias indigenas y las poblaciones
postergadas y marginadas historicamente, como las mujeres, los jovenes, los ni-
fios, nifias y adolescentes, emergen con nuevos discursos alternativos que expre-
san la pugna por ocupar un lugar en la vida social y politica de los estados en
todos sus niveles. Son estas contracorrientes las que buscan un mundo nuevo,
donde sus culturas y sus agendas tengan reconocimiento y ganen poder en las
sociedades.

Desde la resistencia, Morin (1999) afirma que la educacion del futuro debe
proveer a las personas un conjunto de saberes que procuren, entre otros, concebir
la unidad de lo multiple y la multiplicidad de lo tnico, para lo cual las personas
necesitan desarrollar conciencia antropoldgica, conciencia ecolégica, conciencia
terrenal y conciencia espiritual.

La mayoria de los paises del mundo son multilingiies, y excepcionalmente
hay pocos monolingiies, que no lo seran por mucho maés tiempo frente a la globa-
lizacion, sus consecuentes procesos migratorios y las comunidades virtuales. En
Latinoamérica ningtin pais es monolingiie desde siglos antes de la colonizacion,
lo cual tampoco significé armonia entre los pueblos originarios. La lucha por el
control de los territorios y sus recursos ha sido y sigue siendo la motivacién prin-
cipal de invasiones y guerras. No obstante, los procesos de conquista y coloniza-
cion occidental en las “nuevas Indias” constituyé el inicio de la supremacia de la
lengua castellana y la cultura occidental con base en el poder politico, econémico
y social.

Los pueblos originarios que sobrevivieron a la colonizacién y que lograron pre-
servar en parte su legado histérico, quedaron en regiones distantes de las grandes
ciudades y centros de poder, en zonas de montafias, lejanas y de dificil acceso. No
sera sino hasta comienzos del siglo xx que se dieron grandes desplazamientos de
poblaciones hacia las ciudades capitales, en bisqueda de oportunidades laborales y
acceso a servicios primordiales como la salud y la educacién. La presencia de estas
poblaciones reconfigura desde entonces un mapa de lenguas y genera la disemina-
cién de culturas y expresiones culturales. En consecuencia, los pueblos originarios
hacen sentir su presencia, modificando las ciudades y modificandose a si mismos,
en cuanto a sus bagajes y culturas trasladadas a nuevos entornos de vida,

] El Peri no es la excepcién. Con el explicito reconocimiento desde hace pocas
décadas de Ips pueb.los originarios andinos y amazénicos, el pueblo afroperuano
y la§ poblacxongs migrantes de origen europeo y asiatico, se abre un enorme po-
tencial para la justa revision de las politicas educativas, su pertinencia y eficacia
en respuesta a las demandas sociales y politicas de las diversas poblaciones, en
particular, de los pueblos originarios.
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10.2. Supremacia criolla: un obstdculo para el didlogo intercultural

Como resultado de cinco siglos de colonizacion en la region latinoamericana,
Goran Therborn (2007) explica que “en nuestros paises se he erigido un mo-
delo familiar criollo que surge de la historia socioeconémica americana, de un
patriarcado europeo cristiano que controlaba plantaciones, minas y haciendas y
utilizaba como mano de obra esclavos africanos o siervos indigenas. La sociedad
criolla y la familia fueron producto del encuentro desigual y de una profunda
interpenetracion entre, por una parte, una clase dominante con relevancia social
de colonizadores europeos y, por otra, una clase dominada no europea también
socialmente relevante”.

Comprender el proceso de colonizacién en la region latinoamericana permite
entender de qué manera se instald el autoritarismo como caracteristica de nuestras
instituciones y relaciones humanas, al haber establecido dindmicas para el funcio-
namiento de las organizaciones sociales y politicas, pero ademas al haber erigido
un perfil de ciudadano préximo al colonizador que se extiende hasta nuestros dias,
validando implicitamente las desigualdades a todos los niveles: en el género, en lo
generacional y cultural. Estas formas de relacion se reproducen de la misma forma
al interior de las escuelas y también entre las diferentes escuelas estratificadas se-
gUn su ubicacién, en las comunidades o en las ciudades.

La educacién publica en el Pert se inicia a mediados del siglo xix durante el
periodo del presidente Ramén Castilla. Hacia 1870 se crean las primeras escuelas
del nivel Primaria en las capitales de las provincias a cargo de las municipalidades
y los colegios secundarios a cargo del Ministerio de Instruccién. Desde enton-
ces, los gobiernos sucesivos fueron ampliando la cobertura de la educacién basica
gratuita, pero fundamentalmente bajo el modelo de la escuela occidental, con fn-
fluencia directa de pedagogos europeos y norteamericanos. Una escuela publica
uniforme, centralista y monolingiie, en sus inicios, y bilingiie (castellano-inglés)
posteriormente.

No obstante, esta misma escuela fue demandada por los pueblos originarios,
y si bien hubo diversos momentos en que sus organizaciones exigieron su ade-
cuaci6n a las culturas y lenguas locales, no suponia necesariamente la mn§for-
macidn de su estructura ni ponia en cuestion su funcién reproductora del. siste-
ma. Lo importante para los pueblos fue y sigue siendo el acceso de los nifios y
nifias. En la actualidad existen instituciones educativas en casl to_do 'el territo-
rio. Sin embargo, un reciente informe de la Defenf»on’a del Pueblo {nd}c§ que en
2014 habia 202 113 nifios, nifias y adolescentes indigenas de tres a diecisiete afios
de edad sin escolarizar en la Educacién Basica Regular (Informe Defensorial
n.° 174: 21),

El Estado peruano y su sistema educ
8randes razones que explican la situacio
den que la interculturalidad y el dialogo intercu

ativo encuentran en la historia misma las
n de la educacion y los limites que impi-
Itural sean una realidad.
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10.3. La politica publica: didlogo de iguales o didlogo de diferentes

La primera politica publica en materia educativa que consideré la existencia de
diversos pueblos y lenguas y la necesidad de atenderlos fue la Politica Nacional
de Educacion Bilingiie en 1972, en concordancia con la Ley General de Educacién
del mismo aiio, que declara:

La educacién considerard en todas sus acciones la existencia en el pais de
diversas lenguas, que son medios de comunicacién y expresion de cultura, y
velara por su preservacion y desarrollo. La castellanizacion de toda la poblacion
se hara respetando la personalidad cultural de los diversos grupos que confor-
man la sociedad nacional y utilizando sus lenguas como vehiculo de educacién.
(Ministerio de Educacién, p. 29)

En décadas posteriores el término castellanizacion fue abandonado en los
discursos sobre educacion bilingiie. El castellano pasa a ser considerado como
segunda lengua, determinado en 1989 por el Convenio 169 de la Organizacion
Intemacional del Trabajo (OIT). Desde entonces, surgieron diversas politicas que
intentaban subsanar la deuda historica con los pueblos originarios, con relativo
avance en términos de servicios educativos que cerraran brechas de acceso y cali-
dad. No obstante, estos primeros marcos de politica, sumados a algunos intentos
de reforma educativa entre los afios 2002 a 2011, las reivindicaciones de los pue-
blos originarios y los movimientos de educacion intercultural en Lima y diversas
regiones del pais, dieron contenido y sentido politico a lo que hoy se denomina
educacion intercultural bilingiie y educacion intercultural para todos. La educa-
cion intercultural bilingiie hace alusion a la educacion que la poblacion de pueblos
originarios necesita para ejercer su ciudadania; y la educacion intercultural para
todos, la politica que orienta como debe abordarse la diversidad en el sistema edu-
cativo para la construccion de las identidades plurales y enfrentar todas las formas
de discriminacion tan presentes en la sociedad peruana'.

En ese sentido, quedaria planteada la necesidad de desarrollar a nivel nacional
una educacién cultural y socialmente pertinente para los diversos pueblos y una
educacion intercultural en todo el territorio peruano que vaya incorporando con-
ceptos, practicas y entendimientos de la diversidad cultural del pais, que tendra

que plasmarse en un dialogo, entre iguales, en derechos, pero entre diferentes, en
culturas y lenguas.

10.4. Para qué el didlogo intercultural
Para el Consejo Europeo (2008: 21 ), el didlogo intercultural “abarca el intercambio

apneno Y respetuoso c'ie opiniones entre personas y grupos con diferentes tradi-
ciones y origenes étnicos, culturales, religiosos y lingiiisticos, en un espiritu de
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entendimiento y respeto mutuos. La libertad y la capacidad para expresarse, pero
también la voluntad y la facultad de escuchar las opiniones de los demas son ele-
mentos indispensables”.

El Ministerio de Cultura (2015: 11) sostiene que:

El didlogo intercultural es un proceso de comunicacion e intercambio que
puede traducirse en la interaccién entre dos o mas individuos o grupos que pro-
vienen de diferentes origenes o culturas, donde cada uno de cllos manificsta sus
ideas, opiniones, brinda informacion o busca establecer acuerdos o aFcplacnpn
de divergencias, en un ambiente de respeto y reconocimiento, de las diferencias
culturales, a través de relaciones de simétricas y de reciprocidad.

Hay varios imperativos éticos que comprometen al Estado peruano a intervenir
decididamente por la poblacion con lengua originaria como lengua matema y dar tra-
tamiento diferenciado a poblaciones diversas. Por un lado, la composicion de !a.pob.la-
cién peruana. El Ministerio de Cultura reconoce la existencia de 55 pueblo's originarios
que hablan 47 lenguas: 43 en la Amazonia y cuatro en los Andes. Segun el ultimo
Censo Nacional de Poblacién y Vivienda (2007), mas de cuatro millones de peruanos
declaré hablar una lengua materna originaria, de los cuales se estima que mlll.on y
medio son nifios, nifias y adolescentes en edad escolar. Existe otro grupo poblacional
importante y significativo social y culturalmentc; se trata del pucblo afrop'cmano, cuya
nifiez se estima en 204824 nifias, nifios y adolescentes de 0 a 17 afios, segun el estud.no:
“iAqui estamos! Nifias, nifios y adolescentes afropcmanos“. (Uniccf-l_’cnl. 2013), cita-
do en el acépite de situacion actual del documento de Politica Sec.tonal de Educacién
Intercultural y Educacion Intercultural Bilingiie mencionado anteriormente.

Por otro lado, la hegemonia y dominacion de la lengua castellana y lo que po-
dria denominarse la cultura criolla o mestiza, producto y rezago de la colomuc.u:m,
imprimieron su sello en la repiblica independiente, las ins.ti'tuciones. las familias
y las relaciones humanas. Las consecuencias de la dominacnon no son otras que la
desigualdad y la discriminacion por origen, procedencia y apanencia. Ni la demo-
cratizacion del pais, ni el sistema de derechos humanos las han podido contrarrestar.

Desde lo que corresponde al campo de la socneda.d civil y las luchas de los
pueblos originarios, los procesos migratorios, los f:onﬂlctos sociales (cxpresion de
conflictos de intereses econémicos, sociales, politicos y cultum|e§). lps .mov.lfmen-
tos indigenas, etc., tampoco pudieron con la dezi'gual’dad y la discriminacién. Al
contrario, todo hace presuponer que estas se agudizan®. ]

Desde esta perSpgctivaF,’ el dialogo intercultural se convierte en un instrumento

de poder que:
ueblos y sus particularidades en

sistema de valores, etc.
el intercambio y la

a) Reconoce y dignifica a los sujetos, a'lc')§ p
términos de historia, cultura, cqsmovxsnon, a d
b) Asegura condiciones igualitarias para el encuentro,

escucha.
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¢) Destina recursos humanos y materiales necesarios para que esto sea posible.

d) Tiene como finalidad que las partes dialogantes obtengan resultados satis-
factorios y beneficiosos para ellos, ellas y sus representados, si fuera el
caso.

e) Reacomoda estratégicamente las posiciones de poder de las partes en rela-
cién con el eje del didlogo, para lograr la equidad de forma sostenible.

10.5. Educacién intercultural para el didlogo intercultural

La escuela como institucion socializadora y reproductora de la sociedad ha sido
una fuente mas de discriminacion y exclusion; lo ha sido a través de su curriculo,
de su estructura, de su conformacion, y ha reproducido a través de sus miembros
las mismas actitudes y sentidos de exclusion. Por ello, es insostenible y contra-
producente para la democracia, la paz, la ciudadania y la igualdad en el Pera que
la educacion escolar siga siendo predominantemente unicultural y monolingiie.
Necesitamos una educacion intercultural para el didlogo intercultural.
Siguiendo a Tubino:

La interculturalidad no es un concepto, es una manera de comportarse. No
es una categoria tedrica, es una propuesta ética. Mas que una idea, es una acti-
tud, una manera de ser necesaria en un mundo paradéjicamente cada vez mas
interconectado tecnoldgicamente y al mismo tiempo mas incomunicado inter-
culturalmente. Un mundo en el que los graves conflictos sociales y politicos
que las confrontaciones interculturales producen empiezan a ocupar un lugar
central en la agenda publica de las naciones®. (2004: 3)

La escuela, como institucién formadora, necesita transitar por un cambio fun-
damental en el que se replanteen las relaciones entre los diferentes sujetos de la
educacion, pero fundamentalmente su funcion como centro de ensefianza de co-
nocimientos. Necesitamos una escuela formadora que deconstruya las causas de
la discriminacion a partir del reconocimiento y valoracién de las personas como
ciudadanos y ciudadanas libres e iguales en derechos. Capaces de reconstruir nues-
tras relaciones humanas e institucionales basadas en el respeto y el didlogo inter-
cultural.

§e habia mencionado los importantes avances en términos de disefio de politica
recientemente aprobada, que distingue la educacién intercultural bilingiie (EIB)
para la§ niias, nifios y adolescentes de los pueblos originarios, a diferencia de la
ed'ugacnén intercultural para todos. En el primer caso, los avances son notorios. El
Mln}steﬁo de Educacién (MINEDU) ha nombrado 21 882 instituciones educati-
vas interculturales bilingiies en sus diversas formas de atencién: EIB de fortaleci-
miento cultural y lingiiistico; EIB de revitalizacion cultural y lingiiistica; y EIB en
ambitos urbanos. Para ello, han realizado varios procesos, como la formacién de
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docentes EIB en servicio; las gestiones para la normalizacién de las lenguas origi-
narias con alfabetos oficiales; cl soporte a la formacién docente inicial en EIB; la
produccion de materiales educativos, etc. o

En cuanto a la educacion intercultural para todos, existen experiencias inte-
resantes, investigaciones y algunos pilotos, pero el desafio es enorme porque se
trata precisamente de las poblaciones castellanohablantes, que son las mayorias
concentradas en las grandes ciudades, donde la poblacion origina.ria migrante y
desplazada en diversos momentos de la historia peruana sigue resistiendo a la mar-
ginalidad y la discriminacion. .

La migracion ha generado desplazamientos humanos, pero también desplaza-
mientos de lenguas y culturas que, relacionadas a otras, modifican lenguas y f:ultu-
ras también. En la ciudad de Lima, un aula de clase podria estar albergando nifios y
nifias de origen quechua, afroperuano, japonés e italiano. No es distip!o en algunas
comunidades de regiones del interior del pais, donde conviven as}.@mnkas. colonos
alemanes y colonos quechuas (es el caso de Oxapampa en la region Pasco). )

En el XI Congreso Nacional y 111 Internacional de EIB realizado en la c'lu}iad
de Puno en noviembre de 2015 se presento el mapa de lenguas y puel?!os origina-
rios, revelando dos datos interesantes. En la provincia de Tarata, region Tacr_la al
extremo sur del pais, el censo arrojé que en un pequefio distrito de 3600 habl!afn-
tes, 840 declararon hablar la lengua aymara, casi la cuarta parte dela qulacxon:
En el distrito mas grande del Perd, San Juan de Lurigancho, al este de Lima, casi
100000 personas hablan lenguas originarias de ellas, y 72000 hablan la lengua
quechua. Solo son dos ejemplos que ilustrar la complejidad que debe abqrdar el
sistema educativo peruano para hacer realidad las recientes politicas sectoriales en
materia intercultural®. ) )

En una capacitacion docente, un maestro andino decia que el dia que la cajera
del supermercado atienda en castellano y en quecl}qa, llegaremos a ser un pais
desarrollado. Mejor esperar a que la cajera sea multilingiie y 'hable las 47 ’lengl.!as
reconocidas en el Pert. Poco probable. No obstante, la esencia del mensaje es in-
teresante. Una cadena de supermercados nacional o extranjera brinda servicios en
varias lenguas porque en este pais se hablan varias lenguas y, por 'lo tz_mto. sus ser-
vicios tienen que adecuarse a esta diversidad, no solo en l.a ate’m.:lon sino en ell u:z
de productos que ofrece y como los ofrece. Perf) hay'ol.ro lmphcnt.o enel anhf: o del
maestro andino: “la lengua castellana no es mas la dnica, la oficial, la suficiente y
necesaria, aunque siga siendo mayoritaria” (Mlmstenp de 'Cultura, 2014). .

Si bien la escuela es la institucion que debe asumir el {mpulso y la promocién
de la interculturalidad y el didlogo intercéulm.ral, se necesita el concurso de otras
instituci iedad civil y la academia. o .

E:ce'?:;:) dzeb llasszgl;fupo de jgvenes de la Pontif.icja Unlverlsldgq Catghc; cci:}
Perii (PUCP) gané un concurso de proyectos auspiciado por la Direccion

démica de Responsabilidad Social (DARS) ¥ con 5000 soles (aproxima:anllgnml:
1200 dolares) realizaron una pequefia investigacion-accion €n una zona de Lt
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Este, llamada Yerbateros, conectada al distrito del Agustino y La Victoria, zona de
migracion andina desde hace cincuenta afios. El grupo se autodenominé yachay-
ninchis, palabra quechua que traducida por ellos significa “sembrando raices”. Fue
un proyecto de recuperacion de las tradiciones andinoamazénicas en los nifios y
nifias que trabajan. La investigacion les permitié reconocer que las practicas co-
tidianas, familiares y comunitarias, el uso de vocablos en quechua, determinadas
fiestas religiosas, costumbres, dietas y alimentos que preparan en casa, son aportes
de las diversas culturas de sus padres, abuelos y bisabuelos. Lo que buscaba el
proyecto es que los mismos jévenes reconozcan y valoren la procedencia cultural
de sus familias. En una segunda etapa del proyecto decidieron explorar manifesta-
ciones culturales artisticas diversas como pintura, escultura, mascaras, danza, etc.,
que permitieran conocer més profundamente las culturas de sus familias. Ninguna
de las escuelas de los nifios y nifias participantes realizan actividades similares.

Los nifios participantes tuvieron la capacidad de revisar sus propias experien-
cias de vida como migrantes o descendientes de migrantes de segunda y tercera
generacion, y con ello, verse a si mismos como portadores de culturas. Lo que
fuera motivo de bullying en sus escuelas, por su apariencia o manera de hablar, se
valoraria como constitutivo de su personalidad, de su historia familiar, y fuente de
identidad y autoestima.

En el afio 2014 se crea la carrera de Educacion Intercultural Bilingiie en la
Escuela Profesional de Educacion de la Universidad Antonio Ruiz de Montoya
(UARM)), para la formacién de maestros y maestras del nivel inicial y primario de
escuelas EIB. La carrera se abrié a demanda del Programa Beca 18 para jévenes
indigenas en situacion de pobreza, de zonas rurales y cuya lengua materna fuera
distinta al castellano. En el caso de la UARM, cuenta con casi 200 jévenes proce-
dentes de regiones del sur andino que estudiaran, entre otras materias, la lengua
originaria quechua durante seis semestres académicos. A propdsito de su aproxi-
macién a las escuelas y comunidades rurales en Apurimac y Cusco con motivo de
sus practicas educativas, y el contacto con las familias y los nifios y nifias, van de-
Jjando discretamente a su paso una nueva imagen del joven indigena. Las comuni-
dades observan a jovenes expresivos, seguros de si mismos, con dominio hablado
y escrito de su lengua. Una imagen nueva que incita a considerar otro futuro para
los nifios y nifias, a partir de reconocer que su lengua ancestral tiene valor en los
ambitos universitarios de Lima, los mismos que estuvieron implicitamente vetados
para la poblacion indigena.

Si bien la escuela no es la inica institucion llamada a asumir la interculturali-

dad en la formacién de los nifios y nifias, es necesario tomar medidas especificas.
Se sugieren a continuacion tres primeros pasos:

- Paso I: pasar por una sincera reflexion acerca de la diversidad sociocultural

que ha): en cada escuela, pero comprendiendo que esta diversidad los reta
a asumir particular y especializadamente la atencién a grupos diversos, en
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particular a aquellos nifios, nifias y adolescentes para quienes la ppbreza,
afiadida a la procedencia y al género, los coloca en mayor desventzfja.

— Paso 2: una vez reconocida la diversidad en sus diferentes expresiones, es
necesario analizar si la escuela esta respondiendo a la diversidad. con sus
programas, proyectos, métodos, politicas, etc., o solo h‘a estandaynzado un
modelo que consideran idéneo y apropiado que no requiere cambios.

— Paso 3: plantear una ruta para un proceso participativo de C(_msullta y le-
vantamiento de propuestas que permita consensuar con todos, mch.ndos los
mismos nifios, nifias y adolescentes, aquellas alternativas que permitan con-
vertir a su institucién en un escuela verdaderamente intercultural expre§ada
en la gestion institucional y pedagdgica, en su relacion con’la comunidad
y con los diversos actores de la comunidad, porc]ue no sera una tarea df’
puertas adentro. La interculturalidad reposicionara a la institucion educati-
va (IE) para que el esfuerzo sea colectivo y sostenible.

10.6. Conclusiones

En el sistema educativo peruano se proyecta la formaciér) de lo§ estudiantes para
un solo tipo de sociedad, concebido con un perfil de salida estdndar que no res-
ponde a las diversas realidades y culturas. Por lo tanto, cada pueblo debe sofiar
la educacion que requiere para sus nifios, nifias y adf)lescf-.ntes. No obstante, esta
es una aspiracion que va mas alla del sistema educativo; tiene que ver con la d?s-
centralizacién del poder, con la autonomia de los pueblos indigenas y sus propias
visiones de desarrollo.

En la educacién peruana, la ensefianza y aprendizaje basada} en una sola lengua
resulta insuficiente. Esto, en razon a que una Unica lengua oficial expresa una sola
cultura oficial, una tnica vision del mundo, una Gnica form.a de hacer ciencia, pero
ademas tefiida de una corriente ideoldgica imperante neohbgral. Esta'perspecuv'a
no responde a la diversidad cultural y lingiiistica que caracteriza al Peru. Ste r‘;:ce:;;
ta, por ende, una educacion inter%ultural que permita construir un proyecto de p
multinaci con cabida para todos. o

(tfl::cll:nrilciente politiga sectorial de educacic:Jn intercultur.al b|l|ng1(xiely f:l;
cacién intercultural para todos, el sistema educativo peruano tiene por de ar(; I
enorme reto de desarrollar los lineamientos que faciliten a las 1nstntuc1or:es e luca
tivas transformarse en entidades interculturales que pongan €n valo; ca.l? cul [?;:Z
que los nifios, nifias y adolescentes portan como legados de Isus L:n:d :ﬁ;acién
implica reconocer sus presencias di‘ver??s; :g{;:l:x;?s,d\;zligg; :s‘; ke e tatges:
de la institucion no seré fécil, pero 1mplic e todo litica en
tién de la escuela. Ayudan en gran medida los pS:Zlcelzlg: )('] l\;:l?;:s (;:i;t::;o::l;::;

imiento de que somos correspon e d
I);e‘:lo;oazvszn:::;m entrl ellos, el derecho a la educacion. También ayuda contar
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con enfoques que iluminen el camino hacia el cambio, siendo clave el enfoque de
interculturalidad atravesando todo el quehacer de la institucién.
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Educacion Intercultural y Educacion Intercultural Bilingiie.

A fines de 2015 la Defensoria del Pucblo, en su Reporte de Conflictos Sociales n.° 142, da cuenta
de la existencia de 211 conflictos sociales, todos ellos en regiones del interior del pais, de los cua-
les 145 son de cardcter socioambiental. Para mayor informacion: http://www.defensoria.gob.pe/
temas.php?des=3.

hnp://rcd.pucp,cdu.pe/wp—conlcnl/uploads/biblioleca/imcr_FuncionaI.pdf.

La lengua quechua es la segunda mas hablada cn ¢l Pert, con 3360331 personas; y la lengua
aymara, 443248 personas, segin el censo de 2017. Para mayor informacién: http://www.mapaso-
noro.cultura.pe/#list32.
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Aproximacion a nuevos
recursos para el analisis de la
implantacion del bilingiiismo en
las redes sociales a diferente escala
geogrdfica y en diferentes contextos

Adela Gonzdlez Ferndndez
yA'Ivam L. Maroto Conde

Este capitulo trata de presentar una aproximacién metodoldgica innovadora que
implica la utilizacion de nuevos recursos que nos inviten a replantearnos la foqr}a
de planificar la ensefianza de idiomas no solo a nivel institucional, sino también
a nivel particular. Gracias al trabajo con big data y al desarrollo de nuevas herra-
mientas podemos abordar un analisis lingiiistico que resulte til para la e.nseﬁan-
za de idiomas, a través de diferentes estudios y desde distintas perspectivas. No
pretendemos arrojar conclusiones especificas sobre los distintos casos estudiados,
sino presentar algunas de las posibilidades que se nos abren en esta nueva era dela
informacién masiva y del intercambio de comunicacion a todos los niveles.

11.1. Introduccién

La educacién bilingiie, tanto en Espaiia como fuera de nuestras fronteras, es una
prioridad de las administraciones y de los érganos educnuvos..§|n en}bnrgo,'a na-
die se le escapa que la perspectiva de aproximacion a esta cuestién varia considera-
blemente dependiendo de factores como el drea geograﬁ'c.m las tradiciones cultura-
les de la zona en cuestion, el tipo de poblacién o las politicas que se lleven a cabo.

Por otra parte, hablar hoy en dia de bilingugsmo o de plurilingilismo suponc(;a
adopcién de una visién méas amplia que la mxdllcmnal. que aparqu_q el concepto de
Multiculturalidad, un concepto en el que conviene hacer h.mcaplf yfq\fe’ n:icneice
una reflexion, ya que es una de las principales consecuencias de la fusion de las

naciones y de la globalizacién.
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Cada continente, cada pais, cada nacién se encuentra bien delimitado por fron-
teras muy precisas que determinan cn gran medida el caracter, la cultura y la idio-
sincrasia de sus habitantes. Uno de los principales elementos que contribuyen a la
creacion de fronteras y que nos viene dado desde que nacemos es, sin duda alguna,
la lengua. Sin embargo, actualmente estos bordes estin empezando a desdibujarse.
Y una de las principales razones para que esto ocurra la encontramos en la expan-
sion lingiiistica que esta teniendo lugar, gracias, en gran parte, al desarrollo de los
medios de comunicacion. Hoy en dia las fronteras lingilisticas se estan viendo su-
peradas por la mayor utilizacion de distintos idiomas en diversas partes del mundo,
y esto esta contribuyendo a la eliminacion de otro tipo de barreras y de fronteras
de otra indole.

Los medios de comunicacién tradicionales, como la televisién, la radio o la
prensa escrita, no han fomentado con tanto empuje el intercambio de informacion
entre idiomas o culturas y, por tanto, el intercambio entre distintas lenguas. Con
el paso del tiempo la apertura de los medios de comunicacién a todos los niveles
hace que el plurilingiiismo se expanda mucho mas rapido y en un mayor nimero
de zonas.

Sin duda alguna, las redes sociales han sido otro de los elementos determi-
nantes en la difuminacion de las fronteras, en la expansion lingiiistica que es-
tamos viviendo a nivel mundial y, por supuesto, en lo que Lamo de Espinosa
(1995) denomina multiculturalismo, que define como “la emergencia de espacios
multiculturales de convivencia (o al menos, de coexistencia)”. De todas las re-
des sociales, Twitter, por sus caracteristicas, es una de las que més contribuye
al intercambio verbal de comunicacion y més impacto tiene en los usuarios. El
verdadero poder de Twitter reside en su capacidad para mostrarse como una ven-
tana al mundo.

Por ello, nos hemos centrado en esta plataforma de microblogging para analizar
—gracias a una serie de herramientas técnicas- el contenido y el uso de los distintos
idiomas que realizan los usuarios, y poder estudiar la implantacion del bilingiiismo
en la sociedad. De esta forma podremos acercamos de una manera mas precisa al
estado lingiiistico de cualquier zona geografica, comunidad, etc., y conocer incluso
detalles a los que hasta ahora no teniamos acceso de manera inmediata, como la
edad, el sexo, los temas de interés... Esto nos permite crear lineas pedagdgicas,
materiales docentes y programas educativos mas reales y personalizados que cum-
plan las premisas de lo que Lovelace (1995: 23) considera que debe ser la educa-
cion multicultural (“la necesaria para afrontar la complejidad de los desarrollos
de las sociedades contemporineas, estableciendo un adecuado equilibrio entre la
atencion a las diversidades culturales y los contenidos basicos que articulan dichas
sociedades™) y lps objetivos que ha de cumplir su modelo de método educativo, a
saber, “lransml_nr los conceptos, los procedimientos y las actitudes propias de una
cultura determinada y que sc refieren a costumbres y tradiciones que se presentan
globalmente como modelos universalistas del saber”. Porque solo llegaremos a
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obtener una educacién bilingiie o plurilingiie si aprendemos a respetar y a convivir
en la diversidad y en la multiculturalidad.

La ensefianza de idiomas debe evolucionar con los tiempos y sumarse al tren
de la innovacion metodolégica para obtener la mayor tasa de éxito posible, no
solo a nivel de resultados, sino también a nivel de implicacion de los estudiantes e
incluso de los profesores. )

Este progreso, desde nuestro punto de vista, pasa por e! trabajo con las grandes
cantidades de datos que se generan en el mundo a pasos agigantados y que suponen
el cobijo de la prictica totalidad de la informacion relevante dc. la sociedad dc'hoy
en dia. Esto es lo que se conoce como big data (Chen, Mao y ‘LIUA, 20I‘?; Qonzalez,
2015) y que, por motivos obvios, requiere ser trabajado con técnicas dlstl'ntas a la.s
tradicionales, puesto que estas no serian capaces de manejar ni el tipo ni la canti-
dad de informacién a nuestra disposicion. )

En este trabajo pretendemos realizar una aproximacion a NUEVOS recursos me-
todoldgicos que son muy esclarecedores para conocer la evolucion del blllr_lgmsmo
en distintas zonas geograficas, algo que puede resultar clave a la hora del diseiio de

material docente especializado.

11.2. Hipétesis y objetivos

Partimos, pues, de la necesidad de una mayor atencién.al b.ilingﬂismo.)" a l{mul-
ticulturalidad en la educacién, asi como de la conveniencia dg la utlllzac1?n _de
nuevas técnicas orientadas a la creacién de métodos para la mejora de la prictica
docente. .

Por este motivo, como primera hipotesis, consideramos que el hecho de co-
nocer los idiomas que se hablan en una zona gcog‘réﬁca concreta y los temas de
interés de los hablantes permite llevar a cabo un discfio de 195 planes educativos
més acorde a las necesidades de los y las estudiantes. Ademas, en §egundo lugar,
creemos que las técnicas de analisis basadas en las tccnologi.as de _b:g da(;a pue(il;n
ser de gran utilidad en este ambito y pueden acercamos a dlme.nsmnesl e estlu io
que hasta el momento habian sido inaccesib‘lcs.,. como es, por ejemplo, la geoloca-
lizacion en tiempo real de una produccic'{n ln.ngulstl'ca .concreta. b o

Nos marcamos, por tanto, cOmo principal objetivo dc este trabajo prelil; -
mente presentar una aproximacion a nUeVos recursos qué nos ﬁpenmtzm '?;;:r "
la implementacion del bilingtismo en cualquier zona geogrd cay r;x:] oyt
el enfoque y la orientacion de la ensefianza de |§|omas. Crtt:emoosd;:!{l ",:a“mrse
e el il OF PRIEVEE estud(;osdylg: )r'n ztt)(r:\nr?\l;ss ::ncsccr:eilsc?a de la realidad
sobre | un mayor nimero de da N ¢alida
de la szct;:fiz: ea la qug se dirige. Esto redundaré en una mayor pcrst:)er:’aehﬁzcaignson
y adecuacién de la ensefianza, y supondré la obtencion de enormes y

mejores resultados.
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11.3. Metodologia

Esta investigacion se ha enmarcado en el émbito de big data, ya mencionado unas
lincas mas arriba. Como también se ha apuntado anteriormente, el trabajo con can-
tidades masivas de informacion, como las que implica big data, no se puede llevar
a cabo sin las tecnologias y los recursos oportunos, ya que, por razones obvias,
cantidades millonarias de datos de distinta naturaleza y en continuo movimiento
no podrian ser analizadas con metodologias tradicionales. Es importante destacar
que. puesto que trabajar con la totalidad de los datos disponibles no tendria senti-
do en una investigacion de estas caracteristicas, nos hemos centrado en los datos
textuales obtenidos de Twitter porque, como ya se ha sefialado en la introduccion
de este capitulo, se ajusta mucho mas a las necesidades de una investigacion lin-
giiistica y, ademas, funciona como un corpus textual gigante.

Por todo esto, para este estudio hemos utilizado una herramienta informatica
de autor disefiada especificamente para este tipo de trabajo lingiistico que, entre
otras cosas, nos permite obtener el tipo de resultados que expondremos a conti-
nuacion.

Sin perder de vista nuestros objetivos, lo que aqui vamos a exponer es una
simple muestra de algunos de los resultados que se pueden obtener con este tipo
de trabajo y que pueden ser utilizados en multitud de &mbitos para la mejora de la
investigacion lingiiistica, en general, y de la educacion, en particular.

Por ello, analizaremos la evolucion del bilingiiismo en varias zonas geografi-
cas, en situaciones diferentes y teniendo en cuenta distintas variables, para poder
dar muestra de un mayor numero de posibilidades de trabajo a las que tenemos
acceso gracias a la herramienta.

En todos los casos la metodologia ha sido parecida, salvo que las funcionalida-
des de la herramienta que se han utilizado han ido variando segiin los requerimien-
tos de la investigacion.

El primer ejemplo nos muestra la evolucion de los idiomas espafiol € inglés en
dos paises de América Latina (Venezuela y Republica Dominicana), cuyo idioma
oficial es el espafiol. Aqui hemos estudiado como se han utilizado ambas lenguas a
lo largo de un periodo de cinco afios, desde 2010 hasta 2014, incluidos. Para ello,
se han introducido en la herramienta las coordenadas geograficas de ambos paises
y se han recopilado todos los tuits geolocalizados escritos en ambos idiomas du-
rante el periodo mencionado.

En eI.segundo de los casos que presentamos se ha llevado a cabo un recuento
de los tuits, ta.rpbién en inglés y en espafiol, a lo largo del mes de noviembre de
2016 en la region de Andalucia. No se ha aplicado ningiin otro filtro distinto de las
coordenadas geograficas y los idiomas.

En dltimo lugar, hemos querido dar cuenta de coémo ciertas areas tematicas
E:ei‘::dfg:zﬂ;;’ :;am:ézl; c:: lu|l1 (rjr;enor uso de distintos idiomas. Hemos realizado

3 enero de 2016 hasta el 28 de febrero del mismo
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afio, en el que hemos recogido los tuits pertenecientes a distintos temas. Las areas
tematicas escogidas han sido: deportes, musica, moda, tecnologia y politica.

Para hacer el vaciado de tuits, se ha realizado previamente una busqueda por
términos especificos de cada ambito y luego se ha filtrado por idioma dentro de las
coordenadas geograficas correspondientes a Espaiia.

11.4. Resultados

Los resultados obtenidos con la metodologia explicada y mediante !a.hgrramienta
de la que ya hemos hablado los mostramos en forma de graficas, y divididos en los
distintos supuestos comentados en el apartado de metodologia.

11.4.1.  Andlisis del uso de dos lenguas distintas en dos.paise.i
latinoamericanos a lo largo de un periodo de cinco arios

Los paises estudiados han sido Venezuela, por un lado, y Republica Dominicana,
por otro, y el periodo estudiado abarca desde el | de enero de 20l0 hgsta el 31 de
diciembre de 2014. En este caso se han recopilado todos los tuits escritos en estos
dos idiomas y se ha realizado una grafica comparando la utilizacion y la evqlqcmn
de estos entre los hablantes. Ambos paises cuentan con el espafiol como idioma
oficial, como ya sabemos. Sin embargo, el comportamiento de las distintas lenguas
es muy diferente entre uno y otro.

El nimero total de tuits recopilados ha sido 109360332 en Ve.nezuela, y
79004 775 en Repiiblica Dominicana, teniendo en cuenta que la pob_lacu')r.l del pri-
mero ronda los 31 millones de habitantes, y la del segundo, los diez millones y
medio. Lo podemos ver en las figuras 11.1y 11.2.

— Espaiol
— Inglés
Total
=m  Tendencia
- | (espaiol)
1 !

wm  Tendencia

(inglés)
wm  Media mévil
(total)

e T R SEF A
‘J."J"'jﬁr""’&“”-&"‘-‘%"ffg‘"‘v’\“ SR ES SIS TS &

Figura 11.1. Evolucion del uso del inglés y del espailol en Venezuela.
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N =
R R A
— Espaitol mm Tendencia (espaitol)
— Inglés wmm  Tendencia (inglés)
Total =  Media mévil (total)

Figura 112. Evolucion del uso del inglés y del espafiol en la Repiblica Dominicana.

Como podemos observar en las graficas, es muy llamativa la diferencia entre
ambos paises: mientras que el uso del inglés en Venezuela es muy escaso y la linea
de tendencia no tiene perspectivas de crecer, en Repiblica Dominicana, por el
contrario, la tendencia del uso del inglés no solo crece con respecto al del espafiol,
sino que el uso del primero supera al del segundo.

11.4.2. Andlisis de la situacion lingiiistica en Andalucia con respecto
al uso del inglés y del espariol

En este caso, se ha tenido en cuenta la produccion lingiiistica en Twitter en inglés y
en espaiiol durante ¢l mes de noviembre de 2016. A diferencia del ejemplo anterior
y para dar més muestra de las posibilidades de este recurso, no se ha establecido
una linea de tendencia para cada idioma, sino que se han contabilizado todos los
tuits geolocalizados dentro de las coordenadas geogréficas correspondientes a la
Comunidad Auténoma de Andalucia.

El nidmero total de tuits contabilizado ha sido 1036 739, de los cuales, 949521

han sido en espafiol, y 87218 en inglés. A continuacién podemos observarlo en la
figura 11.3:
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Tuits por dia e idioma

Nov. 14 Nov. 18 Nov. 22 Nov. 26 Nov. 30
Ao 2015

mEs mWEn

Nov. 06 Nov. 10

Figura 11.3. Distribucion de los tuits en inglés y cn espadiol en Andalucia (nov., 2015).

Esta informacién puede resultar muy valiosa de cara al discﬁo.de estrategias
y politicas lingiiisticas a nivel autonémico, puesto que nos permiten evaluar el
éxito o el fracaso de los planes de estudios actuales, detectar los posibles fallos
y establecer futuras lineas de actuacion para la consecucion de nuevas expec-
tativas.

11.4.3. Andlisis de la insercion del bilingiiismo en Espaiia
a través de distintas dreas tematicas

No todas las 4reas temticas suscitan el mismo interés entre la Po‘blacwn. ni se
prestan a utilizar de la misma manera o en igual proporcidn unos idiomas u gtro::
Esto puede ser importante si consideramos que podemos tener una 'm.ayon; inf uclar
cia en nuestros alumnos o que podemos obtener una mayor tasa de éxito a 'on‘cnl :
las clases de idiomas a sus gustos ¢ interescs. Ademas, nos ayuda a ser mas realis-
tasya j forme a la realidad. . o

ém:st;?al:aczzplicado en el punto ar}terior‘ sc'ha anahz‘ado lseut;lrltzcz;m:]r; ddf
los idiomas inglés y espafiol en distintas arcas lexnallcasé grg sg;\ nmp; e {oml dé
muisica y politica, durante los dos primeros meses de ﬁ. e temos
tuits analizado ha sido de 129308. En la sngu_lc_mc tabla ( gu;:s di.s ‘in;:ns S
observar la reparticion de los tuits cn los dos idiomas y entre

tematicas:
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Figura 11.4. Distribucion del inglés y del espaiiol en distintas areas teméticas.

Salta a la vista que hay ciertos temas que en Espafia son mucho més propensos
a ser hablados tanto en inglés como en espaiiol, como son la misica y la moda.
De hecho, en este 1ltimo, el niimero de tuits obtenidos en inglés supera al de los
publicados en espaiiol. Acerca de otros dmbitos, como la musica, la tecnologia o la
politica, observamos que se escribe con mucha mas frecuencia que los otros, aun-
que el grado de insercion del bilingiiismo es mucho menor. El disefio de material
docente, teniendo en cuenta informacion de este tipo, no cabe duda de que seria
mis efectivo y atractivo para el alumnado.

11.5. Conclusiones

Como resumen, y a la vista de los resultados, consideramos que la relacién entre
los estudios lingisticos —de cualquier ambito- y las nuevas tecnologias nos abre
nuevas puertas de cara a la cantidad y al tipo de informacién a la que podemos
acceder.

Sin embargo, una cantidad millonaria de datos por si sola no aporta nada nuevo
ni es capaz de arrojar luz sobre casi ning(in aspecto si no es analizada de forma co-
rrecta ni aplicada convenientemente. En los casos que se han expuesto a lo largo de
este capitulo, a pesar de que pueda resultar méas o menos satisfactoria la utilizacion
del inglés y del espaiiol, no podemos dudar de que las redes sociales -y en especial
Twitter- no solo estan contribuyendo al intercambio de comunicacién entre paises
y entre culturas, sino que se nos presentan como un instrumento para el estudio
enormemente Util, ya que nos permiten estudiar multitud de situaciones con muy
distintas variables.

) De esta forma, en la linea de Banks (1989) y adaptandolo a la educacion bi-
lingtie, podemos conseguir los objetivos que para €| tiene la educacion multicul-
tgral' y “preparar a todos los alumnos ~mayoritarios y, fundamentalmente, mino-
ritarios- para poder comprender, adaptarse y funcionar adecuadamente, tanto en
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la macrocultura (mayoritaria) como en las microculturas (minoritarias); es dcf:ir,
generar una auténtica competencia multicultural” y —afiadimos nosotros- también
una competencia bilingiie. o

Siguiendo las predicciones de Byram (1989), podriamos paliar asi de alguna
manera la separacién que, a su modo de ver, existia entre las dos .faccfas. de laen-
sefianza de idiomas: por un lado, la enscfianza de las habilidades lingiiisticas nece-
sarias y, por el otro, el fomento de una mentc abierta a las difcrcnc1a§ Fulturalcs y
los distintos intereses creados. Creemos que si extraemos la informacion relevante
y la analizamos adecuadamente, podemos conseguir aprovcchqr el enorme poten-
cial de este tipo de recursos para obtener beneficios en la planificacion dpcgntc y
la puesta en practica de planes educativos atractivos, realistas y, por consiguiente,
efectivos.
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El ruso en Lituania:
¢lingua franca de comunicacion
intercultural o idioma
de ideologia soviética?

Irina Golubeva
y Nijolé Ciuciulkiene

Este capitulo est4 dedicado a las actitudes actuales hacia el idioma ruso en Lituania
entre el alumnado universitario. En los tiempos postsoviéticos el papel del ruso ha
cambiado dréasticamente. Pero ¢han cambiado las actitudes? ;Considera la genera-
cién joven el idioma ruso como la lingua franca de la comunicacion intercultural
en Lituania, o siguen pensando que el ruso es un idioma de ideologia? Las autoras
de este capitulo han estudiado las opiniones de 140 estudiantes de una de las ma-
yores universidades lituanas para entender las tendencias en relacion con la lengua
rusa, en general, y las motivaciones para estudiarla, en particular.

12.1. Introduccién

La historia de la Union Soviética todavia influye significativamente en las acti-
tudes hacia la gente, la cultura y la lengua rusas. Parece que la presencia de la
minoria rusa es un factor también muy fuerte que determina cémo ven el uso del
ruso en un estado postsoviético. Esto puede servir para explicar por qué la situacién
en Lituania parece ser diferente de la de Estonia y Letonia, y es que en Lituania la
minoria rusa no es tan grande como en los otros dos paises. Por lo tanto, la lengua
rusa parece ser materia menos sensible aqui. L

Después de analizar el contexto lituano, Golubevay Bruneviéiaté (2015) reve-
laron un cambio positivo en las actitudes hacia el idioma ruso, que se demuestra en
el crecimiento del nimero de estudiantes que lo eligen para estudiar como l.engu'a
extranjera. Segin los datos de la ultima década (véase el proyecto de la Universi-
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dad Estatal de Vilna, Language Usage and National Identity in Lithuanian Cities,
2007-2009), parece que el idioma ruso estd ganando popularidad entre el pueblo
lituano y estd considerado como una de las tres lenguas mas populares en Lituania,
ademas del inglés y el polaco.

Una tendencia similar se detecté durante la encuesta realizada en una de las
mayores universidades tecnolégicas de Lituania, que se trata en este capitulo.

El actual contexto social de la Unién Europea (UE) puso de relieve los temas
de las minorias y del multilingiismo. Una de las cuestiones principales es el desa-
mollo de las competencias civica y lingiiistica, para que los ciudadanos europeos
sean capaces de comunicarse en lenguas extranjeras. La capacidad de comunicarse
en varios idiomas abre las puertas a un mejor entendimiento de la Europa multicul-
tural. Por esta razén, la Comision Europea promueve activamente el aprendizaje
de idiomas y la diversidad lingiiistica. Se tiene como objetivo importante que los
ciudadanos de la UE —ademds de su lengua matemna— deban poder comunicarse
en al menos dos lenguas extranjeras. Lituania, como el miembro de la UE, apoya
esta politica de la educacion multilingiie y la sigue en su sistema de ensefianza de
lenguas extranjeras.

Aungque el inglés sigue dominando entre las lenguas extranjeras que el estu-
diantado lituano elige aprender, hay tendencias que atestiguan el crecimiento del
numero de estudiantes que eligen estudiar ruso. Segun los datos de la ltima déca-
da, el 70% de la ciudadania lituana habla ruso (Zabrodskaja, 2015). Por esa razén
seria importante entender las motivaciones y las actitudes del estudiantado.

12.2. El contexto lituano y el objetivo del presente estudio

Hoy en dia, en Lituania, al igual que en otros paises de la Unién Europea, el co-
nocimiento de lenguas extranjeras es esencial. La posicion dominante del inglés
como lingua franca a nivel mundial esté clara. Sin embargo, a nivel regional, otros
idiomas también son importantes. El idioma ruso histéricamente tenia un gran
significado en Lituania y en los paises vecinos, pero las razones de ser importante
cgmbiaron durante los siglos. Y ahora el ruso parece ser el tinico idioma no comu-
nitario que, por razones sociales, economicas y culturales, sigue siendo importante
en Lituania.

Obviamente el uso del ruso, en comparacidn con el uso del inglés o el polaco,
provoca muchas emociones, y eso no es casualidad, La actitud hacia el idioma ruso
e§lad9 influenciada por varios factores: histérico, politico y cultural. Los factores
histéricos y politicos dominaron durante el Imperio ruso y la época soviética. Me-
rece !a pena mencionar que la motivacién cultural para usar el idioma ruso también
e?(lstna en la Union Soviética, ¥ también muchos lituanos estudiaban en univer-
sidades rusas. El ruso se convirtié en el lenguaje de la comunicacién interétnica

jazyk meznacional'nogo obicenija) o en un lenguaje intermedio (jazyk-posred-
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nik). A pesar de que el papel de la lengua rusa ha cambiado después del colapso de
la Unidn Soviética -debido a diversos factores geograficos, politicos, ccondmicos
y sociales- el gran nimero de personas, incluidas las minorias que viven dentro
de los limites del pais y en la vecindad cercana, todavia utilizan el ruso en la vida
cotidiana para la comunicacién y el trabajo.

Segun la Constitucién de Lituania (1993) y otros actos juridicos, como la Ley
de Minorias Nacionales (1989) y la Ley sobre la Lengua Estatal (1995), sc garan-
tiza a las minorias el derecho a usar sus propias lenguas en contextos privados,
en eventos comunitarios minoritarios y en la educacion. Para cumplir las normas
establecidas por los marcos internacionales, Lituania también firmo el Convcmg-
marco para la proteccion de las minorias nacionales (2000). Pcro {,pugdc .inﬂmr
este contexto juridico de forma favorable en el uso de un idioma minoritario, por
ejemplo el uso del ruso, el crecimiento de su uso o el cambio positivp de. 'Ias. acti-
tudes hacia el idioma? ;Es el ruso importante como lengua de comunicacion inter-
cultural en Lituania? La respuesta puede ser polémica. Por una parte, se nota que
el ruso sigue siendo considerado en Lituania como un “remanente colonial” (Lly,
Roosevelt y Wilson Sokhey, 2016). Por otra parte, parece que crece la tolerancia
hacia las minorias, y eso mejora la actitud hacia el idioma ruso. )

Lituania es el hogar de mas de cien nacionalidades. Los residentes dg naciona-
lidad rusa constituyen el mayor grupo étnico (8% de la poblacién), segyldo por los
polacos (7%). Otras comunidades incluyen bielorrusos (1.5%), ucranianos (}%?,
judios, letones, romanies, alemanes, tartaros y otros (Hogan-Brun y R_nmomcne,
2003). Ramoniené (2010) y Vilkiené (2011) afirman que las grandes ciudades de
Lituania como Vilna, Kaunas, Klaipéda siguen siendo plurilingiies; junto con el
lituano y el polaco, el ruso figura en la lista de los tres idiomas més populares de
los ciudadanos lituanos. Refiriéndose a los datos de la tltima década (véase el pro-
yecto de la Universidad Estatal de Vilna: Language Usage and National Identity
in Lithuanian Cities 2007-2009, y el informe Eurobarometro de 2012), se puede
afirmar que el ruso sigue siendo muy utilizado en Lituania. ) )

Hay varias razones que permiten preservar esta popularidad: por ejt’:mplo, la
gente que lleva una activa vida cultural y tiene acceso a los teatros, la literatura,
los peri6dicos, las revistas, la television y radio rusas utiliza esta lengua de manera
regular. )

Ademis, el idioma ruso tiene emergente populand'ad y es la segunda lengua
extranjera estudiada: mas de 200000 estudiantes (B}x!ajeva y Hog:‘m-Brun, 2008).
Como dice Pavlenko (2008), el ruso sigue siendo utilizado como lingua franca en
las interacciones interétnicas. Segiin un estudio de 2002 (Hogan-an.y Ramonie-
ne, 2003) llevado a cabo en el multiétnico oriental y sureste de Lituania, donde Iosi
Tusos constituyen el 13% de la poblacién, el uso general t_‘.lel ruso era mayor :due e
uso del lituano. Se puede estimar que casi el 70% de la ciudadania lituana todavia
puede hablar ruso (Bulajeva y Hogan-Brun, 2008; Pa.\'lenko. 2008). Y‘aunque no
es sorprendente que la generacion mas mayor todavia hable ruso, es importante
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mencionar que los jovenes también demuestran un creciente interés en este idioma.
Hoy aproximadamente el 40% de la generacion mas joven lo elige para estudios
opcionales (Pavlenko, 2008). En esta situacion es muy importante examinar las
tendencias de motivacion que inspiran a los jovenes a estudiar ruso.

Por esta razon, el objetivo principal de este estudio es revelar los factores do-
minantes que influyen en la motivacion del alumnado universitario para estudiar el
ruso como lengua extranjera, y asi revelar sus actitudes hacia el ruso.

12.3. Marco teérico

Los factores méas populares que hacen que una lengua viva se convierta en lin-
gua franca son el poder politico, la influencia religiosa, la vida cultural, el rango
social de comunicacion en esta lengua, su utilidad, etc. Normalmente una lengua
se considera lingua franca si posee una de las caracteristicas siguientes, es decir:
es lengua de la comunicacion, lengua de la identificacion, lengua de la instruccion
o lengua de la publicacion. Junto con las caracteristicas mencionadas de la lingua
franca, Muth y Ryazanova-Clarke (2015) sefialaron un aspecto més importante en
relacion con el ruso como /ingua franca: es lengua de negocio y de turismo. Afir-
man que la demanda de usar ruso de manera mas intensiva surgié como respuesta
a la situacion cuando la poblacién bien situada empezo a crecer rapidamente, y asi
aument6 el nimero de los que querian recibir tratamiento médico, hacer turismo o
dar a sus hijos la oportunidad de estudiar en el extranjero. Con el flujo de capital
ruso, el idioma llegé a muchos paises europeos, lo que dio lugar a una influencia
en el sector servicios y la ensefianza de idiomas en estos lugares. Lituania no es
una excepcion.

Para comprender las peculiaridades del desarrollo de la lengua rusa como /in-
gua franca en el contexto lingiiistico lituano, seria interesante hacer una breve re-
trospectiva histérica del periodo soviético. En aquellos tiempos la mayor parte de
las republicas soviéticas establecieron las llamadas Leyes de la Lengua. El idioma
ruso se mencionaba en todas aquellas leyes, pero su estatus era diferente. Asi, por
ejemplo, en la Ley de la Lengua Lituana, el ruso no tenia un estatus especial, solo
se mencionaba como una lengua de comunicacion con la administracion central
sovfética (Zabrodskaja y Ehala, 2015). Lituania tenia comparativamente una mi-
noria rusa pequeﬁa y tradiciones nacionales muy fuertes. Después del derrumbe
ﬁnal_de la l_Jmén Soviética, los problemas lingiiisticos siguieron siendo de rele-
vancia previa para las reformas sociales, e incluso 25 afios después los procesos de
formacién de la identidad lingiiistica, étnica y nacional atin se encuentran en etapa
de desarrollo (Zabrodskaja y Ehala, 2015).

Asi, podemc?s argumentar que l.a situacion actual de la lengua rusa en Lituania
;Z ?:sta;:: ;:9le?l|ca. En la actualidad el ruso es el segundo idioma mas popular

poblacion lituana (Vilkiene, 2011). Sin embargo, gran parte de la poblacion
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lituana sigue considerando el idioma ruso como una “reliquia del régimen sovié-
tico™. Los anuncios publicos en ruso han sido eliminados o reemplazados por los
ingleses. Al contrario, los empresarios privados lituanos tanto como los proveedo-
res de turismo y de la industria sanitaria se estan adaptando a los nuevos clientes
rusohablantes no solo de Rusia sino también de Bielorrusia, Kazajstén, Ucrania y
Uzbekistén que vienen a Lituania para obtener servicio médico o turistico, o en-
contrar trabajo. Por esta razon, las compaiiias privadas, los hoteles, Io§ centros: dc.:l
balneario y los restaurantes usan el ruso. Mientras que para algunos lltuanps étni-
cos cualquier uso del ruso es un recordatorio de la trigica historia, otros dlsfrut_an
la musica y los medios de comunicacién rusos, es decir, desanoll?n sus negocios
alegando que no tiene sentido mezclar negocios y cultura con polftlca. Esta actitud
positiva se ve reforzada por la motivacion de los jovenes a estudiar ry:f»o (Urbapo—
vi¢ y Wilkins, 2013). Las mismas tendencias se notan en la Educa.cmn Superior,
donde el alumnado internacional pueden optar a asistir a conferencias y consultas
no solo en inglés, sino también en ruso. Esto abre nuevas posibilidades para que el
idioma ruso se convierta no solo en la lengua de la comunicacion y la identifica-
cion, sino también en la lengua de la instruccién y la publicacion, y de esta manera
se considere lingua franca. Estas caracteristicas fueron elegidas para el anilisis
del contenido cualitativo de las respuestas del estudiantado universitario sobre sus
motivaciones para aprender y usar el ruso.

12.4. Objetivos e hipétesis

Como ya hemos mencionado en la segunda parte dg nuestro capitulo. el objetivo
principal de este estudio es revelar los factores dominantes que influyen en la mo-
tivacion del alumnado universitario para estudiar el ruso como lengua extranjera,
y asi revelar las actitudes de dicho colectivo hacia el idioma wso.
Las investigaciones sobre el uso del ruso en la época postsoviética |dcr.1t1.ﬁ-

caron el cambio del nimero de la generacion joven que aprende y usa este idio-
ma. Y ademds, los factores econdmicos y culturales ahora son mas importantes
que los factores politicos que solian ser dominantes en los tiempos de la Union
Sertitian: N

° Slzg;: nuestra hipotesis, (1) hay tendencias claras de ver el idioma ruso como
lingua franca de comunicacion intercultural. en Lnuama', aungue (2) la percepcion
del ruso como el idioma de la ideologia soviética todavia esta presente.

12.5. Metodologia

ncias de las actitudes cambiantes hacia la len-

El estudio pretende revelar las tende as act
ario en Lituania.

gua rusa entre el alumnado universit
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Con el fin de entender las motivaciones de este colectivo para elegir estudiar
el idioma ruso como lengua extranjera, las autoras investigaron los datos de tres
fuentes diferentes:

La literatura cientifica,
Los documentos oficiales.
Las respuestas recogidas en la encuesta.

S0 [h! =

Las autoras eligieron una de las universidades mas grandes del pais para reclu-
tar a los participantes voluntarios. Asi, pudieron obtener las respuestas de 140 es-
tudiantes de diferentes grados que estudiaban el curso de comunicacién durante el
semestre de otofio de 2016. Fue una mucstra conveniente. Los criterios principales
para elegir la muestra fueron la experiencia en la comunicacién intercultural y la
capacidad de comunicarse en ruso. De los 140 participantes, el 20.1% son mujeres.
La media de edad de los participantes fue 21.3 afios. 65 de los participantes eran
de la Facultad de Informatica; 42 eran de la Facultad de Ingenieria Mecanica y
Disefio; 26 eran de la Facultad de Tecnologia Quimica; y 7 eran de la Facultad de
Ciencias Sociales, Artes y Humanidades.

Los estudiantes que estudiaban comunicacion fueron elegidos para participar
en la encuesta por dos razones principales: el contenido del médulo esta estrecha-
mente vinculado al desarrollo de la competencia intercultural, y este curso también
desarrolla las habilidades de lenguas extranjeras (incluso el ruso).

La encuesta se basé en las preguntas abiertas. El método era el de analisis cua-
litativo del contenido.

Con base en cuatro caracteristicas de una lingua franca (véase la parte sobre el
marco tedrico), las autoras invitaron al alumnado encuestado a escribir sus ideas
reflexivas interpretando las siguientes preguntas:

a) ;Cuil es la realidad de la lengua rusa en Lituania?
b) (Cuil es la perspectiva de la lengua rusa en Lituania?
¢) Podria el ruso ser caracterizado como /ingua franca en Lituania?

) .Las preguntas fueron disefiadas para ofrecer una libertad considerable a los par-
ticipantes y asi pod.er concentrarse y escribir sobre los aspectos que consideraban
mas importantes o interesantes.

[.En cuanto al procedimiento, antes de comenzar a escribir sus respuestas re-
flexivas, al alumnado se le explico el significado del concepto de /ingua franca.
Los estudiantes tuvieron una hora y media para escribir sus respuestas, que pos-

tlenonncnlc fueron almacenadas an6énimamente; cada encuesta fue numerada de
a 140.

La encuesta se realizé de acuerdo con las normas de ética cientifica.
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12.6. Resultados

El anilisis cualitativo permiti6 a las autoras explorar la compleja realidad cons-
truida por los individuos en el contexto de sus mundos cotidiano_s, abarcando la
suposicion ontologica de realidades y de verdades multiples, es decir, de§de la base
de comprender la realidad de diferentes maneras, creencia que se refleja en pers-
pectivas individuales. .

Como resultado del analisis de contenido de las respuestas proporcionadas por
140 encuestados, las siguientes caracteristicas, categorias y subcategorias fueron
identificadas de la siguiente manera (cuadro 12.1):

Cuapro 12.1.  Caracteristicas, categorias y subcategorias

Caracteristicas Categoria Subcategoria
de lingua franca cualitativa cualitativa
1. Lenguadela 1.1 Situacion histéricay 1.1.1. Pasado histérico comin
comunicacion geogréfica de Lituania | | 2 Rusia es nuestro vecino
L 1.1.3. Actitudes positivas hacia el
ruso
1.1.4. Emociones negativas hacia el
uso del ruso
1.2. Ruso como lenguade  1.2.1. Comercio con empresas rusas
negocios 1.2.2. Ruso para la carrera futura
1.3. Ruso parael 1.3.1. Necesidad de s.aber una lengua
desarrollo de eslava con distinto alfabeto
la competencia 1.3.2. Experiencia de aprender ruso

SoUcave 1.3.3. Viajes intensivos

1.3.4. Saber ruso es exético
Ruso para la identidad  2.2.1. Ruso es la lengua de mi

2. Lenguadela 2.1

identificacién nacional familia
3. Lenguadela 3.1. Rusocomo lalengua 3.1.1. Ruso sigue siendo usado en la
instruccion de conferencias y ensefianza
consultas 3.1.2. Ruso es la lengua de consultas

Lectura de ficcionen  4.1.1. Las historias de detectives
son mejores en el ruso que en

traduccion
4.1.2. Lectura de ficcién para la
adquisicion de la lengua rusa
4.2.1. Estudiar materias relevantes
en ruso

4. Lenguadela 4.l
publicacion ruso

4.2. Lectura de literatura
académica en ruso
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Estos resultados aclaran sustancialmente las motivaciones y actitudes que tiene
el alumnado universitario para estudiar y usar el idioma ruso. La ca‘tegon'a mas des.
tacada resultd “situacion histérica y geografica de Lituania y Rusia” (n = 104), |5
segunda “ruso como lengua de negocios” (n = 71), la tercera “ruso para el. desarrollo
de la competencia comunicativa” (n=59), seguida por “ruso para la identidad nacio-
nal” (n = 35), “ruso como la lengua de conferencias y con.sultas" (n=24), “lectura de
ficcion en ruso™ (n = 18), y “lectura de literatura académica en ruso” (n = 17).

Aqui se presentan algunas citas de los encuestados que demuestran que muchog
de los jovenes tienden a entender la complejidad de relaciones internacionales e
interculturales:

— “Como lo demuestra el tiempo, la historia de Lituania y Rusia se han mez-
clado. Por ejemplo, los duques lituanos tenian esposas rusas, y viceversa,”
— “Durante la época soviética la gente sencilla de ambos paises suftia los

mismos problemas [...].”

— “La caida de la Unidn Soviética dependia no solo de los Estados balticos,
sino también de la voluntad de los rusos de vivir de manera diferente.”

— “Nosotros, los rusos, y los lituanos, que vivimos en el vecindario, nos
estamos mezclando. Un gran nimero de lituanos tienen parientes de habla
rusa, y lo mismo los rusos.”

— “Los rusos estaban junto con sus vecinos lituanos enfrente del Parlamen-
to lituano durante los acontecimientos de enero, hablaban ruso y lituano, y
nadie se preocupaba [de qué idioma hablaban].”

— “Es necesario conocer el lenguaje de nuestros vecinos.”

— “Uno puede escoger a los amigos, pero nadie puede elegir a sus vecinos.
Si quieres vivir amigablemente, debes entenderte con tus vecinos.”

El alumnado también reflexiond sobre el uso del idioma ruso:

— “Rusia ha cambiado, y mi actitud hacia el idioma ruso ha cambiado tam-
bién. Ahora estoy aprendiendo ruso, y mis amigos estan aprendiendo li-
tuano.”

— “Me dijeron que nadie me hablaria en ruso, pero no es asi. Hay mucha
gente que habla ruso en Lituania.”

- "‘El ruso ¢s ¢l més grande dc los idiomas eslavos. Ticne un alfabeto dis-
tinto. Si quieres entender otras lenguas eslavas, debes conocer el alfabeto
ruso.”

— “Mi familia viaja mucho y necesitamos hablar ruso.”

~ “La mayoria de mis compafieros de clase han elegido el ruso junto con
el inglés.”

- “Mi padr.e nenf: unaempresa de transporte. Muchos de nuestros camiones
van a Rusia. Asi que tenemos que saber ruso si queremos ser efectivos.”

= “Planeo estudiar negocio internacional, asi que debo saber ruso.”

P L
: Sl'qUICI'CS ser un buen especialista, debes conocer dos linguas francas:
inglés y ruso. Uno para el oeste, otro para el este.”
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- “Nadie se sorprende de que hables inglés, pero todo el mundo abre mu-
cho los ojos cuando ve que sabes ruso.”

— “Las consultas en ruso son de gran ayuda. Completamos los vacios [...].”

Entre los encuestados, habia estudiantes de origen ruso, que son representantes
de la minoria rusa en Lituania y hablan del idioma ruso con gran afecto:

— “Sé francés e inglés, y hablo lituano también. Pero ruso es mi lengua ma-
terna. Aunque ensefio francés e inglés, mi suefio es ensefiar ruso.”

- “No me puedo imaginar olvidar el idioma nativo. Algunos de mis amigos
asisten a escuelas lituanas, tienen parientes lituanos y hablan menos ruso.
Los entiendo, pero mi posicion es diferente. El ruso es un pedazo de mi
corazon.”

A pesar de que la generacion joven no vivié en los tiempos soviéticos (la media
de edad de los encuestados fue de 21.3 aiios), lamentablemente las actitudes hacia
el idioma ruso son muy sesgadas e influidas por las asi llamadas “estereotipias de
segunda mano”, que heredaron de sus padres y abuelos, o de otras fuentes de in-
formacion. Aqui hay algunos ejemplos:

~ “Todavia pienso que el ruso es ¢l lenguaje impuesto por el régimen de la
ocupacion [soviética).” )

— “Eso irrita cuando uno se encuentra con rusos que viven en Lituania toda
la vida, pero no puede hablar lituano. Ellos presionan a la gente para que
les hable ruso.”

— “Ruso es la lengua de los soviéticos.”

Sin embargo, en general las actitudes negativas hacia el idioma ruso y su
uso —aiin existen y se verbalizan— no son dominantes entre el alumnado uni-

versitario.

— “Acodamos con €l profesor tener consultas en ruso. Asi que estamos
practicando dos idiomas: no olvidamos ¢l ruso y pulimos nuestro inglés

durante las clases de teoria.” ) )
— “Fue una suerte quc haya encontrado cl libro de texto necesario en ruso,

para poder aprobar con éxito el examen.”
El ruso parece jugar un papel importante no solo en la vida académica, sino
también en la cultural:
— “Me gustan mucho las historias de detectives. Puedo leer en ruso tam-
bién. Una vez traté de comparar los detectives de Marinina que fueron
publicados en lituano con el original. La version rusa era auténtica, y al

ituano [...] le faltaba el encanto del habla de los policias.”
—t?(St?ql:Jiuearlcls s[cnt]ir el humor y el espiritu dc los policias de Petrovka, tienes

que leerlo en ruso.”
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- “Me gustan las historias de detectives de escritores japoneses. Hay muy
pocas traducciones en lituano. Puedo leerlos en inglés o en ruso. No sé por
. S
qué, pero las versiones rusas son mas emotivas.

Se observa claramente que hoy hay tendencias positivas en la actitud hacia ]
ruso y su uso en Lituania.

12.7. Conclusiones

Apoyandose en la literatura cientifica, las autoras eligieron las caracteristicas ge-
nerales que pueden ayudar para categorizar una lengua como lingua franca, lo que
sirvig de base para diseiar la encuesta.

El andlisis de las respuestas del alumnado reveld siete categorias cualitativas
que demuestran las actitudes de los estudiantes hacia el idioma ruso. La categoria
cualitativa mds numerosa, “situacion historica y geografica de Lituania y Rusia”,
apoya la idea de influir histdrica y culturalmente sobre la actitud hacia la lengua
rusa. La categoria cualitativa “ruso para los negocios” demuestra la tendencia de
que el idioma ruso siga siendo una lengua importante de vida comercial en la re-
gion. La categoria cualitativa “ruso para el desarrollo de la competencia comunica-
tiva” demuestra que la lengua rusa es una de las lenguas extranjeras més populares
elegidas por los estudiantes. Las categorias cualitativas que tratan de la popula-
ridad de la lengua rusa en la vida académica apoyaron la idea de que, junto con
el inglés, seria util introducir mas lenguas extranjeras y sobre todo el ruso en los
estudios universitarios, porque de esta manera se podria atraer a més estudiantes a
la Educacién Superior en Lituania.

Ademas, las respuestas de nuestra muestra demostraron que la lengua utilizada
para ensefiar y aprender es crucial para la adquisicion de conocimiento, compren-
sion y la habilidad de demostrarlo de manera efectiva durante las pruebas y los
examenes. Las actitudes hacia la lengua rusa permiten afirmar que esta lengua se
puede caracterizar como /ingua franca creciente en la sociedad lituana, en general,
y en el mundo académico, en particular.

Estas tendencias hacen pensar que aunque todavia hay percepciones del ruso
como el idioma de la ideologia soviética, en su mayoria la poblacion encuestada lo
ve como /ingua franca de comunicacién intercultural.
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Beneficios de la ensefianza
bilingiie de lenguas y de culturas
en la formacidn de traductores
e intérpretes

Concepcion Mira Rueda

El presente estudio plantea cuéles son las principales ventajas de la ensefianza
bilingiie de lenguas en los estudios universitarios de Traduccion e Interpretacion.
La base de esta investigacion se fundamenta en la experiencia de la autora en la
docencia de lenguas extranjeras a nivel universitario, tanto para traductores e in-
térpretes como otros profesionales de diversas disciplinas: ingenieros, lingiistas,
periodistas, profesionales del mundo del turismo, entre otros. Es, precisamente,
la especialidad de las actividades profesionales que los alumnos desempefiardn
en un futuro proximo las que determinan cuales son sus necesidades en cuanto al
contenido que necesitan conocer y al uso que van a hacer de la lengua extranjera
en cuestion. De ahi surgen las diferencias en cuanto a sus ensefianzas. De hecho,
la ensefianza de lenguas para fines especificos (LFE) —traduccion del concepto
original en inglés languages for specific purposes (LSP)- cuenta con una solida
investigacion, pero no ocurre lo mismo con la ensefianza d_e. Ienguas para futuros
traductores e intérpretes, principalmente si esta ligada al bilingiiismo, como es el
Caso que nos ocupa.

13.1. Introduccién

La disciplina de la traduccién y de la interpretacion emana, se nutre y e_sté al ser-
vicio de la comunicacién entre distintas culturas y lenguas. En la ac_tlyldad de la
traduccién y de la interpretacion, sus profesionales deben haber adquirido proﬁ_'m-
dos conocimientos lingiiisticos € interculturales. Es por ello por lo que los estudios
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universitarios de Traduccién e Interpretacion surgen para dar respuesta a las nece.
sidades de esos futuros profesionales.

La base de la formacion de estos profesionales radica en la adquisicién de
lenguas extranjeras (dos, como minimo, en la Universidad de Mélaga). Estos
conocimientos tanto a nivel lingiiistico como a nivel cultural se adquieren ep
los dos primeros afios de los estudios universitarios. I?e ahi podemos dilucidar
la complejidad que presentan las asignaturas denommada§ Lengua y Cultura
Aplicadas a la Traduccion e Interpretacion, y la responsabilidad de los docentes
que se ocupan de preparar a los futuros traductores e intérpretes mediante las
mismas.

Pese a la suma importancia que tiene esta docencia en la formacion académica
de los estudiantes de Traduccion e Interpretacion, el nimero de autores (Hurtado
Albir, Berenguer, Brehm, Civera, Masia y Garcia, 1994) y de trabajos de inves-
tigacion dedicados a esta sigue siendo escaso. Algunos de los motivos a los que
puede deberse este reducido niimero de publicaciones pueden ser: la complejidad
del tema; como delimitarlo (tratar solo los niveles lingiisticos segun el Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, los aspectos culturales o las com-
binaciones lingiisticas); como diferenciarlo de otro tipo de ensefianzas de lenguas,
al planteamiento de si es lo mismo ensefiar una lengua A o lengua materna, una
lengua B o primera lengua extranjera, o una lengua C o segunda lengua extranjera;
e incluso, al no saber exactamente si este tipo de ensefianza es general o especia-
lizada, entre otros.

El debate es arduo y no parece haber unanimidad en cuanto a la naturaleza de
estas ensefianzas. En cuanto a la especializacion, Berenguer (1994) afirma que
la enseiianza de segundas lenguas para traductores deberia considerarse como un
campo especifico dentro de los estudios aplicados. Hurtado Albir (1994: 172) tam-
bién apunta en la misma direccion:

La ensefianza de lenguas para traductores la enmarcamos dentro de la en-
st_:ﬁanm de lenguas para fines especificos, defendiendo asi claramente la espe-
c!ﬁcfdad de su ensefianza dirigida a la traduccién, que debe preparar su apren-
dizaje, e incidiendo en el espacio que ocupa cada una de ellas en el proceso
traductor. Asi pues, se insiste en la importancia de una correcta expresion en la
lengua A y de una correcta comprension en las lenguas B y C.

De las palabras de Hurtado Albir se desprende la importancia de estas ense-
fianzas para la traduccién, sin embargo, debemos precisar que no solo son basicas
para esa dls.ciplina, también lo son para la interpretacién. Es por ello por lo que
no compartimos completamente su vision “pasiva” o de “comprension” tnica de
las lenguas. Un traductor e intérprete debe ser un usuario cuasi nativo de todas sus
lenguas de trabajo y no deberia encontrar ninglin misterio en ellas. En esta misma

linea, Oster (2003) llega incluso a plantearse una publicacién en torno a este tema:

“Ensefiar lengua C para traductores, ;y para intérpretes?”. Este trabajo marca, una
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vez més, la diferencia latente entre la ensefianza de una lengua que habitualmente
se ha pensado solo para traductores y, por Io tanto, en los que las competencias
pasivas Sean las~mas importantes. Como podemos comprobar, debido a la comple-
jidad que entraiia esta disciplina, resulta cas; utépico llegar a un acuerdo basico
comin en cuanto a sus caracteristicas primarias,

Con respecto a las diferencias entre contenidos y mayor profundizacion en
los contenidos de estas ensefianzas, una de las grandes diferencias por las que
apuntan algunos autores se podrian resumir en las palabras de Brehm (1994:
175): “Partimos del supuesto de que el estudiante, al acceder a la universidad,
ya disfruta de un dominio bastante avanzado de la lengua B [...]. Nuestro ob-
jetivo central en la asignatura de lengua B ser4, por lo tanto, el de intentar per-
feccionar y afianzar los conocimientos del estudiante en todo lo que se refiere
a esta lengua”.

Efectivamente, el alumnado antes de acceder a la universidad, ha realizado una
serie de pruebas con las que ha demostrado tener unos conocimientos lingiiisticos
bésicos (ya que no todas las universidades realizan una prueba inicial de nivel),
y por este motivo se le “suponen” unos conocimientos previos. Sin embargo, la
realidad del aula nos muestra que no es un patrén extensible a todo el alumnado.

En cuanto a la ensefianza de lenguas C, Oster (2008: 3) denuncia que la pro-
blematica a la que se enfrenta el profesorado viene “derivada del hecho de que
generalmente, para acceder a la titulacion, no se requieren conos:imientos pre-
vios en la lengua C”. Pero este hecho tiene tanto aspectos negativos como po-
sitivos. Desde el punto de vista académico, no en todas las ocasiones se pueden
alcanzar los mismos niveles de lengua que para una lengua B o primera lengua
extranjera. Remarcamos ese “no en todas las ocasiones”, porque depende de [a
lengua C y de los conocimientos previos del alumnado. Esto parece contradef:lr
las palabras de Oster, pero en realidad lo que presenta es unas circunstancias
en las que una lengua C —como puede ser generalmente inglés o francef, de-
pendiendo de lo que haya elegido el alumnado como lengua B— ahi estariamos
hablando de falsos principiantes, porque €n algiin momento de sus vidas han
tenido una primera toma de contacto con esa lengua y por lo tanto, no es nueva
para ellos.

Sin embargo, cabe plantearse qué ocurre con la ensefianza de lengua y cultura
A para futuros traductores e intérpretes, cuando por A entendemos le.r}gua materna,
que en la Universidad de Malaga es la lengua cspaﬁgla. Esta cuestion ha preocu-
pado a autores como Masia y Garcia Izq}licrdo, quienes publicaron ya en 1994
un capitulo de libro en toro a esta cuestion: “La ensefianza dela lenguadmaul:gna
para traductores”. A este respecto, en 1999 ambas autoras, junto a Hurtado Albir,
afirmaban que “un buen dominio de la ler}gua materna es un requisito esencial pa;a
todo traductor, ya que supone un il indispensable parla efecgu?r corregtamen::’-elz
traduccién directa”; pero, como llevamos viendo a lo largo del apartado, se s

olvidar la interpretacién.
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13.2. Objetivos

Ante un contexto de tanta incertidumbre en la naturaleza, definicién y objetivos
de la ensefianza de lenguas y culturas para futuros traductores e intérpretes, propo-
nemos. como punto de partida, la siguiente definicion. !.a ensefianza de lengua
cultura aplicadas a la Traduccion e Interpretacion (a partir de ahora, ELCATI) es |a
disciplina especializada en la formacién de futuros profesionales de la comunica-
cion multilingiiistica y multicultural, tanto de forma escrita como oral. Estas enge-
fianzas brindan al alumnado las pautas y las estrategias para fomentar su curiosidad
y crear oportunidades de conocimientos lingiisticos y culturales que puedan aplicar
posteriormente en cualquiera de las modalidades de traduccion y de interpretacion.

En cuanto a los objetivos de estas materias, Berenguer (1994: 14) establece que
son cinco fundamentales:

Desarrollar la comprension lectora.

Aprender a disociar las dos lenguas en contacto.

. Preparar al alumno para la utilizacién de diccionarios y otras obras de con-
sulta.

. Hacer del futuro traductor un experto en cultura.

. Sensibilizar al alumno a la actividad traductora, tematizando en clase aspec-

tos relacionados con la traduccion.

W S

Como ocurre en el caso de lo expuesto por Hurtado Albir, de nuevo, vuelve a
reflejarse ese caracter pasivo en el aprendizaje de las lenguas. Para un intérprete es
mas importante desarrollar la comprension oral que la lectora, por ejemplo, si nos
fijamos en el primer objetivo que marca Berenguer (1994). Tomando estos objeti-
vos como basicos, nuestra propuesta resultaria de la siguiente manera:

1. Desarrollo de las cuatro competencias de la lengua: comprension escrita y
oral, y expresion escrita y oral a niveles de usuario nativo (C1-C2, segin el
Marco Comin Europeo de Referencia para las Lenguas).

2. Manifestar la curiosidad al alumnado por el conocimiento profundo cultural
de todos los paises cuyas lenguas trabajen.

3. Desarrollo de la competencia traductora (Hurtado Albir, 1999) o habilidad

de traducir.

: Des;{rollo de la competencia “interpretadora” (neologismo para designar la
habilidad de trasladar un mensaje de una lengua origen a una lengua meta
en un canal oral) e interpretativa (habilidad para llegar al significado de los
mensajes, y no solo se requiere en interpretacion, también en traduccion).

. Preparar a los futuros traductores e intérpretes para poder consultar cual-

quier duda 0 prglblgma que surja en el ejercicio de su profesion en torno
contenidos lingisticos y culturales,
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6. Preparar al alumnado para discernir cusles son fuentes de informacién fia-
bles y actualizadas.

7. Mograr al alumnado.la im.p.ortancia de conocer los Gltimos avances tecno-
logicos en cuanto a dispositivos y aplicaciones que puedan agilizar y mejo-
rar el servicio de traductores e intérpretes.

8. Mostrar al .alumrfado la importancia de conocer la actualidad mundial en
todas sus dimensiones: politica, educativa, entre otras.

9. Concienciar al alumnado de la importancia de conocer y seguir la situa-
cion del mercado laboral de traductores e intérpretes, las necesidades ac-

tuales, las demandas frecuentes de clientes y cudles son sus derechos y
obligaciones.

Pese a que estos objetivos puedan parecer ambiciosos, consideramos que son
los bésicos en la formacién de nuestros futuros traductores e intérpretes. Sin em-
bargo, en la mayoria de los casos, el docente de estas materias tiene un marco
que podriamos denominar predeterminado, que es el que dicta la normativa. En
el caso de la Universidad de Malaga, los contenidos de estas materias han sido
aprobados previamente y vienen recogidos en un manual denominado Memoria
de Verificacion del Titulo. No obstante, la experiencia del docente y su conocida
“libertad de catedra” deben desempefiar un papel clave para conseguir los objeti-
vos planteados.

A todo esto, debemos sumarle la metodologia en clase (a como y en qué len-
guas sera la comunicacién en el aula entre docente y alumnado, y entre el propio
alumnado), pues en nuestro caso apostamos por el bilingiiismo. Esta decision sur-
ge al observar las miltiples ventajas que, segun nuestra experiencia, aporta en la
ensefianza de lenguas y culturas a futuros traductores e intérpretes. Sin embargo,
la ensefianza bilingiie fuera de la universidad sigue sin ser vélida para .algunas
personas, porque hay quienes consideran todavia que si una persona no tiene co-
nocimientos suficientes de una lengua, gpor qué aprender una segunda de manera
simultanea? Afortunadamente, esta tendencia esta cambiando en la actualidad, y
de ahi el creciente nimero de centros de ensefianza Primaria, Secundaria y Supe-
rior en los que se imparte la docencia de manera bi.li'ngiie en la Costa del Sol.

Sin embargo, antes de adentrarnos en la aplicacion del bilingliismo en nuestras
aulas, necesitamos hacer un breve repaso conceptual. Tomaremos como fu?nte
para las definiciones de estos conceptos al Diccionario de la lengua espaiiola

DLE).
( En) primer lugar, nos vamos a detener en la quinta qcepcién que ofret_:g el DLE
sobre bilingiie: “(dicho de un centro de ensefianza): que lmpfme su educacién en dos
lenguas”. Con respecto al bilingiiismo, queda deﬁmd?‘ como “uso habitual de dos len-
guas en una misma region o por una misma persona”. Como se desprende de ambas
definiciones, su naturaleza radica en el uso de dos lenguas, ya sea por una persona 0
en un centro de ensefianza, cuando hablamos del terreno académico.
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Teniendo en cuenta que la materia que nos ocupa es la ensefianza de las lengyg
y culturas aplicadas a la traduccion e interpretacién, veremos en 10s siguienteg
apartados su aplicacién y los beneficios que aporta.

13.3. Metodologia

El presente trabajo expone los resultados de un estudio basado en la experiencia
docente y en la direccién de un equipo docente de Lengua C. A continuacion se
mostraran los resultados mas significativos en la ensefianza de lenguas y culturag
en la formacion de traductores e intérpretes en asignaturas de primer y segundo
curso.

Es necesario apuntar que consideramos que en estas aulas la traduccién y la
interpretacion son el instrumento de adquisicion de los aspectos lingiiisticos y cul-
turales y que las tres disciplinas convergen. De este modo, el alumnado no solo
adquiere competencias pasivas (para la traduccién), sino activas (para la interpre-
tacion).

Seguidamente mostramos cuales son las distintas circunstancias y actividades
favorables para el bilingiiismo, que también han influido positivamente en nuestras
enseianzas:

Explicaciones gramaticales.

Debates sobre la actualidad.

Exposiciones que versen sobre aspectos culturales.
Introduccion a la traduccion general.

Introduccién a la interpretacién bilateral.

VAW~

13.4. Resultados

Retor.nando los cinco contextos principales que menciondbamos en el apartado
antenor, veremos cuales han sido las aplicaciones bilingiies que se han dado:

1. Explicaciones gramaticales. Cuando se trabajan los aspectos gramati-
sales en clase, estos suelen ser los contenidos “menos deseados” 0 més
abgmdos" por parte del alumnado. Es por ello por lo que la trabajamos
r'eal'lzamjlo gramatica contrastiva, comparando entre las lenguas que es-
tan implicadas en las ensefianzas, ya sean lenguas A-B, B-A o A-C, C-A.
lnc]uso en los ejemplos de cada norma gramatical, hacemos traduccion

a vista para que, de nuevo, comparemos ambas lenguas y comprobemos

si coinciden o funcionan de distinta manera. Asi que el bilingiiismo estd
presente.
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2. pebales sobre la actualidad. Los medios de comunicacion se han conver-
tido para traductores e intérpretes en |a
turales. Grac_lgs a la actualidad, podemos estar informados de quiénes son
lt?s nuevos d'flantCS de cualquier pais del mundo, como se desarrollan los
§|stemas educativos en cualquier lugar del planeta, entre otros, y lo més
importante es que se puede hacer a tiempo real. Para incidir en el alumnado
sobre la 1mportancx§ de estar al dia de la actualidad mundial, realizamos
debates sobre las tltimas noticias, donde damos nuestra opinion, fundamen-
tamos nuestras respuestas y comparamos con otros paises o con el propio.
Esto se hace de forma bilingiie.

3. Exposiciones que versen sobre aspectos culturales. Aunque este tipo de ac-
tividades se realiza en la lengua extranjera generalmente, cuando contamos
en nuestras aulas con alumnos procedentes de otros paises, les solicitamos
que lo hagan en su lengua extranjera o lengua A (espaiiol).

4. Introduccion a la traduccion general. Generalmente en nuestras aulas traba-
jamos la traduccién general con ejercicios extraidos de manuales de lengua
del nivel (segin el MCER), o de la actualidad, entre otros. De esta manera
trabajamos un tema cultural, lingilistico (nos concentramos, por ejemplo, en
oraciones subordinadas, en algun tiempo verbal concreto, etc.). La traduc-
cion general ademés se propone en sus dos modalidades: directa (B-A, C-A)
e inversa (A-B, A-C).

5. Introduccion a la interpretacion bilateral. Esta modalidad de interpretacion
es el ejemplo perfecto de la convivencia y simultaneidad de dos lenguas.
Mediante actividades iniciales para conocer el mecanismo de la interpreta-
cion bilateral, se estan desarrollando las competencias orales de la lengua:
comprension y expresion.

fuente de cabecera de aspectos cul-

13.5. Conclusiones

El bilingiiismo en el aula de Lengua y Cultura Aplicadas a la Traduccion e Inter-
pretacién solo aporta aspectos positivos a su ensefianza, ademas de acostumbrar
al alumnado a que las disciplinas implicadas tienen un nexo de unién. EI hecho de
impartir las clases y comunicarse con el alumnado en dos Iengu?s permite que el
grupo participe y se sienta comodo en todo momento. Esto permite una mayor co-
hesion al grupo, porque todo el mundo se siente itil y encuentra su hueco. Entre sus
mayores beneficios, se encuentra el hecho.de‘que las malerlas.cumplc'n su objetivo
principal: preparar a futuros traductgre:s e mterprete§ en materia ll{xgﬁxstxca y cultu-
ral, para poder aplicar dichos conocimientos a las distintas modalidades de traduc-
cion e interpretacion. No debemos olvidar el hecho de que no se trata de un curso
de lengua a la antigua usanza, donde no hay un receptor concreto o con alguna ne-
cesidad en especial (Traduccion ¢ Interpretacion, Derecho, Medicina, cntre otros).
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Educar en Sefarad:
la interculturalidad desvanecida

Juan Luis Luengo-Almena

Este capitulo detiene por un momento la perspectiva de investigacion para volver
a reivindicar desde la interculturalidad una parcela de identidad hispanica. La sin-
gular desatencion general hacia lo judio y lo judeoesgaﬁql contrasta con lps pasos
claros que se vienen dando desde instancias publicas, institucionales y legl.sl.anvas.
A pesar de ello, en el ambito de la educacion apenas se acoge con explicitud la'
herencia y existencia sefardi desde una perspectivzf integrada. Pl'anteamos aqui
una singular nocién intercultural, su insinuacion curricular en la reciente presencia
normativa del Holocausto judio y su manifestacién legal con la tamplen reciente
ley de nacionalizacion de los sefardies. Todo el]o con [a finalidad c!e interpelarnos
y convocamnos al impulso educativo de su consideracion natural y justa.

14.1. Introduccion

Sefarad significa “Espafia” -mejor atn, “Iberi,a"—. Este sencillo ylro@do con;
cepto continia pasando inadvertido a la mayoria de los natu.ralcs de palis y —Pcr::a
aln- a la mayoria de los estudiantes univex:sntanos. Cada aiio hacemqs :a]:)cﬁ, e
pregunta a grupos numerosos de jovenes évndos.de saberes y progreso inte < cor;
cada afio, imperturbablemente, apenas alguno aqnena a rt.alacmnar ese c;ontcepSin on
lo judio hispanico, pero no mas. El grado de olvido neshgente acerca ei. ::ble gue
lar parcela de lo que somos, dentro del mundo edugauvo, es ‘Eml m:xlp x\,l1 e g =
10 se corresponde ni con la intensidad de la cul.lura jUdCOCSpfl(;\O : Ie iy

con la extensién que en el tiempo y en el espacio ha trascendido de lo qu :
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14.2. Aqué interculturalidad nos referimos

Nos referimos a una intraculturalidad que reguierg ‘matices. Esa intraculturalidad
puede definirse como las rclaciones.do: identificacién y contraste que posee de ;
mismo el individuo, que estan constituidas por la acumulacién vivencial de datos,
conocimientos, percepciones y caudal -e'monvo, procedentes Qe f‘u'er?tes 10 homg,.
géncas, y que genera un permanente didlogo de naturaleza psicoldgica y anirp,,
16gica consigo mismo y con un entorno ajeno. Cor}?ebl a asi, la.mtraculturalidad
se convierte en un término que entra en colaboracién con el de Interculturaligag
en cuanto aspira a congeniar lo diverso dent.ro de una socxe.dad o dentro de yp in-‘
dividuo. Es cierto que no hablamos aqui de igualar oportumdades educativag bajo
una ambigua perspectiva asimilacionista; no se trataria de educar para igualar log
diferentes, sino educar para reconocerse en lo que se es. No es tampoco el empejiq
intercultural de superar atrasos o fracasos académicos, sino mas bien la interculty.
ralidad o intraculturalidad que pretende poner remedio a la disfuncion relaciona]
que acarrea el oscurecimiento de lo que somos, actuando sobre los programas de
intervencion multicultural. En nuestro concepto no hay programas de compensa-
cion educativa de “unos diferentes a mi”, sino la compensacién del “olvido de si”,
de una parte de nuestro ser que camina pareja con el pais. Por tanto, no se trata de
disefiar sistemas de compensacién mediante los cuales un “diferente” logre acce-
der a la competencia que detenta la cultura dominante, sino que la cultura dom;-
nante reciba el peso y el encargo de reconocer la privacién cultural en la que ha
sustentado durante siglos su simulada homogeneidad.

El descubrimiento del diferente no esta solo en lo sobrevenido, en lo venido de
fuera, de lejos, sino también la procedente de los margenes de la cultura dominan-
te, que empez( a serlo precisamente por empujar ominosamente del nido comn a
los que, no siendo *“los otros”, tampoco eran “nosotros”, o a la inversa: a los que, sin
querer reconocerlos como “nosotros™ en el principio, acabaron por ser “los otros”
al final. En este viaje secular de idas y venidas ha habido rechazos y retornos. Los
sefardie§, “los otros nosotros™, son los que se fueron sin irse, y sin estar quedaron.

En rigor, y por lo que respecta al dmbito sefardi, la interculturalidad como
problema no existe en Espafia, por la sencilla razén de que no esta extendida la
convivencia educativa en las aulas, Segin los datos maés recientes, apenas 40000
peisonas conforman la colonia judia en nuestro pais; una buena parte de ella estd
s o e o R sl de
nimero reducido. Como decim P en.el Steims ESpaLl S I

- 0, la interculturalidad de la que hablamos no s 12

del contacto problemati iera
1C0 que requiera intervencion di iones curm-
. n dir las acciones
culares o de convivencia, ectaen

Si la institucién escolar d
ralidad, los contenidos de la
negligencia o incuria, sigue o

ebe f)ﬁentarse hacia la instruccién de la multiculty”
real}dad sefardi no deben escamotearse como, POf
curriendo. No podemos seguir sin ahondar en el &
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conocimiento de quien se es; !a obliteracion del autoconcepto negativo y desco-
nocido de los sustratos sefardies en Ia cultura hispanica parece ir mas all4 de la

ertenencia relxglos'a. Un ciudadano espafiol, por el mero hecho de serlo, no se
convierte en sefa.xrdl por acceder o convertirse a la religion judia. No se trata de
eso. En la esencia de lo espafiol estd diluida o desvanecida la naturaleza sefardi,
por la simple c1rcunstar.1c1a de pertenecer a la historia y @ un acervo comin con
lo hispano; como también ocurre con lo arabigo-musulman, lo hispano-romano
u otras naturalezas de pretérita raigambre. Se da la circunstancia de que en todo
el mundo, los descendientes de sefardies, esto es, de espaiioles judios, poseen un
grado de autoconciencia mucho més viva que cualquier converso actual. En todo
el mundo, el sefardismo se concibe como lejana y matemal pertenencia a una iden-
tidad subsidiaria o anexa que ahonda sus raices en la materia histérico-emocional.

Todos tenemos claro que la educacién necesaria es la que va mas alla de la
mera informacion sobre las diferencias culturales. Pero cuando esa premisa no
se da en alguna parcela sustancial de una sociedad, la escuela debe corregir la
carencia y atender a la instruccion multicultural que falta; y en este caso, lo que
falta es algo més que la simplista mencién de lo hispano-judio, dos veces mile-
nario en lo que ahora conocemos como Espaiia. El pluralismo cultural, que esta
en la base de los empeiios interculturales, requiere la existencia de varias culturas
interactuando dentro de una sociedad concreta, la distribucion de las mismas opor-
tunidades en los diferentes ambitos y la conformacion de relaciones estables en
los niveles verticales y horizontales. Esto cuadra para las complejas condiciones
de la actual heterogeneizacion social, fruto de las migraciones y desplazamientos
contemporaneos de poblacion. Sin embargo, ;donde queda el sefardismo en una
situacion como esta? En esto no hay migracion, sino que hubo didspora; no hay
interactuacion significativa presente, sino dialogo retrospectivo con nosotros mis-
mos; no hay urgencia por intervenir para resolver un problema politico-educativo
de convivencia, sino difuso impulso de restitucion de una honorabilidad digna de
consideracion; no hay sentimiento de culpa, sino revision de un etnocentrismo
pancristiano y panoccidental. )

Las condiciones objetivas para apreciar las perspectivas de interculturalidad,
tal como entendemos el concepto en la actualidad, también quedan diluidas. !.a
gestion politica, social y cultural no tiene que destinarse a la reconstruc.cién. 'SOCI8l
ni a la transformacion de las dinamicas educativas, sino a la profundizacion .del
antirracismo que halla sus conexiones en el recon.ocimien.to de la propia l)istona y
en la verificacion -ahora si, tangible- de una realidad alejada en el espacio y en cl
tiempo. El contacto con sefardies, es decir, el <':onlacto con extranjeros descendien-
tes de espafioles judios, fuera o dentro del pais de observacion, procura un mutuo
reconocimiento en condiciones de gran desigualdad. En tanto que los sefardies ac-
tuales reconocen y, en buena medida, cstimz-m su I}na!s, lf)s egpanoles de hqy, me-
nos conocedores del nexo conceptual, historico y !upgulstlco, uendeq a desvmc‘ular
los lazos y a colocar al “otro” en similar condicion a la de cualquier extranjero.
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Solo un cierto grado conocimiento fuqdado y decantado a)',;d?j a ‘:COHOCer 2 %ese
otro™ como parte dc si mismo. La ufamdgd con que se percibe desde el lado de aci
es fruto de la ignorancia, de la ne.ghge'ncm'y Qe la inercia e:nocentns.ta que hemgg
citado. Luego desconocimiento, incuria € indiferencia son los enemigos a 195 que
combatir para colocar en su lugar a_proplado lo que sigue desvanecido en la historia
de Sefarad: la verdad de lo que fuimos, de lo que fueron o de lo que son —digase

como se quiera—.

14.3. La Shoah en el curriculo espaiiol

La legislacion educativa en Espafia determind en el afio 2014, ypor primera vez ep
su historia de modo expreso, la obligacion de incluir el tratamiento del Holocausto
judio en los curriculos de Primaria y Secundaria. Mediante la disposicién adicio-
nal cuadragésima primera’, concerniente a la prevencion y resolucién pacifica de
conflictos y valores que sustentan la democracia y los derechos humanos, consigna
que “el curriculo debe incluir en todo caso [...] el estudio del Holocausto judio
como hecho historico™.

En coherente consonancia con las concepciones multiculturalistas e intercultu-
ralistas de la educacion europea actual, las sucesivas legislaciones espafiolas de los
ultimos decenios han venido profundizando cada vez con mayor explicitud en los va-
lores de reconocimiento del otro y convivencia con el diferente. Las competencias
clave, los valores transversales diseminados en la accion educativa, la atencion a
la diversidad de toda indole dentro de los espacios escolares, la formacion de los
docentes, la filosofia educativa y demas elementos aledafios al mundo educativo
vienen a coincidir en el mismo punto: la institucién educativa debe contribuir a
formar en el respeto a las diferencias y en las habilidades civicas de la tolerancia.

Son muchos los elementos de fundamentacién que se pueden esgrimir en esta
linea, pero queremos traer aqui, una vez mas, la frecuente referencia a los “Los
cuatro pilares de la educacion”, del famoso documento La educacion encierra
un tesoro, mas conocido como Informe Delors. A pesar de los mas de veinte afios
que hasta h9y nos separan de su primera difusion, la frescura y la rotundidad de
sus coqclusxones siguen creando senda en las legislaciones educativas. En el pilar
denommadq “{\prendcr a vivir juntos, aprender a vivir con los demas” se hablaba
del d'escubnmllemo del otro en términos de una doble misién. Por un lado, la im-
perativa necesidad de ensefiar la diversidad de la especie humana; y, por otro, 1a

necesidad de tomar conciencia de las semejanzas e interdependencia entre todas
las personas. Y afiadia:

- l'lrillot.iescubnml.em_o del otro pasa forzosamente por el descubrimiento de uno
visi6 H P';Jrl ZOIIISIguuente. para desarrollar en el nifio y en el adolescente una
is10n cabal del mundo, Ia educacién, tanto sj la imparte la familia como si la
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imparte la comunidad o Ia escuela, primero debe hacerle descubrir quién es.
Solo entonces podré realmente ponersc en el lugar de los demas y comprender
sus reacciones. El fomento de esta actitud de empatia en la escuela serd fecundo
para los comportamientos sociales a lo largo de la vida. Asi, por ejemplo, si se
ensefia a los jovenes a adoptar el punto de vista de otros grupos étnicos o reli-

8i0s0s, se pueden evitar incomprensiones generadoras del odio y violencia en
los adultos. (Delors, 1996: 97)

Mis alla de la aparente obviedad de estas opiniones, esté la contundencia in-
controvertible de que, en efecto, la empatia produce autonomia, precisamente por-
que produce “ciudadania” e impele al reconocimiento de lo diferente que con-
vive a nuestro lado. En el caso de los sefardies y del sefardismo enraizado en la
comunidad hispanica, lo diferente se reiine con el yo y con el nosotros, tal como
ya dijimos. El Holocausto judio, la Shoah, deberia comprenderse con especiales
condiciones de identidad diferida a través del sefardismo. Y por ahi deberia pasar
un enfoque casi especifico de este empeiio didactico®.

A pesar del carécter prescriptivo de este contenido integrado en la legislacion
educativa, pocos son los materiales especificos que se ven sobre ello. La mera
mencion no habria de bastar. La simple indicacion de su existencia, basénc.lono's en
el imaginario audiovisual —extenso, por dems- y los datos triviales o casi topicos
que cualquier adulto posee por impregnacion, no deberian acreditar por si solos.la
idoneidad de los contenidos que hayan de ser trabajados en Primaria y Secundaria.
Creemos que la novedosa inclusién curricular requiere una formacion y una ‘dpcu-
mentacion basadas, mas que en datos e informaciones superficiales y anecdonca:s,
en una fundamentacién historico-filosofica y en una perspectiva ético-antropold-
gica. En tal sentido es muy conveniente seleccionar fuentes apropi'adas que capa-
citen al docente, primero, en la seleccion de las reflexiones y de la mf"onpacnon; Y
segundo, que apunten modos de enfocar el tratamiento escolar y académico de este
tema (Mélich, 2004). o

Naturalmente, a poco que se pretenda hurgar en los conceptos de antisemitis-
mo, Holocausto o genocidio judio y Shoah sobreviene‘n’ lqs contactos necesarios
con la Espafia de la dictadura franquista y la programacion ldeologu.:a d(? la homq—
geneizacién forzada en el nacionalcatolicismo. Un aspecto en apariencia e?(clusx-
vamente aleman tira de la realidad de todo el siglo xx y lleva a }.mndlr raices en
la Europa de los tltimos dos mil afios; un .aspect(.) que tanto concieme a Sefarad,
en cuanto que Espaiia judia, con sus dlscn_mmacmr_les, persecuciones, pogromos
y asesinatos. Ciertamente, el régimen fascista espafiol lleyo a cqbo lo que Ael na-
cionalsocialismo pretendid en Alemania; esto €s, una s?fnedad virtuosa y 'hmgl'a,
una higiene social racial. No obstante, en Espaia aparecio como homogeneizacion
nacional-catlica, aunque sin dar de lado nunca al elemento racial. Otra particu-
laridad del antisemitismo hispanico franquista fue que algunos d? sus promotores
sintieron, en algin momento, una benevolente afinidad con lo !udlo es;.)aﬁol., lra.ufla
por la fascinacion de una Hispania ancestral, como forma de internacionalizacion
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de lo hispénico antiguo que la entroncaba con la ominosa expulsién de 149)
con el hecho de que los sefardies en la diaspora, desc;qdlentes de los expulsadog
siguieran sintiéndose en alguna medida hijos de la vieja Sefarad. Personalidadeg
del régimen como Emesto Giménez Caballero y diplomaticos como Serrano Sugier
o Gémez Jordana se debatieron por momentos con discriminatoria confusion entre
esfuerzos por ayudar en la limpieza étnica de la Europa avasallada por Hitler y, de
otro lado. por proteger a judios de filiacion sefardi.

Sin embargo, la fascinacion dejo paso a la discriminacion de aquellos sefardieg
que fueran susceptibles de adscripcion politica contraria. Asi, no eran considerados
del mismo modo los judios franceses huidos de la Guerra Civil y pertenecientes
Frente Popular, que los antiguos sefardies de Centroeuropa, Grecia o Egipto. Con
todo, predomino la hostilidad y la persecucién durante la Guerra Civil, durante |a
Guerra Mundial y en el régimen de dictadura, tiempos en que los judios continua-
ban siendo castigados con el estigma de la persecucion, o aun peor, por el pasivo
desentendimiento de lo ocurrido en la Shoah.

La quietud, en este caso, es el peor de los gestos, porque no detiene el gol-
pe contra la victima, sino que se limita a asistir a su fatalidad. El silencio, en estas
condiciones, es la peor de las expresiones, porque ni siquiera permite nombrar el
especticulo que se tolera. En la Espania de Franco ni siquiera hubo pasividad o si-
lencio, sino algo mas turbio: elegir entre los judios que merecian salvarse y los que
no tenian ese privilegio. No se me ocurre una forma de insulto mas atroz, capaz de
aludir al mismo tiempo a las victimas y a los supervivientes. (Forges, 2004)

En esa cruda indistincion se inscribe el Decreto-Ley, de 29 de diciembre de
1948, por el que se reconoce “la condicion de subditos espafioles en el extranjero
a det'ennina.dos sefardies, antiguos protegidos de Espaiia”. Con esta norma se pre-
tendia continuar protegiendo a determinados sefardies griegos y egipcios que his-

toricamente y hasta entonces seguian bajo el amparo de la nacionalidad espaiola.
El texto de la ley decia asi:

Por Canje de Notas efectuado por Espaia con Egipto el dieciséis y diecisie-
te de enero de mil novecientos treinta y cinco, y con Grecia el siete de abril de
mil novecientos treinta y seis, se convino que Espaiia continuaria otorgando su
patrocdxmo y.documentan.do, en consecuencia, a un serie de familias sefardies
glleérasis:eyl:r:igﬁs dil imperio otomano, gomba{\ en aquellos territorios de
g lisla; 'dado efecto, y con anejo a las referidas Notas, se establecieron
swales acul. losamente scleccionadas, de esos beneficiarios, cuya futura
v nol:,e,l i ; ts‘:xsbg::;s espafioles se preveia en aquellas Notas. El proximo afio
Montrous of oche dee::: ); r‘;uevgltemnng, de acugrdo con lo eslablgcido en
capitulaciones; y en su viftud Zs":r ochocientos "em!a Y §Eete, el régimen de

3 gente resolver la situacion de aquellos pro-

tegidos que habiendo estado dy
quedarian indefensos legalment::.mte tantos afios amparados por nuestra Patnia
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i] :Sttffzf Zrilslzn?'"“""“ cuidadosamente elegida pone de manifiesto que
en abs u  ley de recon'oc.lmlento general de lo sefardi; que no hay la mas
minima consideracion a! gFHOClle de la Shoah, ya bien conocido internacional-
mente en’la fecha de emision del decreto-ley; y que ni siquiera se menciona la pa-
labra judio. El escamoteo del incémodo término para el régimen fascista convive
pewersamente con el reconocimiento de lo sefardi. Esa disociacion, que esta aun
viva y activa, es una de las causas por la que buena parte de la poblacién ain no
acierta a ajustar cabalmente los conceptos que concurren: sefardi, espaiiol, judio.

Por“fortu'na, los amigos al sefardismo son tan antiguos en Espafia como el pro-
pio antijudaismo; aunque el conocido como filoscfardismo data del siglo xix, con
el descubrimiento o el redescubrimiento de los descendientes de expulsados de
Espaiia en la Edad Media. Por datarlo en algiin momento, la fecha muy bien podria
ser enero de 1860; y las circunstancias, no exentas de ciertas dosis de espectacula-
ridad, se produjeron en el desembarco de las tropas espaiiolas en Tetuan a punto de
comenzar la [lamada guerra de Africa y en el recibimiento jubiloso de un buen ni-
mero de locales que hablaban un extrafio espaiiol, inteligible pero de sabor antiguo.
La repercusion que ese hecho tuvo en la Espaiia peninsular se multiplicé a través
del Diario de un testigo de la guerra de Africa, que el joven granadino Pedro Anto-
nio de Alarcén publicé pocos afios después del acontecimiento. Para una mayoria
de la poblacidn espafiola, quiza menos cultivada, supuso un descubrimiento. Lo
cierto es que desde entonces las élites mantuvieron una diferente relacion con la
realidad indiscutible, ya constatada y difundida; diferente en cuanto que una Espa-
fia alimentd su proclividad filosefardi, mientras que la otra mantuvo el recelo por
lo judio, por mas espafiol que fuera.

De un modo u otro, desde principios del siglo xx las tendencias han contendido,
pero siempre en un litigio sordo y minoritario que no lograba llegar a iluminar ala
generalidad de los ciudadanos sobre los conceptos y los hechos a los que aludia.
A pesar, por tanto, de que los “amigos de los sefardies” incrementaban su predica-
mento entre las élites, los amigos de la Espaiia uniformizada en el catolicismo sin
fisuras disolvia su presencia con la turbidez temerosa de lo que consideraba ajeno.
La dilucién de esa segunda cultura hispanica y judia al mismo tiempo continuaba
obliterando su existencia y su memoria.

144. El reconocimiento institucional del sefardi

hubiera habido intentos de reconocer a los sefardies
publicas de reparacion y aceptacion filoscfardi, no es
los primeros casos de orden institucional en tal sen-
tividades publicas a favor de lo sefardi han tenido
dispersa y discontinua. La contundencia

Por més que en el siglo xix
de la diaspora y propuestas
hasta el siglo xx cuando se dan
tido. Podemos decir que las ac
siempre una presencia constante aunque
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de las vindicaciones apenas llegd nunca a la.s mas altas.institumones hasta que los
gobiernos democraticos de los af\os 30 no dleron'los primeros RZSO& .

Es bien cierto que la nacionalidad espaiiola, a ll(l{]o casi ll:ldlYl. ual y selectivo, |
habian adquirido muy contadamente algunos sefardles'. A principios de! )9,(’ el Reg|
Decreto de 20 de diciembre de 1924 sirve para ese propésito. Ensu €Xposicion de mo-
tivos, se apunta muy selectivamente a aquellos candnd:atos susc?ptlbles de obtener |
nacionalidad -los destinatarios serian “aquellos protegidos espafioles o descendiente
de estos™- a los “individuos pertenecientes a familias de origen espafiol que en alguna
ocasion han sido inscritas en registros espaioles, con sentimientos arraigados de amor
a Espafia que, por desconocimiento de la ley y por otras causas ajenas a su voluntad
de ser espaiioles, no han logrado obtener la nacnonalldad"‘. Esde v‘e'r el esfuerzo pues-
to por alejarse del reconocimiento general de los sefardies de la didspora.

En la elaboracion de la Constitucion espaiiola de 1931, en el mismo gobierno
provisional, el ministro Fernando de los Rios present6 un conocido discurso en
defensa de los sefardies expatriados en pleno debate constitucional, cuyas palabras
fueron acompatiadas por el hecho de viajar institucionalmente a la provincia de
Tetudn para entrevistarse oficialmente con una representacién de los judios de la
ciudad, descendientes de los espaiioles expulsados en la Edad Media. Las criticas
acerbas que recibi6 desde el lado contrario del arco politico abortaron la preten-
sién de conceder la nacionalidad espaiiola a los descendientes de espailoles judios
de toda Europa. Lo que en el primer bienio con el gobiemo de Azafia quedo im-
pulsado, en el segundo bienio, el del Lerrourx, se deshizo; asi pues, en el primer
trimestre de 1934 quedé revocada la decision de impulsar una normativa de reco-
nocimiento de la nacionalidad. Esos intentos con relativas posibilidades de obte-
ner €xito en algiin momento, si las condiciones politicas de democracia hubieran
permanecido, quedaron frustrados por el golpe militar de Franco, la Guerra Civil y
la posterior dictadura fascista.

Con el regreso de la democracia, igual que ocurrié en 1931, desde el mismo
instante en que hubo oportunidad, en el Parlamento espaiiol se oy6 la voz signi-
ficada en defensa del reconocimiento tan largamente demorado. El parlamentario
Emest Lluch present6 una proposicion de ley por la que se concedia la nacionali-
dad espaiiola a los sefardies que, solicitandolo, acreditaran solamente dos afios de
residencia. De ese modo, estos espaiioles de lejano origen quedarian equiparados a
iberoamericanos, filipinos, guineanos, portugueses y andorranos. Esta proposicion
fie ley,. aprobada en su momento, apenas tuvo trascendencia en una ley efectiva e
inmediata, consecuente con el espiritu que proclamaba. Para ello hubo de esperar-
se hasta la Ley 12/2015, de 24 de junio, en materia de concesién de la nacionalidad

espaiiola a los sefardies originarios de Espaiia. Al final del predambulo de este texto
legal se concluye que:

[...] 1a presente Ley pretende ser el punto de encuentro entre los espafioles de
hoy y los descendientes de quienes fueron injustamente expulsados a partir de
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.l 492,y se jusllﬁca en la comin determinacién de construir juntos, frentc a la
intolerancia de tiempos pasados, un nuevo espacio de convivencia y concordia,

que reabra para siempre a las comunidades expulsadas de Espafia las puertas
de su antiguo pais.

Para muchos no hay duda de que un certero catalizador, al tiempo que un gesto
algo més que simbdlico, fue la concesién de] Premio Principe de Asturias de la
Concordia en 1990 a las comunidades sefardies de todo el mundo. En un entormo
institucional de la maxima relevancia Y repercusion, el representante de esas co-
munidades, el anciano Solomon Gaon, tomé Ia palabra y recordd unos versos poco
conocidos hasta ese dia, pero que desde entonces estan en todas las conversaciones
sobre este tema. Las palabras de ese antiguo y sencillo poema, escritas en Saraje-
vo por don Abraham Kapén, “escrivano” de aquella ciudad, son las que Solomon
Gaon tuvo presentes durante aios en la sala de su casa familiar:

A ti, Espania bienquerida, / nosotros Madre te |lamamos. / Y, mientras toda
nuestra vida, / tu dulce lengua no dejamos. / Aunque ti nos desterraste, / como
madrastra, de tu seno, / no estancamos de amarte / como santisimo terreno.

Entre aquel acto y la ley de concesién de nacionalidad pasaron quincg aiios,
pero pocos son los que no ven una relacién directa entre ambos. La c§pgc1dad de
multiplicacion del aquel sencillo y emocionante discurso de agrafiecnmlemo por
el premio en los finales del siglo xx tuvo inocultables consecuencias en el redes-
cubrimiento y reconocimiento de esos “otros nosotros™ que mep'clonabamos al
principio. El contacto con aquel pristino castellano medieval volvié con su fyena
conmovedora hacia el final del discurso, cuando Gaon dijo: “Kero acatfar mis pa-
lavras con la anciana bendicién de mis padres: jQue fruchigiie y muchigiic Espa-
fia!”. Siguiendo a Gregorio Salvador, esos viejos verbos m.cdi.evales son lps qulz?
luego serian sustituidos entre nosotros por frucliﬁcar y l{lull:pllcar. Aparecnanlal i
mantenidos por los espaiioles judios en la dlésppra, loi mismos que fueron emlp e:—
dos para traducir en 1553 el “creced y multlph.cados del Génesis en l_a Bib ia de
Ferrara: “fruchiguad y muchiguad”; humilfie.f: mcspefa.damenle aparecieron \‘/jl'vgs
de nuevo, actuales, en esta hermosa bendicion del viejo y conn_uovndo §efa; i de
Sarajevo, que vino desde Nueva York a encontrarse con la patria perdida de sus

antepasados.

14.5. Conclusiones

Valgan estos datos y argumentos, observados desde nuestra parcela educativa e
intercultural, para proclamar una vez més el necesario concurso de docentes, pro-
gramas e in\;estigaciones educativas que saquen a la luz benéfica del conocimiento

pe
en accion a estos otros *“nosotros .
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La formacion inicig]
del profesorado AICLE

Elisa Pérez Gracia
¥ Rocio Serrano Rodriguez

ste capitulo constituye un acercamiento a los procesos de formacién inicial del
desorado de Educacion Primaria que trabaja en contextos bilingiies con el enfo-
le AICLE (aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras), que pro-
1eve el aprendizaje integrado de un contenido disciplinar a través de una lengua
«tranjera. En su conjunto, esta en consonancia con uno de los objetivos clave de las
ticas educativas promovidas por el Consejo de Europa, que pretende fomentar
plurilingiiismo, intensificar el entendimiento mutuo y formar y consolidar a una

Jadania democrética y activa que mantenga la cohesion social independiente-
<nte de la diversidad cultural existente. Por lo tanto, y tomando en consideracién

'0s hechos, la educacién plurilingiie, en general, (y bilingiie, en par.ticu'lar) se
1tra en la persecucion una meta principal: la adquisicién de competencias lingis-
~as e interculturales a través del aprendizaje de contenidos disciplinares.

Hoy en dia AICLE se ha convertido en un referente europeo en el campo dela
ducacién, por lo que requiere de docentes que estén capacitados para implantar y
ssarrollar tan complejo enfoque metodoldgico en sus aulas. Por consiguiente, la
aalidad principal de este capitulo es delimitar la necesidad de introducir mnov;-
dnes metodoldgicas en la formacién inicial docente, lo que supone un p:junto de
Texion sobre los principios bésicos en los cuales debe asentarse una adecuada

enacién en itinerarios bilingiies.

%.1.  Introduccién
marcado por una sociedad

el contexto educativo actual, cargado de desafios y o4 cultural, AICLE ha ido

eropea caracterizada por el plurilingtiismo y la diversid
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cobrando un protagonismo esencial en la mejora de la competencia lingilistic, y

icati extranjera.
comunicativa en una lengua .
A pesar de las dificultades dc transferencia que presenta este enfoque, durange

Jos ultimos afios ha pasado a convertirse en el centro de interés Y de estudio tang,
para las distintas instituciones a nive'l .supranam.onal, nacxor}al Y regional, como par,
los investigadores expertos en tematicas relacwna.d‘as,. cpnpcndentes todos ellog en
la existencia de una carencia bésica en la formacnon'lmclal ~del profesorado (Lo.
renzo. Casal, Moore y Alfonso, 2009; Travé, 2013; Pérez Car}ad?t 2916). Por todg
ello. el docente AICLE debe concebirse no solo competente Img'ul.sucan?ente, sino
que también requiere del dominio de cie.rtas desfre.zas metodolégicas e interculty.
rales para hacer frente a su labor educativa con éxito.

15.2. La formacién inicial en un contexto de cambio

Todos los cambios educativos estan influyendo notablemente en el ejercicio de
la docencia, ampliando la complejidad de dicha profesién. Ya no se trata solo
de poseer amplios conocimientos sobre una disciplina y tratar de explicarlos con
claridad, esperando que todo el alumnado escuche con suma atencidn las explica-
ciones del profesorado. Ademas de sus conocimientos sobre la materia a ensefiar,
el docente de nuestro tiempo debe poseer una serie de conocimientos y destrezas
profesionales que le permitan comprender y tratar de superar las dificultades de
aprendizaje de su alumnado, disefiar materiales educativos y actividades motiva-
doras, fomentar la convivencia y la participacion en el aula, utilizar las nuevas tec-
nologias, el aprendizaje activo y significativo, mejorar el proceso de evaluacién,
orientar y tutorizar al grupo de alumnos, implicarse en el funcionamiento colectivo
de los centros educativos, etc.

Por consiguiente, cualquier cambio educativo deberia estar ligado a la mejora
de la formacién docente en todos sus niveles educativos. No es posible una trans-
formacion educativa sin una transformacién del profesorado. Por ello, se hace pa-
tente la necesidad de preocuparse y ocuparse de la formacion inicial y permanente
del profesorado para conseguir una escuela realmente adaptada a las necesidades

de la sociedad y del alumnado del siglo xx1, como ya se indicé al inicio de este
capitulo (Revenga, 2010).

15.2.1.  La formacion inicial del profesorado AICLE:
un proceso complejo

La educacion, de forma general, en todos los niveles educativos ha experimentado
unos camb{qs muy notables en los dltimos afios, entre los que cabe destacar la re-
estructuracion de las etapas educativas, Ia obligatoriedad de la ensefianza hasta 105
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16 aflos, la reorganizacién profunda de la fo
y actualizacion del curriculo de los diferen
los centros educativos de numerosos jéve;
rentes paises y culturas por el fenémeno
cativas especiales, etc. Por otro lado, los
en la sociedad modema, que estan modificando los comportamientos, actitudes y
valores del alumnado (con los consiguientes problemas de convivencia), asi como
la creciente complejidad en la organizacion interna y el funcionamiento de los
centros de ensefianza por la necesidad de dar respuesta a las miltiples demandas y
retos de la educacién moderna (bilingiiismo, centros TIC, atencién a la diversidad
del alumnado o los programas educativos de ayuda a las familias que implican el
desarrollo de actividades complementarias, entre otros aspectos), son factores cada
vez mas visibles en esta complejidad educativa (Martin, 2010).

Gran parte de las investigaciones realizadas dentro de la formacién inicial del
profesorado dan cuenta de las dificultades metodolégicas y didacticas de los futu-
ros docentes en el ejercicio de la profesion. A pesar de la importante evolucién en
esta linea de investigacion y el surgimiento de nuevas propuestas, atn prevalecen
grandes retos relacionados con ambitos como (a) la formacion disciplinar y pe-
dagdgica que el futuro docente debe tener; (b) las estrategias y los escenarios que
favorecen la formacién inicial del profesorado; (c) nuevos enfoques que orienten
las formas de ensefianza, y (d) las experiencias que contribuyen a mejorar la for-
macion inicial de los docentes, entre otras.

Todos estos retos y dificultades también afectan al docente que trabaja con el
enfoque AICLE. Ademés, debido a esta complejidad, se le suman otras exigencias
a las que deben dar respuesta. Estas estén principalmente relacionadas con la plani-
ficacion integrada y el desarrollo de los distintos ejes que lo sustentan (contenido,
comunicacion, cognicién y cultura) (Coyle, 2009; Travé, 2013).

rmacién profesional, la modificacién
tes niveles y etapas, la incorporacién a
nes y adolescentes procedentes de dife-
de la inmigracién, las necesidades edu-
cambios sociales y culturales acaecidos

15.2.2.  La formacion previa y las creencias del docente AICLE

Es necesario destacar las implicaciones que tiene la formacién previa de los futu-
ros docentes para su desarrollo profesional. Numerosas investigaciones han de-
mostrado que la manera de aprender de los futuros profesores esta fuertemente
influenciada por sus conocimientos y creencias previas (Barrios, 2014), las cuales,
cuando corresponden a enfoques contrarios a los propuestos dentro de la forma-
cion, pueden llegar a constituir obstaculos significativos para el desarrollo de sus
competencias docentes. Es tal la fuerza de los periodos de formacion previa, que
el profesorado normalmente ensefia de manera similar a como ha aprendido (Sa-
rason, 1990).

Los docentes que trabajan con AICLE entienden dicho enfoque como una
oportunidad que les proporciona, tanto al profesorado como al alumnado y a la
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stintiva que ademas acentua el valor estratégico de pro-
mover el aprendizaje del inglés desde edades muy tempranas y mediante yp
proceso mis integral y significativo. Nq existen muchos estudios centradog en
las percepciones que el docente AICLE tiene s9bre el desarrollq de este enfoque,
En Andalucia, Travé (2013) llevo a .cabo un interesante estud.u') qu.e.re\.,eh las
principales concepciones que estos tienen acerca de la ’educam'on bilingiie. Los
resultados mostraron que la mayoria del profesorado aun asocia al h.ablante bi-
lingiie con tener una competencia perfecta en dos lenguas. ’Es.to. exﬂphca por qué
dicho colectivo no esta convencido de que su alumnado sera bilingiie al terminar
la etapa de educacion obligatoria. En estos casos el profesora('io mostraba Cierta
frustracion ante tal metodologia, ya que consideraban muy dificil desarrollar y
alcanzar su objetivo. ) B

Respecto a las percepciones que tienen sobre la implementacion de AICLE
en las escuelas, se hace referencia a dos ideas claves. Por un lado, se habla de
la oportunidad que este enfoque ofrece para promover la competencia comu-
nicativa tanto en la lengua materna como en el idioma extranjero y lograr un
desarrollo integral de todos los estudiantes. Esto esta en concordancia con las
politicas educativas de Europa que apuestan por el plurilingiiismo y la educa-
cion basada en la competencia que, al mismo tiempo, se beneficia del actual
contexto politico, cultural y social de este siglo. Por otro lado, coinciden en
que este modelo implica un desarrollo de competencias como una amalgama de
conocimientos y habilidades, y alienta un cambio en los objetivos académicos y
profesionales (Asikainen et al., 2010), ademas de estar de acuerdo con la actual
ley educativa de Espaiia, que incluye como competencia clave la lingiiistica,
entre otras.

Poner en practica el enfoque AICLE es una tarea ardua y compleja, y ademas
la mayor parte del profesorado que se enfrenta a ello no cuenta con una formacion
especifica al respecto. Como consecuencia, dicho colectivo encuentra serias difi-

cultades a lo largo de su desarrollo profesional y en su practica diaria. Algunas de
ellas son las siguientes:

escuela, una cualidad di

1. Desconocimiento del proceso correcto de implantacion de un plan bilingie.

2. Necesidad de coordinacién e integracion entre el profesorado de areas lin-
gilisticas y no lingiiisticas.

3. PlaniﬁFacién: el profesorado debe tener el cuenta el desarrollo de las com-
petencias propias de la materia y de las lingiiisticas al mismo tiempo (ne-
cesidad de innovar). Dificultad a la hora de planificar las clases teniendo

en cuenta los requerimientos cognitivos, lingiiisticos y culturales de cada
contenido.

4. Desconocimiento de los repositorios de recursos.
Falta de capacidad de creacion y adaptacion de materiales.
Estrategias de evaluacion correctas: {como evaluar el contenido y el idioma?

bl
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7. Diferenciar entre el lenguaje comunicativo

el académi i
recianIEnis, y mico y aplicarlo co-

8. Falta dg conocimiento profundo de la carga cognitiva y (socio)cultural del
aprendizaje de un contenido especifico a través de una lengua extranjera.

15.3. Nuevos escenarios de formacién docente en AICLE

Como ya hemos comentado, AICLE supone un enorme reto para el profesorado.
Por lo tanto, el desarrollo de un curriculo de formacién docente es una tarea exi-
gente y dificil debido a su caricter integrador. El docente necesita repensar qué es-
trategias va a utilizar para ensefiar contenido a través de un idioma extranjero, por
lo que tiene que trabajar de manera diferente. Esta formacion debe responder a sus
necesidades metodoldgicas, tanto tedricas como practicas, por lo que es necesario
aclarar en primer lugar cudles son las aptitudes y competencias que necesita para
poder afrontar con €éxito estos nuevos requisitos.

En este sentido, debemos realzar la urgencia de disefiar una guia para profeso-
rado AICLE, con el fin de dotarlos de las competencias necesarias que les ayuden
a paliar las deficiencias que surgen tras un profundo examen de necesidades, y
posteriormente definir una amplia gama de programas educativos.

15.3.1. AICLE: una nueva perspectiva en la formacion del profesorado

El docente que trabaja en contextos bilingiies requiere el dominio de un amplio
repertorio de competencias que han de ser correctamente definidas y delimitadas:
lingiiisticas, metodoldgicas e interculturales.

Las competencias lingiiisticas se pueden dividir en tres grupos: gestion de la
clase, planificacion y enseiianza. El primero de ellos tiene que ver con aquellas
habilidades para manejar el lenguaje en la organizacién de las rutinas del aula y
la praxis diaria en términos de control de comportamiento e interacciones, orga-
nizacion fisica del aula y promocion de la comunicacion entre el alumnado y el
docente (dar instrucciones, promover interacciones, etc.). El segundo grupo hace
referencia a las destrezas que deben desarrollar y que afectan a la planificaciéon
docente (adaptar materiales a distintos niveles lingiiisticos, disefiar instrumentos
para evaluar el avance en esta competencia, identificar qué vocabulario y estruc-
turas necesita el grupo para trabajar cada unidad, etc.). Por ltimo, también deben
ser capaces de variar el ritmo, tono y volumen del habla, formular preguntas para
asegurarse de que el estudiantado sigue el tema, preguntar por razonamientos y
opiniones, presentar informacion, hacer que los estudiantes se sientan comodos
cuando interactiian, detectar cuando es necesario recurrir a la lengua materna du-
rante una explicacion, etc.
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etodologicas estdan compuestas tanto por Competenciag
das con el marco conceptual de AICLE, como por
mbitos:

Las competencias m
tedricas, que estan relaciona N
practicas, que s€ subdividen en tres a

— Planificacion y organizacion. l.istfls cqmpetencias .permiten al docfente en-
riquecer el entorno de aprendizaje e integrar varlgdad de matenal.es. La
planificacion es crucial no solo porque es necesario establecer objetivos
en el tiempo, sino también porque el Eiqcente tiene que adaptar sus mg.
teriales didécticos a habilidades cognitivas de cada grupo y a su nive|
lingistico. ) '

- Estrategias de ensefianza y aprendizaje. En primer lugar, los docente_s tienen
que ser capaces de desarrollar una ensefianza centrada. en e} pensamiento, y
ello exige autoconsciencia y autorregulacion, ya que implica una reflexion
consciente sobre los procesos de aprendizaje. Los vinculos transversales en
el proceso de aprendizaje son decisivos, asi como IasA congxiones entre los
contenidos adquiridos y los nuevos (aprendizaje significativo). Por tltimo,
el docente AICLE debe reforzar la creatividad mediante actividades de des-
cubrimiento (Melara y Gonzalez, 2016).

—  Evaluacion. No solo desarrollar métodos e instrumentos de evaluacion para
el alumnado, sino también para llevar a cabo un proceso de autoevaluacion.

Las competencias interculturales también son decisivas, debido a que este en-
foque cuenta con potencial para el desarrollo del entendimiento y la conciencia
intercultural. En este sentido, el docente debe ser capaz de seleccionar materiales
reales de distintas culturas e introducirlos en sus rutinas, guiar al estudiante en el
desarrollo de esa conciencia intercultural, despertar en el alumnado curiosidad por
otras culturas, promover colaboraciones con instituciones, asociaciones y organi-
zaciones que acerquen al alumnado a distintas realidades interculturales, educar en
valores que propicien la interculturalidad y les permita enriquecerse de la diversi-
dad, promover actividades interculturales, etc.

15.3.2.  La necesidad de un modelo de formacion para el docente AICLE

A nivel mundial, la diversidad cultural es reconocida cada vez mas como un fe-
néme_no universal y constante. Ante ello, la educacion intercultural y bilingiie s¢
constituye como la opcion educativa mas acertada para responder a las caracteris-
ticas multiculturales y multilingiies.

Al({LE se plantea como una altemativa idénea, debido a que dicho enfoque
se considera que es efectivo cuando se consigue una adquisicion de una concien-
cia intercultural a través de la profundizacion de Ja posicién de uno mismo y del
“otro” (Coyle, 2009). En este sentido, es muy necesario reforzar el eje cultural con
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el objetivo de sensibilizar a la comunidad de aprendizai
. . izaje sobre
candencia en la sociedad actual. ¢ ’ U e e Bt

Si queremos preparar a nuestros estudiantes para que tengan éxito en un mundo
globalizado y brindarles la oportunidad de trabajar en grupo atravesando fronteras
nacionales y culturales, el desarrollo de 1a competencia comunicativa intercultural
debe estar entre los objetivos principales de todo sistema educativo y en el centro
de nuestra actividad docente diaria. Ademds, el alumnado debe ser consciente de
los codigos culturales ocultos en los contenidos de las distintas materias, por lo
que se les debe proveer de estrategias lingiiisticas y no lingiiisticas apropiadas para
descifrarlos.

La lengua, el contenido y la cultura han de ir de la mano, ya que son parte
de la realidad cotidiana del estudiante. Ademis, la cultura influye no solo en el
aprendizaje de los idiomas, sino también en el de los contenidos (no existe ningun
contenido culturalmente neutro). En este sentido, AICLE ofrece la oportunidad
de abordar distintos contenidos desde diferentes dngulos culturales y hacer que el
alumnado entienda que cada cultura tiende a ver las cosas desde una perspectiva
distinta, atendiendo a sus valores y creencias.

El docente AICLE requiere una formacién especifica en esta linea para ser
capaz de (a) propiciar el enriquecimiento cultural; (b) fomentar el didlogo y la
mediacion interculturales (Byram, 1997), y (c) potenciar en sus estudiantes la ca-
pacidad de pasar de tener una conciencia cultural a conseguir una comprensién
intercultural.

Esta formacién puede estar dividida en dos bloques. Por una parte, el docente
necesita adquirir conocimientos, destrezas y valores para ser mas competente en
intercultura. Y en cuanto a los conocimientos, el docente debe aprender acerca de:

+ Sus propias culturas, lenguas y costumbres, su historia cultural y patrimo-
nio. Esto es decisivo para poder entender a los demés después, asi como
para ayudar a los estudiantes a identificar los puntos en coman y las dife-
rencias y crear vinculos para cultivar el respeto mutuo. También facilitara
el compromiso con los demés y valorard la importancia de moverse entre
diferentes contextos culturales y sociales.

+ La educacién antisesgada pretende trabajar hacia principios que velan por
el respeto y la equidad. Este enfoque requiere habilidades de pensamiento
critico tanto en los alumnos como en los profesores, para crear un ambiente
de aprendizaje positivo.

+ Educacion en derechos humanos y ciudadania para capacitar a los alum-
nos a que participen en sus comunidades a través de la educacion. Permite
a los profesores explicar los efectos de la sociedad cambiante en la que es-
tamos inmersos. Ademas, es importante que los maestros estén de acuerdo
con el tipo de ciudadano que desearian que sus alumnos fueran, sus dere-
chos y responsabilidades.
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ural y su flexibilidad. Los mflesm_)s de'ber‘x §ntender la co.
nexion entre la cultura y el desarrollo de.la identidad mdl(\!/ldual. Este pro-
ceso es complejo, por lo que es necesario que !os edulca olres sean cons.
cientes de como sus estudiantes cult}van su identidad cultural, su sentido de
pertenencia a grupos cspeciﬁcos: como aceptan las tradiciones, religiones,
patrones de pensamiento, lenguaje, etc.

« Identidad cult

Respecto a las habilidades, es indispensable que sean capaces de:

«  Pensar holisticamente. Los maestros deben ser capaces de ver “mas all4 de
los muros de la escuela” y no centrarse.e‘xc!uswamente en su cor}texto del
aula para ayudar a los estudiantes a familiarizarse con el mundo cnrgunda{].
te. Esto, ademas, favorece la capacidad de los esrut’ixantes para sentirse mas
cerca de la sociedad, independientemente de su pais de origen.

«  Pensar criticamente. La cognicién es crucial dentro de} ejnfo.ql.xe A[QLE, por
lo que los profesores deben ser capaces de degafxar la injusticia, evnal: el ra-
cismo y los prejuicios, y desarrollar estas hab1h§ade§ entre sus .estudlantes.

« Involucrarse e involucrar a los estudiantes en discusiones relacionadas con
temas sociales que afectan a todos, y posicionarse en el lugar correcto (en
términos interculturales). o

« Identificar y promover valores en relacién con la comprensi6n intercultural.

Por tltimo, los docentes que trabajan con este enfoque necesitan refqrzar aque-
llos valores que estan estrechamente relacionados con la interculturalidad, tales
como tolerancia, el respeto, la empatia o la solidaridad. ]

Por otra parte, el segundo bloque tiene que ver con la integracion del curricu-
lo. Esto significa que una vez el docente es potencialmente competente en com-
prension intercultural, conoce el amplio campo de la educacién intercultu.ral yes
consciente de los valores que se deben transmitir, debe ser formado para integrar
todo ello en su planificacion curricular. Para ello, se necesita orientacién en los
siguientes aspectos:

* Integrar contenidos, habilidades y valores de la educacién intercultural en
su planificacién. Esto no significa que deban estar presente en todos los
elementos del curriculo, pero los profesores deben ser capaces de reconocer
cuando los objetivos, contenidos o competencias pueden ser incluidos en él.
Para lograr este objetivo, los docentes deben colaborar con sus compafieros
para ayudarse mutuamente y compartir ideas.

* Incluir a las familias en las actividades socioculturales. Es aiin més i{n-
portante cuando los maestros cuentan con estudiantes de diferentes nacio-
nalidades en sus aulas, porque evita la desinformacion y las suposiciones
equivocadas que podrian conducir a estereotipos. Invitar a las familias 3
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participar en rutinas escolares

: y actividades cultural i
respeto y sensibilidad, y ofre T oparoidad bo i o

lordelat 'd cea los estudiantes 1a oportunidad de vivir el
valor de la inclusividad. Ademas, los maestros pueden ayudar a las familias

a reconocer las fortalezas y |a riqueza que la diversidad aporta al contexto
escolar. Por otra pape, las familias que pertenecen a diferentes comunida-
des culturales contribuyen utilizando recursos como cuentos e historias que
acercan a los estudiantes a otros mundos, sacandolos de su zona de confort
con respecto a la educacién intercultural.

Familiarizarse con los resultados de distintos estudios y proyectos de inves-
tiga.ci()n. .Los docentes deben conocer distintas vias de acceso a las revistas
de investigacion pertinentes para que puedan conocer qué se esta hacien-
do en términos de educacion y los avances en enfoques concretos como
AICLE. A veces los docentes en activo se sienten fuera del campo de la
investigacion, aunque una gran cantidad estos proyectos requieren su parti-
cipacién (investigacién en accién).

Disefiar y participar en proyectos europeos e internacionales. Existe una
amplia gama de programas y proyectos en los que pueden participar es-
cuelas que promueven las habilidades multilingiies e interculturales de los
estudiantes (p. ej.: Comenius). Por lo tanto, seria razonable equiparles con

los requisitos que necesitan, asi como con la informacién necesaria para ser
competentes en este dmbito.

15.4. Conclusiones

La formacion de los docentes que trabajan con AICLE todavia necesita una aten-
cién més especifica que se vea reflejada en programas concretos encaminados a
paliar necesidades puntuales. La teoria y la prictica deben acercarse, por lo que
necesitamos llevar a cabo estudios que establezcan una colaboracién fructifera de
profesionales e investigadores en esta area.

Como ya se ha indicado, desde esta perspectiva cobran interés las investiga-
ciones centradas en conocer las demandas formativas del profesorado AICLE re-
lacionadas con la necesidad de mejorar la formacién en aspectos précticos que
contribuyen de forma relevante al desarrollo de la profesionalidad docente (méto-
dos activos, uso de recursos innovadores, planificacién de la docencia, disefio de
materiales didacticos, desarrollo de actividades de aula, técnicas e instrumentos
de evaluacion, etc.). Sin embargo, debemos reconocer que alcanzar estas metas de
forma adecuada todavia supone el resultado de mucho trabajo por hacer en este
terreno.

Finalmente, consideramos que la informacién recopilada hasta el momento
puede servir de base para desarrollar procesos de investigacion mas minuciosos
que contribuyan a conocer mejor las expectativas y demandas formativas de los fu-
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docentes de este contexto. Una formacion adecuad_a y completa' mejoraré log
m;(\ﬁtados de este enfogue y, por lo tanto, dara lugar a ciudadanos mas preparadog
re! \

para ser competentes €n la sociedad del siglo XXi.
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Formacion bilingiie en Panama:

retos y desafios para el siglo xxi

Vielka Jones Burkett
y Celinda Jiménez

En muchos paises se pone en evidencia la importancia y necesidad del desarrollo
de la expresion oral en el idioma inglés, que busca cultivar el sentido de respon-
sabilidad social en sectores vinculados con el desarrollo cientifico tecnolégico y
la innovacion del siglo xxi. A través del lenguaje es posible la formacion de indi-
viduos capaces de expresar claramente sus ideas, comprender el complejo mundo
contemporaneo, profundizar en las ciencias, la técnica y el arte, y realizar su acti-
vidad laboral de forma critica y creadora. El sistema educativo de Panama requiere
de principios fundamentales en donde la expresion oral se integre con otras habi-
lidades y aspectos de la lengua. Este estudio de corte cualitativo-descriptivo trata
sobre la relacién entre lo académico y lo préctico del programa Panama Bilingiie,
aspectos generales que explican de manera breve los inicios y la repercusion del
programa.

16.1. Introduccién

Panama se encuentra ubicada en el continente americano, dentro de América Cen-
tral. Tiene una extension total 75517 km?, con una superficie de aguas territoriales
de 2210 km?. Segin el censo 2010, Panama tenia una poblacion de 3322576 ha-
bitantes, y esto lo convierte en uno de los paises menos poblados del continente
americano.

Para el objetivo desarrollo sostenible, se han producido importantes avances
con relacion a la mejora en el acceso a la educacién a todos los niveles, y el in-
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s de escolarizacion en las escuelas,.sobre t_odo en ?1 caso de
las mujeres y las nifias. Se ha ingrementado en gl'af';l medlda;; r::(‘::l;“:lf;;mo de al.
fabetizacion, si bien es necesario rt’:dqblar los esfuerzos p iversalgEl Gma)'/ores
avances en la consecucion de los objetivos de la educacién un .t Oble'mo
panameiio como parte de su gestion ha implementado 3'8“"°§ g{(]{)’eg os en el dreg
de educacién, entre los que se encuentra el programa Pane:irpad ilingiie. .

En ese sentido, se ha optado por desarrollar este estu I? e corte (;llalltatlvo.
descriptivo, que trata sobre la relacion entre lo académico y lo pratlztlco el progra.
ma Panama Bilingiie. Este estudio cuenta con los ?§pectos generales que explican
de manera breve los inicios del programa, y taml:'neq el pl.a’nteam}ento del Proble~
ma con preguntas del tema de investllgacu‘)n. La _Ju.?tlﬁcacmn aqui se desc':rlbe con
la importancia de la misma, se mencionan los objetivos g'er}erales y esgec:ﬁcc?s fiel
estudio, su fundamentacion tedrica, el aspecto metodolégico, se exph_ca qué tipo
de investigacion se realiza y el analisis qe los }'esu}t’ados, donde se analiza en .de(a.
lle la parte practica e instrumental de la investigacion. Se abordan las conclusiones
las recomendaciones del estudio y se presenta la bibliografia.

cremento en las tasa

16.2. Fundamentacion teérica

En muchos paises se pone en evidencia la importancia ¥ necesidad del c!e.sarrollo
de la expresion oral en inglés, que busca cultivar el sentido de responsa'bllndad so-
cial en sectores vinculados con el desarrollo cientifico-tecnolégico y la innovacién
del siglo xxi. A través del lenguaje es posible la formacién de individuos capaces
de expresar claramente sus ideas, comprender el complejo mundo contemporaneo,
profundizar en las ciencias, la técnica y el arte, y realizar su actividad lal?or'f:l .de
forma critica y creadora. El sistema educativo de Panama requiere de principios
fundamentales en donde la expresion oral se integre con otras habilidades y aspec-
tos de la lengua.

16.2.1.  Contexto del pais en funcion del proyecto

El programa Panami Bilingiie ser4 ejecutado durante el periodo 2014- 2019,y
consta de tres componentes: “Teacher Training”, “After School Program” y “Kids";
teniendo como meta formar a unos 2000 docentes por afio en educacién bilingiie
y preparar a su vez a 20000 estudiantes de Secundaria y a 30000 estudiantes de 12
educacion bésica, con el objetivo de que mas panamefios tengan acceso a ocupar
los mejores puestos de trabajo. Se promulgé en Gaceta Oficial la reglamentacion
del programa Panama Bilingiie, Ley 2, de 14 de enero de 2003, que establece “la

ensefianza y el aprendizaje del idioma inglés como segunda lengua en los centros
educativos oficiales dc la Repiblica de Panama”,
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Cuapro 16.1.  Ficha del proyecto estudiado.

Nombre del proyecto Programa Panama Bilingiie

Ministerio de Educacién
135.4 millones de dlares entre 2014-2019

Agencia ejecutoria
Monto financiado

El programa Panam Bilingiie tiene tres componentes:

1. Capacitacion del docente.

2. Incremento de las horas de clase de inglés en el nivel basico general dentro
del horario regular de clases denominado “Kids Program”.

3. La implementacion del programa “After School”, que se impartird en jor-
nadas extraordinarias en los niveles de media, hasta que sea ejecutada la
jornada extendida en todos los centros educativos oficiales del pais.

En el Decreto Ejecutivo 148 de implementacién de los componentes (2 y 3) del
programa Panama Bilingiie se hara gradualmente, segiin las caracteristicas de los
centros educativos de Educacién Inicial, Educacién Basica General y Educacién
Media de pais; asimismo su procedimiento de ejecucién sera coordinado por la
Unidad de Idiomas del Ministerio de Educacién.

En la dltima década Education First (EF) (2016) ha examinado el nivel de in-
glés de millones de adultos en todo el mundo. Cada afio EF publica el indice del
nivel de inglés, una referencia mundial para medir y monitorear el nivel de inglés
de los adultos. El EF contribuye con el discurso actual acerca de la importancia
estratégica del inglés en el mundo de hoy.

Esta sexta edicion del EF EPI clasifica a 72 paises y territorios con base a los
datos de las pruebas de mas de 950 000 adultos que tomaron nuestros eximenes de
inglés online en 2015. La primera seccion del reporte estudia la relacion entre el in-
glés y una variedad de indicadores econémicos y sociales, tomando en cuenta po-
der adquisitivo, innovacién y conectividad, en la cual Panama quedo en la posicion
n.° 50, de 72 paises; un nivel muy bajo.

Otros de los desafios del Estado panameifio es el crecimiento econémico, que
se ha acrecentado por la demanda de mano de obra que hable inglés. En ese sen-
tido, los gobiernos en los Gltimos afios han desarrollado miltiples programas,
entre los que se puede mencionar: “English for Life” y “After School”, con el
propésito de formar a los jévenes en el idioma inglés. El gobierno actual estd
implementando el programa Panamaé Bilingile, que le permite a la poblacién
econémicamente activa insertase en el campo laboral. Es una necesidad en la
época actual, a fin de obtener mejores opciones, y como superacion personal y
profesional.

El aprendizaje del idioma inglés se ha convertido en una gran necesidad debido
a los diferentes cambios tecnolégicos y cientificos que sc presentan dia a dia en
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s sociales de la comunicacién en inglés conllevay
a seguir innovando y actualizando los métO.dQS- de enseﬁanza..Por e?ta razé;}, en
educacion la tecnologia ofrece inmensas pos:§1}1dades p.aradmejora.r el aprendizaje
y la ensefianza, asi como el acceso a la educacion, su calgda y gestion, y la presta.
cion de servicios educativos. Pero l?s promesas que encierra ese potencial todavia
siguen siendo objeto de rigurosas discusiones y pruebas.

nuestra sociedad. Las exigencia

O\ ( )

DOCENCIA ESTUDIANTE

AN Y
. wﬁ )

METODOLOGIA CurricuLo

N JL _J

Figura 16.1. Factores determinantes del idioma inglés en el sistema educativo.

Se puede considerar que uno de los factores para mejorar la calidad de la ense-
fianza del idioma inglés es el uso de metodologias activas, asi como un laboratorio
de inglés para que motive al docente a darle un giro al mecanismo de ensefianza,
sin olvidar que las partes forman un todo —como se presenta en la figura 16.1-y se
vinculan entre ellas.

16.3. Objetivos

Se promulgd en Gaceta Oficial la reglamentacion del programa Panama Bilingie,
Ley 2, de 14 de enero de 2003, que establece “la ensefianza yel aprendiz.aje del
idioma inglés como segunda lengua en los centros educativos oficiales de la Repu-
blica de Panamé”. Desde esa fecha hasta la actualidad se ha intentado la incorpo-
racion del idioma inglés en todo el sistema educativo. Ha sido un talén de Aquiles
de casi todos los gobiemos. Se observa que la calidad de la comunicacion se V€
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fhsml'nulda por manifestaciones como inseguridad para hablar otro idioma, poco
interés en dc'esarr‘ollo de destreza, no hay evidencia de practica en comunicacién
falta de motivacion, tendencia a traducir al espaiiol. Segun un informe de Unicef’
de 2000 a 2010 se registran aumentos en las tasas netas de matricula para todos Ios:
niveles de ensefianza. Sin embargo, se evidencia una incapacidad para mantener
a los alumnos en el sistema educativo, ya que en el primer nivel de ensefianza la
matricula neta es del 96.8% y disminuye en la medida en que se pasa a la siguiente
etapa educativa (68.9% en Educacién Media y Premedia, y 45.7% en Educacién
Superior, en 2010). En términos generales, esta situacion implica que un 52% de
los estudiantes de Primaria no se matricula en la universidad, perdiendo una va-
liosa oportunidad para asegurarse un futuro con mayor bienestar. La carencia de
tiempo y metodologia en la formacién del inglés imposibilita satisfacer las necesi-
dades del mercado laboral.

La bisqueda una solucion al problema planteado nos invita a hacemos las si-
guientes preguntas:

— ¢ Cuales son factores de riesgo en el programa Panama Bilingiie en la actua-
lidad?

— ¢De qué manera los factores limitan al docente en el campo laboral?

— (Cémo pueden adquirir los conocimientos, destrezas y habilidades nece-

sarias que correspondan con los requisitos exigidos del idioma inglés en
Panama?

El objetivo general de este estudio es analizar las principales barreras y oportu-
nidades en la formacion del idioma inglés en Panama:

- Conocer las razones que deciden iniciar un proyecto bilingiie en Panama.
- Identificar las dificultades mas comunes a las que sc enfrenta el programa
bilingiie para la formacién del docente.

Con esta investigacion nos proponemos indicar los beneficios y dificultades
que puede tener el proyecto para la formacion docente en el idioma inglés, al me-
jorar los aspectos académicos y préacticos de las areas donde hay deficiencias, para
contar con profesionales idoneos en lo que respecta a su formacion académica,
practica y humanistica que le permita orientar el recurso humano y a la sociedad
en general.

Hay poca informacion sobre cémo se ensefia el idioma inglés en la Educacion
Basica, Media, Premedia y Superior. Incluso se desconoce qué efectivos son los
métodos y las estrategias de ensefianza, cuanto y qué bien aprenden inglés
los estudiantes y sobre la propiedad y efectividad de los procesos evaluativos.
Esto es asi porque lo que pasa en el aula de inglés carece del debido seguimiento
y estudio.
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16.4. Metodologia

tivos de esta investigacion, pretendemos desarrollar

der alcanzar los obje X . > oll
Plagr:nl:: procesos que se combinan con el tratamiento de la informacion suminjg.
a

trada anteriormente y con la busqueda de nuevos datos a través tde untuad§erie de ing-
trumentos que se detallaran posteriormente. Esperamos que ;s e es ! |o1 responda
a las exigencias actuales. Y es importante porque permm:la luls)car ; a ;e acion de|
programa del idioma inglés con las demandas del mercado a'o;la : olr un.lado,
permitira evidenciar las debilidades y las fortalezas para después hacer los ajusteg
necisaa?:\'séstigacién es de corte cualita{ivo. Este caracter subjetiyo hace hincapi¢
en la interpretacion de los datos obtenidos, y se fundamepta ma's en l'm proceso
inductivo: exploran y describen, y luego generan perspef:tlvas teoricas; van de lo
particular a lo general (Sampieri ef al., 2903). Este CStUd.IO es de un enfoque feno-
menolégico. que busca conocer los significados que los defc’iuos dan asu expe-
riencia, y lo importante es aprender el proceso fie interpretacion. A'demas Su ana-
lisis es interpretativo, contextual, como el estudio que estamos realizando sobre la
formacion del idioma inglés en Panama.

16.4.1. Técnica e instrumento

Para esta investigacion cualitativa, la observacion es prioritaria, ya que permite
obtener informacion sobre el fenémeno o acontecimiento, tal como se produce. La
observacion tiene como procedimiento un carécter selectivo, guiado por lo que se
percibe de acuerdo con las cuestiones que nos ocupan.

La lectura de texto es un instrumento para poder llevar a cabo el analisis, tras
haber decodificado la informacion recibida que ayuda a los instrumentos para su
correcta interpretacion y explicacion.

Se utilizard la técnica de la entrevista a los docentes que han tenido alguna
oportunidad de participar en el proyecto Panama Bilingiie, y son cinco preguntas
semiestructuradas.

En toda investigacion se requiere el apoyo de las fuentes, que pueden ser es-
critas o la actuacién directa de sujetos que participan de manera directa, ya sea al
responder la encuesta o por entrevista directa. A continuacion detallamos las fuen-
tes utilizadas en esta investigacion: libros de texto, Internet, mapas, estadisticas.

16.5. Analisis de las entrevistas realizadas a docentes
que han participado en el programa Panama Bilingiie

1. ;Qué es para usted el programa Panama Bilingiie?
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R: A_lgunos dqcentes sienten que el idioma inglés es la llave para el
pensamlgntp creativo, cooperativo, con una supervisién que permite el apo-
Yo, seguimiento o evaluacion sistematica del desempeiio del profesor de
inglés. Para otros, el programa de inglés, como guia curricular que orienta
los procesos de aprendizaje del idioma, ha permanecido en uso y requiere
de revision para su actualizacion desde que se implemento. Y el desarrollo
y el aumento de un idioma es una actividad para toda la vida, el componente
esencial de una vida exitosa.

profesionales capacitados para ejercer un buen
desempeiio?

R: Los docentes, en un 100%, sostuvieron que el pais cuenta con perso-
nal profesional idoneo para insertarse en la docencia. Por otro lado mani-
festaron que el idioma inglés es cada vez més practicado por los nacionales

¥y que contamos con personal idoneo. Solo falta combinarlo con méas meto-
dologia y motivacién a los estudiantes.

. Sefiale los requisitos que deben poseer los aspirantes para ser parte del

programa:

R: Casi todos los docentes manifestaron que se basan en el Decreto
Ejecutivo, en su articulo 11, que sefiala los requisitos que deben cumplir
los aspirantes al programa Panama Bilingiie. Entre estos, ser panameiio,
ser mayor de edad, haber completado la licenciatura en Pedagogia, ser pro-
fesor de inglés o haber completado sus estudios universitarios en dichas
disciplinas.
¢Podria mencionar algunos factores de riesgo de este programa?

R: Los docentes consideran que resulta muy preocupante que, al fina-
lizar el Bachillerato, los alumnos poseen conocimientos muy elementales
acerca del idioma, y a veces incluso resultan insuficientes al ingresar al
nivel de Educacion Superior.

Para la Universidad de Panama es de suma importancia el inglés, ya que
esta presente en todas las carreras.

Se hace necesario hacer més énfasis en los contenidos y el tiempo en la
clase en horarios extendidos, abarcando desde el séptimo grado hasta el undé-
cimo grado. Es un paliativo para poder extender la jomada de clase.

La poca participacion de las escuelas no hara facil implementar las nue-
vas metodologias adquiridas. Igualmente, no hay un procedimiento cientifi-
co para seleccionar a los docentes.

La mayoria de los docentes opinaron, como se refleja, que Panama no
tiene suficiente infraestructura ni tecnologia para el desarrollo de las meto-
dologia adquiridas, por ejemplo, laboratorios o libros, entre otros.

. ¢Puede especificar algunas ventajas del programa?

R: Que existe una politica para el desarrollo del programa, que incide en
los fondos, viajar y conocer otras metodologias de distintos lugares.
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4 el aprendizaje signiﬁcativo de un segundo idioma, en este
caso el inglés, implica el conocimiento .de una nueva cultura, una Nueva
manera de pensar, sentir y actuar. Y de. igual manera representa un vajo,
agregado para todos aquellos que dommfn las destrezas. 0 competenciag
lingiliisticas inherentes al proceso de ensefianza y aprendizaje, ubicado ep
cux;lquier nivel o sector de la sociedad.

En Panam

16.6. Conclusiones

Es necesario determinar algunos elementos que se contemgl?ron en el proceso, es
decir, el registro de la forma en que se realxzé' l‘a’ recolecglon de c?atos: qcnside-
ramos que la informacién disponible nos permitio con§tm1r este diagnostico, que
refleja un poco la realidad del idioma inglés en Panama..

En esta investigacion queda clara la necesidad de revisar el guﬁculo de manera
profunda, para mejorar aspectos en cuanto a la ensefianza del idioma inglés, pero
teniendo en cuenta el aspecto practico de las asignaturas, ya que esto permite gene-
rar, transformar y construir el conocimiento que fortalece el proceso educativo. Es
importante valorar los factores que determinan la calidad del proceso ensefianza-
aprendizaje del idioma inglés: el docente, el estudiante, la metodologia, el curricu-
lo y el contexto educativo. Estos factores, en condiciones favorables, pueden llevar
a los estudiantes a desarrollar mejores niveles de aprendizaje, pero en circunstan-
cias desfavorables pueden interferir y afectar los resultados grandemente.

Se desconoce qué efectivos son los métodos y las estrategias de ensefianza del
programa Panama Bilingiie, cuanto y qué bien aprenden inglés los estudiantes y
sobre la propiedad y efectividad de los procesos evaluativos.

La calidad de la ensefianza del idioma inglés radica en que los planes de estudio
se concentran més en la gramatica que en lo conversacional. Por lo tanto, se nece-
sita que en el sistema educativo los alumnos aprendan a dominar el idioma a través
del uso de la tecnologia igualmente.
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Evaluacion de resultados
de la educacion bilingiie

M. Elena Gomez Parra

Los resultados provenientes de la evaluacion de la educacion bilingiie tienen, hoy
dia, amplia repercusion en la literatura especializada. Encontramos interesantes
referencias sobre la evaluacion de programas bilingiies a nivel internacional que
ofrecen informacién detallada sobre el nivel de lengua que adquiere el alumnado
participante; la formacion del profesorado (real y deseable); las técnicas metodo-
légicas que se emplean en la docencia; la opinion de los padres; los profesiona-
les y el profesorado; o la inversion econdmica que soporta la implementacion del
programa, entre otros. Pero una evaluacion global de la educacion bilingiie ha de
contemplar, ademds, un conjunto de marcadores que den cuenta de los resultados
efectivos del proceso. Un anilisis holistico que aporte datos reales sobre el uso
real que los hablantes estan haciendo de su educacion bilingiie es una informacién
de la que no se debe prescindir en este proceso evaluativo. No solo nos interesa
el programa bilingiie per se, también nos interesan los efectos y el impacto de esa
educacion bilingiie, en la que se ha invertido una buena cantidad de recursos y que,
a buen seguro, es de amplio interés social.

17.1. Introduccién

Los resultados provenientes de la evaluacién efectiva de la educacion bilingie
se constituye, hoy dia, en uno de los grandes temas de debate para los expertos y
para los profesionales de este tipo de educacion. Aportar cvidencias significativas
y parametros contrastables que contribuyan a ofrecer un panorama realista basado
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i {a un verdadero avance en lo que a la eficacia de
- una(;: Val"ﬂcfggfoyb ZLS:;? 3::1: que se relaciona intimamente con la vida de log
?;ls,:::asf, ;cLl‘;S |og;°5 de la educacion en itin.erarios t?ilir;gﬁgs se pueden observar,
medir y considerar desde diferentes perspectivas, tenien : St;empl’e endcuenta Que
cuando abordamos una evaluacion global y holistica, nod e lem(l)s ;t):r er de vista
el objetivo final: la tasacion real de los beneficios (en todos los ambitos) que este
i i0 orta. L
npoLie\i:?;:tgzr:;eguc significa el bilingtiismo, de su deﬁmc:on y de sus carac-
teristicas ha cambiado significativamente a lo lz!rgo de los afios. Hoy dl.a ya no
es referencia el hablante nativo (concepto ampliamente debatido en 'la hter?tura
especializada), ni tan siquiera el pais de origen de la ler.l,gua en cuestion, debido a
una multiplicidad de factores que van desde la concepcion del mundo como aldea
globalizada hasta la internacionalizacion de la edu.cgcl?n.

Ser bilingiie en el siglo xxi excede el “dominio” de dos lenguas y supone
mucho mas que poder comunicarse en'ellas (Byram, 2011). El hablantg ha de
ser capaz de manejarse con eficacia y cierta ;oltura en -al menos- dos sistemas
culturales, al tiempo que mantiene su propia |dent|da'd_. El bilingtiismo tlene. pro-
badas ventajas para el ciudadano (culturales, cognitivas, laboralgs y socla!es,
entre otras) y ya existen corrientes tedricas que hablan de .Ia rTsCQSIc{?d de evitar
el language gap (Johnson y Zentella, 2017) o la “bljecha hljlguxstlca ‘p.rovocad'a
por las disparidades econémicas que se han produc.ldo debido a Ia. crisis econé-
mica y que afectan negativamente a ciertas comunidades econémicamente des-
favorecidas. ‘ o

Desde este punto de vista, aprender una segunda lengua significa la sociali-
zacion del individuo a diferentes niveles, y por tanto, se hace imprescindible la
implementacion eficaz de un enfoque adecuado que ofrezca, tanto en el aula como
fuera de ella:

Flexibilidad suficiente en cuanto a metodologias trabajo.
Socializacién del individuo.

Incorporacién de las TIC en los procesos de aprendizaje.
Acceso a multiplicidad de contenidos.

Mejora de los procesos interculturales.

P bl N (e

Por tanto, los programas bilingiies han de ser completos, holisticos y estar
adaptados a las ultimas corrientes en cuanto a TIC, redes sociales, contenidos,
metodologias de trabajo y movimientos culturales. Ya no es suficiente ensefiar una
segunda lengua, ni tan siquiera establecer modelos para la educacion intercultural
en el aula; existe todo un mundo de redes sociales, comunicacion virtual y ed}"
cacion de las emociones que hay que atender en estos procesos si la consecucion

del objetivo sigue siendo la educacién de la denominada 21.% Century iGeneration
(Marsh, 2013).
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17.2. Evaluacién de programas bilingiies: AICLE

El enfoque metodolégico que los programas bilingdies siguen en Espaiia se deno-
mina aprendizaje integrado de contenidos Y lenguas extranjeras (AICLE), cuyas
siglas en inglés, CLIL, corresponden a content and language integrated Iet'trning
Dicho enfoque, auspiciado por la Comision Europea desde 1994, SUpuso una no:
vedosa apuesta educativa y politica, y hoy dia, mas de dos d

: lesta écadas después, la co-
munidad cientifica encuentra que es momento de evaluarla para asi poder mejorar

aquellos puntos del proceso que se demuestren poco cficaces. AICLE considera el
contenido intimamente unido a la nocién de tiempos modernos que nos rodea, y
en sus preceptos bésicos encontramos nociones fundamentales como cognicion,
cultura, contenido y comunicacién (Coyle, Hood y Marsh, 2010), que conforman
el internacionalmente conocido paradigma de las 4 C. Veremos en detalle cmo se
definen estas 4 C y qué implican para el anilisis de los programas bilingies que se
implementan bajo este precepto.

AICLE es un enfoque que se encuadra dentro de los programas de bilingtlismo
aditivo (additive bilingualism). En lo que a cognicién se refiere, Cummins (2006)
subraya que no es necesario desarrollar la primera lengua completamente antes de
introducir la segunda, por lo que se considera altamente recomendable que la edad
de inicio del alumnado en los programas bilingiies se adelante tanto como sea po-
sible. AICLE, segin Coyle, Hood y Marsh (2010), conecta muy bien con la forma
de aprender de nuestro cerebro, ya que sus bases cognitivas se encuentran en la ad-
quisicién mds que en el aprendizaje forzado (Mackenzie, 2012). La lengua se con-
vierte en un medio de instruccion mediante el cual se aprende el contenido. AICLE
considera el lenguaje como un proceso, y por tanto, su manipulacion se convierte
en un aspecto integral de nuestro pensamiento que manejamos con el objetivo de
convertirlo en aprendizaje. Se trata, asi, de un enfoque que promueve el aprendiza-
Jje mediante la accion y la construccion, y no tanto mediante la instruccion.

AICLE subraya y fomenta el aprendizaje de lenguas, el desarrollo de estrategias
cognitivas, la intercultura y la cooperacion. El alumnado ha de ser capaz de cons-
truir el contenido mediante la mejora de sus competencias lingiisticas, asi como
de desarrollar habilidades de aprendizaje y estrategias que le permitan aprender
mediante esa segunda lengua de manera solvente. Resulta significativo sefalar
que estas premisas en AICLE conectan con las teorias constructivistas de Piaget
acerca del conocimiento y de como los seres humanos adaptan la recepcion de la
informacion nueva (asimilacién) y como le otorgan sentido a la misma (proceso
de acomodacion), con las teorias constructivistas sociales de Vygotsky, que sugie-
ren que el conocimiento solo se construye en un contexto social. El aprendizaje
eficaz del contenido, en consecuencia, requiere de un conocimiento y habilidades
definidos, junto con su aplicacién a través de pensamiento creativo, resolucion de
problemas y desafio cognitivo. Como vemos, la practica de AICLE fomenta el uso
natural del lenguaje, donde el alumnado aprende a utilizarlo para diferentes fines
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y en contextos variados, lo que pucde ayudar a Pfomgvilg‘[f'ée::g? ngscllgcﬂdy
la tolerancia hacia otras culturas. El eje intercultural de g 0 de
los grandes temas de actualidad para los expertos, ya que se tenf‘.'uenga en fase
de desarrollo debido a la complejidad que supone su implementacion eficaz €n un
ilingiie € i Itural integrado (Gémez, 2016). En un programa bilin-
enfoque bilingtie e intercu 0 16
la comunicacion es vital, y el dominio de la lengua por parte
del alumnado y del profesorado se hace una cuestion trascgpdzntlatll. E‘n P;ICLFT el
profesorado no necesita ser nativo (recordemos que_la ngclgn el ha z:n € nativo
ha sido ya superada), pero si ha de poseer un byen nivel e omlr:ilo enl a segunda
lengua. Al mismo tiempo, este enfoque no regulere queel tiempo de au la se reparta
de manera equitativa entre las dos lengl{as, sino que queda a criterio fje doce_n'te (o
del equipo docente) la distribucion del tiempo que se emplea para la instruccién d.e
los contenidos en una y otra lengua. En AICLE el papel del profesorado es maxi-
mizar de manera gradual el aprendizaje de su alurpnado, por tanto, el empleo de
una metodologia que integre, desde un punto de vista comunicativo, el d?san-ouo
coenitivo con la cultura para la adquisicion eficaz de los contenidos podria ser, en
resumen, el objetivo fundamental de dicho enfoque. '

Esta descripcion somera de las 4 C en AICLE forma parte de un gunlculo
donde el aprendizaje supone un progreso a partir del procesamiento de 'la. mforma'-
cion (que ha de estructurarse de manera organizada en las preguntas !)asnca's: qué,
cuando, dénde, cémo, quién y por qué). La formulacion ordenada e lntencxor}ada
de preguntas abre un abanico de posibilidades, convirtiéndose en un m_agr.nﬁco
constructo sobre el que organizar el pensamiento y, por tanto, el aprendlzaje,.ya
que esta formulacién se dirige hacia la construccion del pensamientg ev?!uauvo
mas que a determinar qué se ha aprendido, colocando asi la comunicacion y la
interaccion en el centro de la docencia de este enfoque metodoldgico. El alumnado
tiene la oportunidad de mejorar sus habilidades lingiiisticas en el aula, ya que se les
ofrece una plétora de oportunidades de expresar y de usar los conceptos tedricos
que han adquirido. La comunicacién se entiende, asi, como el conocimiento del
mundo que nos ayuda a construir mensajes y a establecer contactos significativos.
Cenoz (2009) confirma las ventajas del bilingilismo sobre el monolingiiismo para
los aprendices de una tercera lengua, que tiene su explicacion en el acceso a un
repertorio lingiiistico mayor: mejores estrategias de aprendizaje, flexibilidad lin-
giiistica, conciencia metalingiiistica, y el desarrollo de las estrategias de procesa-
miento lingiistico.

Sin embargo, la misma Comision Europea considera que el aprendizaje de una
lingua franca ya no es hoy dia suficiente (Garcia, 2009), sino que sistema educa-
tivo ha de afiadir a la lengua materna, al menos, otras dos. El bilingiiismo equili-
brado (ampliamente debatido por Baker, 2011) es, por tanto, el concepto que se
aplica cuando el hablante es igualmente competente en dos lenguas en cualquier
contexto. Lindholm-Leary (2001) confirma que los programas duales son eficaces
en la mejora de la competencia lingiiistica, en resultados académicos yen actitudes

giie, por otro lado,
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positivas respecto al aprendizaje de lenguas. Para Garcia (2009), los facto 3
importantes son la progresion y la continuidad, ya que una de;iciencia el:s o
podria llevar al desarrollo poco exitoso del alumnado. eslos

Por tanto, un aspecto crucial en el proceso evaluativo s
de desarrollo, planificacion y evaluacién a varios niveles en el sistema educati
vo. Brisk (2010), Mehisto (2012) y el Consejo de Europa (2010) ofrecen marco:
metodolégicos y marcadores para la evaluacion de los programas, especificamen-
te disefiados para ofrecer informacién sobre programas bi ‘

oS Inf n : lingiies. Los procesos
de evaluacion, en general, indican un éxito relativo en relacion con el desarrollo de

las competencias bilingiies y multiculturales (Dobson, Pérez-Murillo y Johnstone,
2010; Lindholm-Leary y Genesee, 2010). ’

urge de las acciones

17.3. Conclusiones

Como hemos visto, los programas bilingiies fomentan el éxito académico. La eva-
luacion de los programas bilingiies se centra, generalmente, en la definicion de una
serie de marcadores que los expertos consideran eficaces para diferentes contextos
y que se aplican al programa bilingie bajo evaluacion.

Por citar algunos ejemplos relevantes, Mehisto y Asser (2007) evaluan un pro-
grama bilingiie en Estonia en el que, ademés de entrevistar a padres, profesorado,
directores y subdirectores, se incluyen en el anélisis observaciones de aula y revi-
sion de programas escolares estratégicos. En el caso especifico de AICLE, Yang y
Gosling (2014) relatan el historico sobre la evaluacién de estos programas que se
ha hecho, acudiendo fundamentalmente a tres dreas: en primer lugar, se ha medido
la eficacia de la educacion AICLE comparando el progreso de los estudiantes an-
tes y después de su implementacién (p. ej.: Coonan, 2007; Dalton-Puffer, 2008 y
2009); por otro lado, se ha evaluado la implementacién de programas AICLE apli-
cando métodos de investigacion inicamente a escuelas de Educacion Secundaria
en Europa (p. €j.: Jappinen, 2005). Pérez Cafiado (2012) realiza un valioso estudio
de la educacién AICLE iniciada por los profesionales, profesorado e investigado-
res. El resultado de esta investigacion es positivo, pero, tal como la misma autora
afirma, existen pocas investigaciones a gran escala sobre la evaluacién de progra-
mas AICLE fuera de Europa. Muszynska (2014) lleva a cabo una evaluacién de
programas bilingiies en escuelas europeas que resulta interesante por la perspecti-
va comparada que ofrece, ya que la autora analiza programas publicos y privados
localizados en diferentes paises. El establecimiento de marcadores y marcos rele-
vantes puede ser aplicado a otros anlisis de este mismo tipo de programas. Yang
y Gosling (2014), en Asia, comparan y evaluan dos programas bilingiies (AICLE)
de la misma universidad: uno, considerado muy recomendable; y el otro, poco
recomendable. Los autores concluyen que las perspectivas y las expectativas influ-
yen en los programas que tienen éxito, pero no ocurre igual en los programas que
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se consideran poco recomendables. Un andlisis ulterior de esta evalug?ién pl.antea
cuestiones relativas a la formacion del profesorado AICLE, la reaccién 'hac:a ha-
blantes nativos y la inclusion de profesores locales en los programas, asi como |4
necesidad de apoyo lingiiistico. L . .

Sin embargo, podemos decir que alin existe cierta inseguridad sobn.e'el nivel de
impacto y la calidad de la evaluacién de estos programas. La’ evaluacion efectiya
de un determinado programa bilingiie resulta positiva y si esta soportada por mar-
cadores relevantes que ofrezcan informacién puntual y deta]la.da sobre elementog
clave. Esta evaluacion ha de ser holistica y recorrer un camino que describa e
proceso de manera global, de arriba abajo, y que ofrezca infomacién contrastable
sobre puntos criticos del sistema. Hasta el momento, hemos visto en la literatura
anilisis detallados y valiosos sobre qué dreas de contenido presentan mejores indi-
ces en sus resultados, qué técnicas metodologicas se emplean en la docencia, qué
formacion tiene el profesorado de areas lingiiisticas (AL) y 4reas no lingiiisticas
(ANL), qué opinan los padres o el profesorado, cuél es la formacién del profeso-
rado (real o deseable), o qué inversién econémica soporta la implementacion del
programa y cudl es la importancia de la apuesta politica en el sistema educativo
total de un pais en concreto, entre otros. Pero la evaluacion global de estos progra-
mas ha de contemplar, también, un conjunto de indicadores que den cuenta de los
resultados reales del proceso hoy dia.

En resumen, los marcadores que han de contemplarse para la evaluacién efec-
tiva de un programa bilingiie han de disefiarse partiendo de la politica educativa
nacional, han de recorrer todos y cada uno de los estadios educativos de su imple-
mentacion (desde las etapas de Educacion Infantil hasta las de Educacién Superior
y formacién permanente de los profesionales) y, finalmente, han de cubrir todos
y cada uno de los aspectos esenciales de cada uno de los programas (profesorado,
curriculo educativo, alumnado y administracién escolar del programa, entendien-
do en este concepto la gestion administrativa del programa a nivel de centro). Las
respuestas a esta evalt_:acién conllevan el entendimiento global de como se imple-
menta un programa bilingiie a nivel nacional; de las percepciones y opiniones de
los profesionales a cargo de quienes esta el programa; de la importancia que se les
otorga desde las pf)htlcas educativas nacionales; y, finalmente, de los resultados y
del impacto que dichos programas estén teniendo a nivel global en la sociedad del
siglo xxt.

Entendemo§ que la_evaluacién )f}a investigacion de los programas bilingiies ha
:; ;{;‘:gayf : ::J::: l?lgn}s)le::pxm?r; del enfoque, estableciep'do puntos criticos de
- creemc;s " 8 o joraré la calidad de la educacién bilingiie. Sin em-

g0, que un analisis que dé cuenta de una concepcién global, aportando
d?t‘os feales sobfe el uso feal que los hablantes estan haciendo de su educacion
bilingiie, es una informacion de |a i i

! que no se debe prescindir en esta evaluacion. No

solo nos interesa el programa bilingiie per se; tambi PR log efectos y €l
impacto de esa educacion bilingiie en ] , i L ooan IS 20

que se ha invertido una buena cantidad de
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recursos a nivel mundial y que, a buen seguro, es de amplio interés social. La re-
coleccion de esos datos no es tarea facil, pero su lectura e interpretacion aportarian
informacion a los profesionales, ya que ofrece una perspectiva realista para ayudar
a mejorar qué y cdmo se hace la educacion bilingiie en un aula. Ese necesario
analisis de necesidades esté alin por hacer, y creemos que la evaluacion completa
de todos los datos es pertinente para conseguir un panorama de referencia global

y holistico.
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Motivacion para el estudio
de una lengua extranjera
durante la carrera universitaria

Katia Rodriguez,
Ivanna Valverde
y Kyveli Chabla

El presente capitulo examina las diferencias en el tipo de motivaciones, tanto
extrinsecas (ME) como intrinsecas (MI), que pueden tener los estudiantes uni-
versitarios de lengua extranjera. Mediante la aplicacion de una encuesta a 153
estudiantes de la Escuela Superior Politécnica del Litoral (ESPOL) en Guaya-
quil-Ecuador, el 53% de los estudiantes reciben cursos de inglés como requisito
de egreso, mientras que el 47% restante se encuentran cursando otras materias de
idiomas como libre eleccion. Se concluy6 que el alumnado que recibe un curso
de idiomas de forma voluntaria en la universidad experimentan mayores MI con
relacion a quienes reciben el curso de idiomas como un requisito para la obten-
cion de la titulacion. Estadisticamente no existe una diferencia significativa im-
portante entre las MI y las ME, infiriendo que pueda ser debido a la importancia
que se atribuye en la actualidad a la adquisicion de una lengua extranjera entre el
alumnado universitario.

18.1. Introduccién

El aprendizaje de una lengua extranjera es hoy en dia considerado de gran utilidad
para un profesional en un mundo globalizado. Actualmente existen unas 7097 len-
guas en el mundo; de estas, el inglés es el segundo idioma més hablado y aprendido
alrededor del mundo (Ethnologue, 2016). Cada vez mas personas se han propuesto
aprender este idioma como forma de mejora profesional, y también como parte del
desarrollo personal.
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Los beneficios de aprender un nuevo idioma son diversos. Up gstudio avala-
do por la Universidad de York, en Canadd, afirma que el aprendizaje de un nue-
vo idioma representa beneficios para la salud, ya que retrasa los efectos daiiinos
del alzhéimer en el cerebro (Schweizer, Ware, Fischer, Craik y Bialystok, 2012;
Bialystok, 2010). Ademds, aprender un nuevo idnomz? z;umenta la compeutnvidad
profesional en el entorno laboral, mejorando las condiciones dg tr.abajo, sueldos y
beneficios sociales. Otro tipo de beneficios se derivan del.senumlento de realiza-
cion a partir del reto de aprender un idioma diferente al nativo, generando satisfac-
ci6n personal en los individuos (Chavarria, 2010).

El aprendizaje de una lengua extranjera puede aparecer en los diferentes
niveles educativos, desde los més basicos hasta el estudio de una carrera uni-
versitaria. Es indiscutible la importancia que tiene el aprendizaje de otro idioma
para el desarrollo integral de un individuo. Sin embargo, la eficacia de su apren-
dizaje dependera evidentemente de las motivaciones del estudiante involucrado
(Domyei, 1994).

Las motivaciones que llevan a un estudiante universitario a instruirse en una
nueva lengua pueden ser de naturaleza extrinseca o instrumental, e intrinseca o
integrativa (Gardner y Lambert, 1959; 1972). Las motivaciones intrinsecas tienen
relacion con la satisfaccion o regocijo que le brinda al estudiante universitario
aprender una lengua extranjera y poder comunicarse con una mayor cantidad de
personas en diferentes comunidades. En este tipo de motivacion se localizan tres
subdivisiones, segtin la razén que genera la motivacion del individuo, es decir, por
conocimiento, logro o estimulacién personal (Vallerand, 1997; Vallerand, Blais,
Briére, y Pelletier, 1989; Vallerand er al., 1992; 1993).

La motivacién extrinseca, por su parte, es determinada por fuentes externas
al estudiante y tiene relacién con la utilidad que percibe por la consecucién de
un objetivo, por ejemplo, una recompensa o también por la evasién de un castigo
(Gardner y Lambert, 1959; 1972). La teoria describe tres tipos de motivaciones ex-
trinsecas: regulacion externa, la introyeccion regulada y la regulacion identificada
(Vallerand, 1997; Vallerand et al., 1989; 1992; 1993). La primera de estas viene
definida por aquellas actividades que dependen de fuentes externas a la persona,
como beneﬁc:os 0 costos tangibles. En este caso, si las razones por las que el in-
f:hwdup esta aprendiendo una lengua extranjera desaparecen, no existiria ningin
incentivo para mantener este proceso de aprendizaje.

Por otro Iadp, l_a 'regulacién int.royectada se refiere a aquellas actividades que
lleva acabo un individuo por la existencia de algiin tipo de presién, que es incor-
porada por la misma persona. Aungue esto representa un factor interno, no es un
componente autodgermmado, debido a que se est4 reaccionando a una presion y
por tanto no se actua con base en la eleccion personal. Un ejemplo de este tipo de
regulacion se relaciona con aquellos estudiantes que inician un proceso de apren-

dgzaje de una lengya extranjera .debido a que se sentirian avergonzados si no estu-
viesen en la capacidad de manejar otro idioma.
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El nivel mas alto de ME es la denominada regulacion identificada. Este tipo de
motivacion nace de los individuos que dedican determinada cantidad de tiempo al
estudio de una lengua extranjera porque consideran que es un aspecto importante
para lograr alguna meta u objetivo. Por ejemplo, aquellos alumnos que incorporan
otro idioma en su perfil académico porque generaré grandes frutos en su desarrollo
profesional van a estar constantemente motivados para alcanzar un nivel alto de
rendimiento.

En cuanto a la motivacion intrinseca, el factor que predomina es el agrado, la
satisfaccion, que siente el individuo al realizar determinada actividad. Segiin Deci
y Ryan (1985), las personas que deciden desarrollar por iniciativa propia una tarea
pueden enfrentarse a las situaciones y desafios que esta represente de una mejor
manera.

Asimismo, en la literatura se pueden distinguir tres tipos de MI. La primera de
ellas, relacionada con el conocimiento, se genera a partir de actividades que estén
asociadas a explorar nuevas ideas y el desarrollo del mismo. El segundo tipo es
la motivacion intrinseca por realizacion, que esta asociada al intento de lograr o
dominar determinada tarea y de alcanzar una meta personal. Por ultimo, se tiene la
motivacion intrinseca por estimulacion basada en las sensaciones estimuladas por
la realizacion de la tarea; puede ser una apreciacion estética, diversion o la emo-
cion de cumplir dicha actividad. En cualquiera de estos tres tipos de MI, el comiin
denominador son las sensaciones agradables experimentadas durante la actividad
autoiniciada, que representa un desafio aceptado para el individuo.

Ademas de la comparacion entre estos dos tipos de motivacion, existe el con-
traste con la amotivacion, situacion en la que las personas no logran captar ningin
tipo de relacion entre la actividad realizada y las consecuencias —beneficios o cos-
tos— de las mismas. En esta situacion el individuo no tiene ninguna razon, intrin-
seca o extrinseca, para seguir desarrollando la actividad, y lo que espera es poder
terminarla lo mas pronto posible (Deci y Ryan, 1985; Abramson et al., 1978).

Tuncel, Sadikoglu y Memmedova (2016) estudian las motivaciones de estu-
diantes de diferentes carreras que reciben cursos opcionales de lenguas extranje-
ras. Como resultado general, obtienen bajos niveles de motivacion tanto extrinseca
como intrinseca inconsistentes con su desempeiio. En la linea de lo anterior, otro
estudio desarrollado en una Universidad de México obtuvo la existencia de una
mayor motivacion extrinseca que intrinseca en los estudiantes de inglés. La moti-
vacién venia dada por la obtencion de un beneficio profesional o mejora del estatus
en el ambito laboral (Ordorica, 2010).

En el caso concreto de Ecuador, solo el 2.2% de la poblacién conoce un idioma
extranjero (Ethnologue, 2016). Esta cifra es bastante desalentadora, considerando
la importancia de integrarse en el mundo globalizado tanto econdmica como so-
cialmente. A nivel mundial, el Ecuador ocupa el puesto 35 de 63 paises con bajos
niveles de conocimiento en inglés. Por esta razén, el gobierno ecuatoriano ha esti-
pulado como obligatoria la incorporacion de una carga horaria especifica al apren-
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dizaje del inglés desde el segundo afio de Edgc?ciép Bés‘n)ca, aplicable de formg
paulatina desde 2016 mediante un acuerdo ministerial (n. 0052-14 de marzo de
2014); ademds, aquellas instituciones de Educacion Superior (IES) que mantengan
en sus curriculos materias dedicadas al aprendizaje de una lengga extranjera debe-
rn garantizar un cierto nivel de suficiencia del idioma, es@blecndo f:o.mo requisito
indispensable para la obtencién de la titulacion (Resolucion del Régimen Acadg-
mico RPC-SE-13-n.° 051-2013).

A pesar de lo anterior, la inclusion de asignaturas dedicadas al aprendizaje de
una lengua extranjera no es obligatoria en Ecuador, aunque la gran mayoria de las
instituciones estan incluyendo en sus mallas curriculares materias dedicadas espe-
cialmente al aprendizaje del inglés. Adicional a esto, las IES han incorporado el
estudio de otros idiomas en la oferta académica. Sin embargo, en la mayoria de los
casos estas materias tienen caracter de libre eleccion para los estudiantes.

Por otro lado, es cierto que el estudio de una lengua extranjera como un requi-
sito obligatorio para la obtencién del titulo universitario puede afectar de algin
modo la motivacion del estudiante, que se ve obligado a tomar esos cursos. Sin
embargo, si el alumnado decide matricularse en un curso de idiomas para comple-
tar los créditos de su grado, probablemente estd motivado por razones diferentes a
que si esto representara un requisito para la titulacién (Ordorica, 2010).

Como hemos podido comprobar en la revision de literatura, existen diferentes
resultados en torno al tema de la motivacion de estudiantes universitarios en el
proceso de aprendizaje de una lengua extranjera. Sin embargo, en todos los casos
es indiscutible que la motivacion juega un rol preponderante. Por ello, a lo largo de
este trabajo se busca identificar si existen diferencias en las motivaciones que in-
ter_vienen en el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera en los estudiantes
universitarios. Como se indicaba al inicio del capitulo, se aplica un cuestionario
que busca medir las motivaciones en el proceso de aprendizaje de un nuevo idioma
en una muestra de estudiantes de la ESPOL (Guayaquil-Ecuador).

18.2. Objetivos

Como hemos \{isto en el apartado anterior, existe suficiente evidencia para afirmar
que la motivacién es un factor que influye en la adquisicion de una segunda lengua.
Sin embargo, resulta interesante conocer las motivaciones que se generan a partir
de un sistema donde es obligatorio recibir un curso de lengua extranjera en con-
traste con el alumm!df) que recibe esta formacién desde una naturaleza voluntaria.

Como se ha anticipado, en el Ecuador la gran mayoria de las IES mantienen
cursos obligatorios de inglés como lengua extranjera, que de alguna forma podrian
estar influyendo en la motivacién de aprender dicho idioma en los estudiantes e

incluso ser un factor que los aleje de la posibjl;
osibilida h
el futuro. p d de explorar otros idiomas en
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Como consecuencia de todo lo anterior y tomando como referencia la literatura
al respecto, con el desarrollo de esta investigacion nos planteamos los siguientes
objetivos:

1. Conocer las MI y ME del alumnado universitario de Ecuador.

2. Comprobear si existe alguna diferencia en el tipo de motivacién entre alum-
nos que estudian una lengua extranjera de forma voluntaria en contraste con
quienes toman cursos obligatorios.

18.3. Metodologia
18.3.1. Sujetos

La muestra esta constituida por 153 estudiantes de edades comprendidas entre 17 a
42 aiios que cursan diferentes carreras de grado en la Escuela Superior Politécnica
del Litoral (ESPOL), en Guayaquil, 53% son hombres y 47% son mujeres.

La muestra fue determinada mediante un muestreo aleatorio estratificado, se-
gun las materias de idioma extranjero ofrecidas por el Centro de Lenguas Ex-
tranjeras (CELEX): inglés, aleman, francés y coreano. Por tanto, se tomaron 87
estudiantes que cursan inglés, 38 alumnos de francés, catorce de aleman, doce de
coreano y dos de chino mandarin. Este centro cuenta con seis niveles de inglés (dos
basicos, dos intermedios y dos avanzados), dos niveles de francés basico y un nivel
para aleman, coreano y chino mandarin.

18.3.2. Instrumento y procedimiento

Se aplicé un cuestionario electronico durante los ultimos meses de 2016, tomando
como base el estudio de Noels, Pelletier, Clément y Vallerand (2000). El cuestio-
nario consta de dos secciones. La primera de ellas incluye preguntas sobre infor-
macién general del estudiante: edad, género, nivel de estudios, materia de lengua
extranjera que cursa y si ha estudiado con anterioridad otra materia en el CELEX.
La segunda parte estd compuesta por catorce preguntas Likert que buscan medir
los diferentes niveles de ME y MI de los estudiantes, con valores donde 5 represen-
ta que el individuo esta totalmente de acuerdo, y 1 totalmente en desacuerdo. Los
siete primeros items corresponden a los tres diferentes niveles de ME que se men-
cionaron anteriormente, mientras que los siete enunciados restantes corresponden
a los tres niveles de MIL.

Ahora bien, la regulacién externa se mide con los dos primeros items, en los
que se les pregunta su grado de acuerdo o desacuerdo con “esnfdio una lef\gua
extranjera porque tengo la impresion que es lo que se espera de mi”, y “estudio de
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. [P ”» * .
una lengua extranjera para acceder a una mejor posicién laboral”. Los siguientes
. e AN 1 .6 .
tres enunciados corresponden a la medicion de la regulacion mtrgyectada. estudio
una lengua extranjera porque me sentiria avergonzado si no pudiese comunicarme

en un entorno extranjero”, “estudio una lengua extranjera porque me sentiria cul-

pable sino manejara otro idioma” y “estudio una lengua extranjera porque quierg
demostrarme a mi mismo que soy capaz de manejar mas de una lengga”. Por 1lti-
mo, para el nivel de regulacion identificada se propusieron dos enunciados: “estu-
dio una lengua extranjera porque considero que es bueno para mi desarrollo per-
sonal y porque escogi ser el tipo de persona que puede hablar mas de un idioma”,

18.4. Resultados

18.4.1. Resultados de la primera parte del cuestionario:
datos sociodemogrdficos del alumnado participante

Tal y como se indic6 en el apartado anterior, la primera parte del cuestionario esta
compuesta por preguntas sociodemograficas sobre el estudiante. Estos datos fue-
ron analizados, obteniendo frecuencias, medias y correlaciones.

80
70
60 —
50 —
40 —
30 —
20 —
10—

s ! ——
17-21 22-26 27-31 32 en adelante

Figura 18.1. Edad de los encuestados,

Las edades de los estudiantes participantes en el estudio estuvieron el rango de
172 ‘;2 afios (figura 18.1), sin embargo, cerca del 70% de la muestra corresponde
a edades entre 17 y 21 aiios. Adicionalmente, el njvel que cursan en la carrera uni-

versitaria los estudiantes de la muestra co
: . rresponde en un 629 i
dos primeros afios de estudio (figura 18.2). P 2 4 omicimntés o los
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QUINTO ARO PRIMER ANO

”%/lf 11%

CUARTO ANO
14%

SEGUNDO ANO
36%

TERCER ANO
26%

Figura 18.2. Afio que cursa el encuestado.

Alemén 11%

Chino-Mandarin 1%

Coreano 8%

Inglés

51%
Francés

25%

Figura 18.3. Materia que estudia el encuestado.

La figura 18.3 indica la distribucion por materia de idiomas de los estudiantes
de la muestra. Como ya se habia mencionado, los cursos de inglés son obligato-
rios en la ESPOL, mientras que el resto de idiomas son de libre opcidn, asi que la
hipdtesis general que se desea comprobar es la existencia de una diferencia en el
tipo de motivacion de los estudiantes que eligen inglés frente al resto de idiomas.

18.4.2. Resultados de la segunda parte del cuestionario:
motivaciones del alumnado participante

Primero se utilizé una pregunta filtro que determinaba si el estudiante sentia al-
gun tipo de motivacién en su proceso de aprendizaje de una lengua extranjera o
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si por el contrario la situacién experimentada era de amot‘ivac.lf'mz La' figura 18.4
describe que el 49% y 48% de los estudiantes sienten motivacion intrinseca y ex-
trinseca, respectivamente; y el 3% restante corresponde a estudxaptgs amotnvadPs
especificamente por dos razones: consideran que e! gsmdlo deun idioma extranje-
ra representa una pérdida de tiempo y que esta actividad no es importante para sy
desarrollo profesional y personal.

. Motivacién extrinseca
Motivacién intrinseca
. Pérdida de tiempo

No es algo que me importe

Figura 18.4. Razon principal por la que estudia una lengua extranjera.

En la figura 18.5 se describe la distribucion de las respuestas para todos los
enunciados que miden ME, en el caso de la muestra de estudiantes de inglés
y la muestra de estudiantes de otros idiomas. En primera instancia se puede
comprobar que existe un comportamiento méas o menos parecido entre las dos
muestras. Sin embargo, por medio de una prueba chi-cuadrado, se constata que
hay una relacién significativa inicamente entre el primer reactivo de regulacién

externa (significancia: 0.07) y el segundo reactivo de regulacién introyectada
(significancia: 0.035).

Inglés  Otro
idioma

B Toulnente endesacuerdo % Endescuerdo W Indiferente

B De acuerdo Toulmente de acuerdo
Figura 18.5. Motivaciones extrinsecas para estudiantes de inglés frente a estudiantes
de otros idiomas,
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La figura 18.6 muestra la misma relacién anterior, pero con los enunciados de
motivaciones intrinsecas. Los tres primeros enunciados se relacionan con la MI
de conocimiento: “estudio una lengua extranjera porque de esta forma tendré ac-
ceso a la literatura de diferentes temas que solo se encuentran disponibles en otros
idiomas”, “estudio una lengua extranjera porque siento satisfaccion de aprender
cosas nuevas” y “estudio una lengua extranjera porque me gusta aprender acerca
de la cultura y forma de pensar sobre los paises que hablan otras lenguas”. En este
caso, mediante las pruebas chi-cuadrado correspondientes, solo los reactivos a la
MI de conocimiento resultaron significativas (significancia: 0.018 y 0.017).

Otro Otro
idioma idioma idioma
ML
3 izacién |

W T end rdo I3 En do M Indifc B De acuerdo Towlmente de acucrdo
Figura 18.6. Motivaciones intrinsecas para estudiantes de inglés frente a estudiantes
de otros idiomas.

Cuapro 18.1.  Prueba ANOVA entre el alumnado que estudia inglés u otro idioma

Enunciados Significancia

ME regulacion externa 1 .039

ME regulacion externa 2 710

ME regulacion identificada 1 227

ME regulacion identificada 2 481

ME regulacion introyectada | 462
ME regulacion introyectada 2 .004
ME regulacion introyectada 3 .296
MI conocimiento 1 3217
MI conocimiento 2 .005
MI conocimiento 3 .001
MI estimulacion 1 177
MI estimulacién 2 733
MI realizacién 1 704
MI realizacién 2 950
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Con la prueba ANOVA, donde el factor es el estudio del ?dioma inglés o de otros
idiomas, y las variables dependientes son los tipos dg motivaciones, se determina
si existe una diferencia significativa entre las motivaciones que tienen !as personas
que estudian inglés y las que tienen las personas que esFudlfin f)tros.ldlomaS.

Efectivamente, se constata que existe una diferencia sngmﬁcatlvg entre estos
dos grupos cuando se trata de motivaciones extrinsecas de regulacién externa,
motivaciones extrinsecas de regulacién introyectada y motivaciones intrinsecas
de conocimiento. Por lo tanto, se puede concluir que los estudiantes que eligen
estudiar ingles en ESPOL presentan mayores niveles de motivacion extrinseca
frente a quienes estudian otros idiomas como libre eleccién. En cuanto a las mo-
tivaciones intrinsecas de conocimiento que resultaron significativas, es posible
afirmar que los estudiantes de otros idiomas tienen una mayor motivacion de este
tipo, frente a los estudiantes de los diferentes niveles de inglés obligatorios en
la universidad.

En el resto de niveles podemos observar que no existe una diferencia signifi-
cativa entre los estudiantes de inglés con las motivaciones del alumnado de otros
idiomas.

18.5. Conclusiones

Ante los resultados expuestos en el apartado anterior, se extrae que el hecho de
estudiar una materia como requisito obligatorio, en contraste con estudiar la misma
por decisién del estudiante, explica en alguna medida la motivacién que tiene el
individuo en el proceso de aprendizaje. Si bien es cierto que las diferencias no son
tan grandes a nivel estadistico.

Con los resultados obtenidos se puede inferir que los encuestados que estudian
una lengua extranjera por decision propia durante la carrera universitaria, perciben
un beneficio diferente e intangible, respecto a los que estudian un idioma como
requisito de egreso. Ademas, la presion que siente el alumnado ante el desconoci-
miento de una lengua extranjera diferente al inglés es distinta de la percibida por
los que estudian este idioma. Esto se puede explicar teniendo en cuenta que las
personas en la actualidad consideran el aprendizaje del idioma inglés como indis-
pensable para un correcto desenvolvimiento en el mundo globalizado, mientras
que las demas lenguas suelen ser tomadas en consideracién como un con,xplemento
del aprendizaje.

Se puede rpencionar que la oferta de otros idiomas se ha incrementado precisa-
mente por la importante derpanda de los estudiantes, quienes por un lado buscan
tener la oportunidad de mejorar su nivel de competitividad, afiadiendo el cono-

cimiento de otros ldiqmas a su perfil, asi como la bisqueda de nuevos desafios
personales que cumplir.

212

Motivacion para el estudio de una lengua extranjera durante la carrera universitaria

Tal y como se indicé previamente, el estudio del idioma inglés es practica-
mente un requisito general de egreso en muchas carreras universitarias. Existe
evidencia para afirmar que incluso si no fuese obligatorio, la gran mayoria de
estudiantes decidirian formarse en este idioma. Aunque cada uno de ellos tenga
diferentes motivaciones que los llevan a incorporar estas materias en sus mallas
curriculares, la aceptacion de las clases de idiomas a nivel pregrado es indiscu-
tible.
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El modelo TPACK
en la enserianza del inglés
como lengua extranjera

Maria del Carmen Trillo Luque,
Maria Josefa Vilches Vilela
y Ana Maria Murioz Mallén

Los continuos avances de las tecnologias de la informacién y de la comunica-
cién (TIC) conllevan para los docentes adaptarse a nuevas demandas. La incor-
poracién de las TIC en el aula ofrece amplias posibilidades para el aprendizaje
del inglés como lengua extranjera. No obstante, seguir modelos tradicionales de
ensefianza con las TIC no supone un valor afiadido, sino que es necesario aplicar
enfoques pedagdgicos innovadores que propicien aprendizajes auténomos y co-
laborativos. El modelo TPACK (technological, pedagogical content knowledge)
consigue integrar los distintos conocimientos que debe poseer el docente para el
uso efectivo de las TIC en la ensefianza de la lengua inglesa.

19.1. Introduccién

El hecho de ensefiar una lengua extranjera (LE) ha dejado de ser una oportunidad
para considerarse una necesidad, debido a su repercusion tras el auge y desarrollo
de un mundo cada vez mas globalizado. De esta manera, la LE mas valorizada,
como es la lengua inglesa, se ha apropiado de algunas de las areas del curriculo en
los colegios, dando lugar a la metodologia AICLE (aprendizaje integrado de con-
tenidos y lengua extranjera, o en inglés, CLIL, contents and language integrated
learning) dentro de una educacion bilingiie.

En el siglo xxi1 se han evidenciado avances en el desarrollo de las tecnologias
de la informacién y de la comunicacién (TIC), lo que esta originando cambios
en el mundo actual, especialmente por ser una competencia clave, ademas de un
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instrumento de gran utilidad para mejorar las estrategfas educativas y para aumen-
tar la calidad y la eficacia de la ensefanza-aprendizaje df’ lenguas en un contexto
multilingiie e intercultural. Dichos cambios inciden inevntabler_nepte en el sistema
educativo y, por consiguiente, en el aula; por tanto, el aprendlzaj‘e de una lengua
extranjera debe incorporar las TIC. Estamos de acuerdo con Bmdu.(201(.5: 25),
que considera que “incorporating ICT in teaching [...] has the potential to impart
quality education if it is used effectively”. Este autor afirma que la tecn9logia
contribuye a la mejora del rendimiento de los estudiantes desde la perspectiva de
una educacién inclusiva, lo que convierte a las TIC en una herramienta beneficiosa
para aquellos escolares que requieran medidas de atencion a la diversidad.

En este sentido, y a tenor de lo dispuesto en la normativa educativa en rela-
ci6n con la incorporacién de las TIC y su repercusion en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje de los escolares, Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
mejora de la calidad educativa (LOMCE) y normativas autonémicas posteriores,
estas se usan ampliamente en contextos educativos, lo que supone que los do-
centes han de adaptarse a las nuevas necesidades, a fin de ofrecer una educa-
cién de calidad. Es evidente que la aplicacion de las TIC en el aula promueve un
aprendizaje interactivo y en escenarios mas reales (Chacon y Pérez, 2011), pero
es necesario destacar que la sustitucion en el aula de tareas de lapiz y papel por
actividades digitales que reproduzcan esquemas tradicionales de aprendizaje no
implica ningun valor afiadido, lo que sugiere la necesidad de modificar el tradi-
cional uso de las TIC e incorporar, en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
los estudiantes, enfoques mas innovadores y centrados en el alumnado (Cabero,
2015). Ello conlleva el uso de metodologias mas activas y participativas o de
nuevas tendencias, como el flipped classroom, que fomenten en los estudiantes el
aprendizaje auténomo y colaborativo.

Atendiendo a lo anterior, es esencial que el profesorado sea competente digi-
talmente, para asi ofrecer a sus estudiantes escenarios de aprendizaje bien articula-
dos, enriquecidos, coherentes con las caracteristicas y necesidades de estos, poten-
ciando su proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, se ha de ser consciente
de la existencia de una brecha generacional importante en cuanto al uso de las TIC,
dado que el alumnado, a diferencia de los docentes, ha nacido rodeado de las tecno-
logias, lo que ha supuesto la incorporacién de una nueva generacion de escolares, los
denominados por Prensky “nativos digitales”. Acostumbrados a utilizar los medios
tecnolégicos desde temprana edad, aunque no suficientemente competentes en su
uso, el profesorado debe promover su alfabetizacion digital.

Uno de los modelos que permite integrar las TIC en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje de los escolares, mediante la incorporacién de metodologias activas
e innovadoras, es el modelo TPACK basado en la propuesta realizada por Shulman
a finales de‘ los afios 90 y desarrollado por Mishra y Koehler (2006), citados en
Koehler, Mishra y f?am.(ZOIS), autores que han actualizado este modelo recien-
temente que se estd aplicando actualmente a la ensefianza de diversas materias.
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En este caso, consideramos que su empleo en Educacion Primaria (EP) para la
ensefianza de la lengua inglesa puede ser muy beneficiosa para el desarrollo de las
competencias y habilidades que ha de desarrollar el alumnado en el dominio de la
lengua. En este modelo se establece la interrelacion de tres tipos de conocimiento:
el conocimiento tecnoldgico, conocimiento pedagdgico y el conocimiento disci-
plinar (contenido).

La relacion de estos tres tipos de conocimiento genera una serie de saberes,
como son el conocimiento tecnoldgico-pedagdgico (TPK), el conocimiento tecno-
légico del contenido (TCK) y el conocimiento pedagdgico del contenido (PCK).
La unién e integracion de todos ellos da lugar al conocimiento tecnoldgico peda-
gogico del contenido (TPACK) (figura 19.1).

En relacion con la ensefianza de la lengua inglesa, el TPACK implica que el
docente ha de poseer no solo una adecuada formacion y un amplio conocimiento
sobre esta (conocimiento disciplinar o contenido), sino que debe saber planifi-
car, organizar su materia, proponer tareas, teniendo en cuenta las caracteristicas
y necesidades de su alumnado (conocimiento pedagdgico), asi como seleccionar
los medios y herramientas TIC mas adecuados para la ensefianza (conocimiento
tecnolégico), lo que implica que los docentes han de conocer cémo funcionan las
TIC y en qué aplicarlas (Cabero, Marin y Castafio, 2015). A tenor de lo indicado,
es importante considerar las posibilidades que la web 2.0 ofrece para su utilizacién
en el aula y concretamente para la lengua inglesa.
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Figura 19.1. Modelo TPACK
(Koehler, Mishra y Cain, 2015).

En definitiva, la aplicacién de este modelo conlleva que el profesorado posea
un alto conocimiento tecnolégico-pedagdgico del contenido que le permita selec-

217



Parte Ill. - Implementacion de programas bilingiles El modelo TPACK en la ensefianza del inglés como lengua extranjera

En definitiva, en la actualidad la red proporciona multitud de materiales (vi-
deos, textos, actividades, canciones, podcast, etc.) para cubrir cualquier necesidad
de ensefianza de la LE. Pero a ello se afiaden las posibilidades que la web 2.0 o web

cionar y estructurar cuidadosamente medios y recursos basados en TIC para que
se conviertan en herramientas educativas efectivas y poderosas que desarrollen,

ademas de la competencia comunicativa en la lengua inglesa en los esfudlantes,
otras habilidades como la creatividad, el aprendizaje colaborativo y autonomo en
beneficio de su proceso de ensefianza-aprendizaje.

19.2. Las TIC en la enseiianza de la lengua inglesa

La incorporacién de las TIC en el aula repercute positivamente en la mejora del
conocimiento y manejo de las destrezas lingiiisticas de escucha, habla, escritu-
ra y lectura, que permiten al alumnado comunicarse en la LE. Tradicionalmente,
dichas destrezas se dividian en dos grupos: por un lado, las receptivas (reading y
listening) y, por otro lado, las productivas (writing y speaking), de tal manera que
se distinguian la comprension oral, la comprension escrita, la expresion oral y la
expresion escrita, y estas se aplicaban en métodos de ensefianza-aprendizaje cen-
trados en el estudio repetitivo de vocabulario y reglas gramaticales. Sin embargo,
a finales de los afios 70 se establece un vinculo entre las cuatro destrezas basicas,
de tal forma que se comienza a hablar de habilidades comunicativas desde una
perspectiva global, pues todas persiguen un fin comunicativo. Asimismo, existe
un solapamiento entre la destreza de comprension y expresion oral, puesto que en
la clase de inglés, desde el primer momento, los estudiantes perciben y producen
enunciados de tal manera que ambas estan interrelacionadas.

La primera destreza lingiiistica que se debe trabajar en el aula de EP es la com-
prension oral, seguida de la expresion oral, con la que esta estrechamente vincu-
lada. Esto significa un cambio de enfoque en el aprendizaje de la LE, ya que hasta
ahora las destrezas orales habian sido relegadas a un segundo plano.

Al no existir en la lengua inglesa una correlacion entre la ortografia y la pro-
nunciacién, como afirma Pavén (2006: 427), “en los estadios iniciales de la en-
sefianza de la lengua extranjera la exposicion a los sonidos debe ser anterior a la
iniciacion en la escritura ortografica”. En este contexto existen aplicaciones para
dispositivos méviles, que utilizan métodos de lectoescritura disefiados para nifios
anglohablantes del primer ciclo de Educacién Primaria, basados en la conciencia-
cién fonoldgica. Ejemplo de ello es Jolly Phonics, que por medio de canciones y
gestos facilita el aprendizaje de la lengua inglesa, a través de los fonemas. Asi-
mismo, ese input oral se introduce por medio de flashcards, juegos, etiquetas, etc.

De igual manera, las destrezas lingiiisticas y fonolégicas se pueden desarrollar
mediante el empleo de canciones usando como recurso la web lyrics training. Asi-
mismo la comprension y expresion oral se fomenta mediante la videoconferencia
que, a su vez, permite el intercambio de experiencias entre docentes y estudiantes
de escuelas de diferentes paises.
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social brindan a los usuarios, como es la oportunidad de convertirse en creadores
de contenidos.

19.3. Tecnologia mévil para el aprendizaje
de la lengua inglesa

Las TIC ofrecen un gran abanico de posibilidades para el aprendizaje, ademds de
permitir, por una parte, que el profesorado adquiera un papel activo en la forma-
cion de sus alumnos (Cabero, 2015) a través de los medios y herramientas tecno-
l6gicas. Por otra parte, las actuaciones de los docentes digitalmente competentes
facilitan que estos creen sus propios recursos. Se puede plantear a los estudiantes
multitud de tareas que generen un producto final en forma de artefacto digital don-
de se ponga de manifiesto el resultado de su proceso personal o colectivo de apren-
dizaje. Ademas, al compartirlo, se convierte en una tarea auténtica en el sentido de
transmitir informacion real en una LE.

A continuacion se sugieren algunas aplicaciones para trabajar en la clase de
inglés o en inglés (AICLE), poco conocidas por la mayoria de los docentes, des-
tinadas a crear objetos de aprendizaje o para que los estudiantes generen sus ar-
tefactos digitales, favoreciendo la innovacion, el desarrollo de la motivacion y
la creatividad. Todas ellas tienen en comun, ademas de su facilidad de uso, que
pueden utilizarse en version online de forma gratuita, previo registro, y disponen
de version para dispositivos méviles (App) compatibles con los sistemas operati-
vos mas utilizados como son iOS (App Store) y Android (Google Play). Por otro
lado, permiten compartir las creaciones finales a través del correo electrénico, in-
sertarlos en un blog o en una pagina web, o enviarlos por servicios de mensajeria
instantanea multimedia como WhatsApp.

— Voki: el avatar que habla. Voki permite crear un personaje o avatar que
es capaz de hablar en miltiples idiomas. Se recomienda utilizar la versién
online, ya que proporciona mas y mejores prestaciones.

Para generar el mensaje de voz, Voki ofrece distintas opciones, todas
interesantes para la practica de la LE, como introducir el texto por escrito;
aunque la voz generada tiene entonacion de robot, es de excelente calidad,
permitiendo diferenciar en la configuracion si se desea que el acento sea
britanico o americano, entre otros, ademés de voz de hombre o de muje_r.
También hay opcion de grabar la propia voz o utilizar un archivo de audio
previamente guardado en el dispositivo (figura 19.2).

219



Parte Ill. Implementacion de programas bilingiies

Este programa puede utilizarse tanto para que el docente envie {nensajes
a sus estudiantes, como para que estos creen y compartan su Voki con sus
compaiieros u otras personas.

Algunas actividades que pueden realizarse son:

Crear mensajes de felicitacion de Navidad, de cumpleaios, etc.
Hacer una presentacion personal que incluya el nombre, el lugar de
residencia, gustos y aficiones, etc. )

Cantar una cancion o crear un rap y grabarlo en audio para incorpo-
rarlo a un Voki.

Crear o reconstruir un breve relato cuyo avatar sea el personaje.

— EDPu=zle: enseiando con videolecciones. EDPuzzle permite al docente
crear lecciones o actividades basadas en video mediante herramientas de
edicion que facilitan: recortar la grabacion, afiadir comentarios en audio,
en texto o preguntas en el minuto que se desee. Dichas notas pueden ayu-
dar a introducir un concepto antes del visionado o una aclaracién después
del mismo (figura 19.2). Se pueden utilizar grabaciones propias o reutilizar
otras alojadas en YouTube, TeacherTube, Vimeo, etc.; asi como volver a
editar videolecciones que los usuarios de la aplicacion ponen a disposicion
de otros profesores/as.

Uno de los puntos fuertes de EDPuzzle es la manera en que se pueden
gestionar las clases y asignar tareas de modo separado a cada una de ellas.
Por otra parte, aunque la aplicacion requiere el registro previo del profesor,
los estudiantes no tienen que proporcionar datos personales ni cuentas de
correo, ya que solo necesitan el cédigo que les proporciona el docente para
inscribirse.

Algunas de las actividades que se pueden realizar con EDPuzzle son:

Introducir un comentario aclaratorio antes o después del visionado
de la grabacion.

Ir respondiendo a distintas preguntas de comprension mientras se ve
un fragmento de pelicula en inglés.

Debido a que su interfaz es muy intuitiva, también los escolares pue-
den crear su videoleccién y compartirla a partir de un fragmento de
pelicula disponible en Internet o grabada por ellos.

— Pixton: crear comics. La utilizacién de comics en la clase de inglés sirve
para presentar aspectos coloquiales de esta lengua, a lo que se afiade el
atractivo visual de los dibujos y los colores, ademas de desarrollar la crea-
tividad, la expresion escrita, la estructuracién légica del pensamiento, la
asimilacion de conceptos estudiados y conectar con sus intereses.
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Pixton facilita varias opciones: la clasica, que permite crear un peque-
fio cédmic con rapidez, ya que solo hay que escribir el texto en las vifietas
predefinidas (figura 19.3); el estilo libre, en el que se pueden escoger los
personajes, sus caracteristicas, los fondos, los colores, ademas de crear
los textos; y el gran formato, que posibilita crear una vifieta de tamaiio
grande.

Algunas actividades que los estudiantes pueden efectuar son:

* Crear un anuncio a tamaiio pdster.

» Transformar en tira grafica una historia, un cuento o una noticia.

 Crear un manual de instrucciones paso a paso sobre cualquier conte-
nido: una receta de cocina tipica, una manualidad, etc.

— Kahoot: gamificando el aula. Kahoot es una aplicacion que permite al pro-
fesorado realizar preguntas convirtiendo el aprendizaje en algo divertido,
en el que la toma de decisiones, el juego y la competicion favorecen la
motivacion, es decir, convirtiendo la clase en un espacio ludico (gamifica-
cion).

La plataforma estd formada por dos paginas web: una llamada GetKahoot!,
que seré la que utiliza el profesor para crear las preguntas (figura 19.3), y otra
denominada Kahoot.it, que es la utilizada para entrar en cada “partida™, a la que
accederan los estudiantes con la app instalada en su dispositivo movil. Para jugar
deben introducir el PIN proporcionado por el docente, ademas de su nombre 0 un
alias. Conviene puntualizar que si en el aula hay alumnado que requiere atencion
a la diversidad, es recomendable formar pequefios equipos heterogéneos que evite
la sensaci6n de fracaso.

221



Parte Ill. Implementacion de programas bilingiies

s[a]7]x] ~PIXTON )
Q) rantueree :‘::-.--—'

—— e
- EEO
PR
e O
—
[T, Q rom
——
-

—————— FR— g < ——

Figura 19.3. Interfaz de Pixton y Kahoot! Capturas de pantalla.

Algunas actividades que se pueden realizar con Kahoot!, aprovechando sus
distintas opciones para disefiar cuestionarios, son:

« Realizar una competicién por equipos con preguntas a partir de una
imagen o un video con la opcién Quiz, que permite visualizar los
nombres de las mejores puntuaciones.

« Realizar un cuestionario de conocimientos previos sobre un tema
con la opcion Survey.

» Ordenas las palabras de una frase con la opcién Jumble.

19.4. Conclusiones

Los continuos cambios que se estan produciendo actualmente en la sociedad res-
pecto a las TIC han transformado el sistema educativo, y la tecnologia se incorpora
al aula, incidiendo en la mejora de la calidad de la ensefianza. Se ha de tener en
cuenta que los recursos tecnolégicos disponibles suponen una oportunidad para
proponer aprendizajes activos en todas las areas del curriculo, incluida la LE, lo
que facilita el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado en contextos mul-
tilingties e interculturales, motiva a los estudiantes y mejora el desarrollo de sus
competencias comunicativas.

Es necesario que se propongan enfoques metodolégicos actuales con TIC que
no reproduzcan modelos tradicionales de ensefianza y que propicien en los es-
colares aprendizajes significativos, auténomos y colaborativos, ademas de otras
facetas como la creatividad.

Para su consecucion, el profesorado ha de ser competente digitalmente y cono-
cedor de un repertorio de medios y herramientas, a fin de dar respuesta a todas las
necesidades del alumnado en el desarrollo de las distintas destrezas comunicativas
para el aprendizaje de la lengua inglesa. En este sentido, el modelo TPACK inte-
rrelaciona los conocimientos de la materia, las estrategias metodolégicas idoneas
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para su ensefianza y, por el tltimo, el uso y la aplicacién de las TIC para saber
como y en qué utilizarlas, lo que incide en el proceso de ensefianza-aprendizaje
respecto a la LE.
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