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Introduccion

En la actualidad, la pujanza de la didactica de la ensefianza de es-
pafiol /LE es un hecho patente, especialmente si tenemos en cuenta
que han ido aumentando exponencialmente los cursos especificos, se-
minarios, congresos, etc., centrados en esta disciplina en los tltimos
15 afios, tanto en Espafia como en el extranjero.

De esta forma, se puede apreciar el incremento de la constante
demanda, tanto por parte del alumnado universitario como por parte
de profesionales en activo de la ensenanza de espafiol /LE, de accio-
nes encaminadas a incrementar el volumen de actividades formativas
y, por otra parte, se observa el constante anhelo de los investigadores
que se han volcado en esta —atin joven— area de conocimiento a fo-
mentar, en su caso, nueva lineas de estudio y andlisis de la misma
desde una perspectiva académica. Como es obvio, se puede colegir de
lo sefialado que era una cuestion insoslayable dedicar un nimero mo-
nografico de Studia Iberystyczne a esta cuestion, teniendo en cuenta
desde el principio que, debido a la especificidad de esta ciencia hu-
manistica, no era posible dejar de lado el ambito de la experiencia
practica, dado que la investigacion didactica se nutre de la misma,
al igual que dicha investigacion repercute en la praxis que se lleva al
aula de lenguas.

La idea de la realizacion de este numero de la revista cientifica de
las areas de Filologia Hispanica y Filologia Portuguesa y Traduccion
de la Universidad Jaguelonica de Cracovia, dedicado al campo de
la didactica del espanol /LE (y por extension de otras lenguas de la
peninsula Ibérica, como el portugués o el gallego), surgio a raiz de
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la realizacion de un simposio titulado “Nuevas perspectivas de la
didactica en Polonia”, organizado por el area de Filologia Hispani-
ca de la Universidad Jaguelonica de Cracovia y el Instituto Cervantes
de Cracovia. Dicho simposio tenia como objetivo poner en contacto
a docentes universitarios y extrauniversitarios que han centrado su
actividad profesional, bien en el estudio de esta rama del saber cienti-
fico, bien en la ensefianza de espafol /LE, asi como llevar a cabo una
breve pincelada del estado actual de las investigaciones didécticas
en Polonia. Asimismo, el titulo de este simposio ha servido para dar
nombre al volumen que ahora tiene en sus manos.

Como hemos sefialado con anterioridad, la cuestion tedrica se une
indefectiblemente a la cuestion practica, por lo que hemos procurado
conjuntar ambas visiones en este volumen, de tal forma que el engar-
ce de las dos perspectivas permita al lector tener una visidon global
de como los estudios sobre la didactica de la ensefianza de espaiiol /
LE (y, por supuesto, de otras lenguas ibéricas) pueden tener una in-
fluencia relevante en la actividad profesional cotidiana del docente de
lenguas extranjeras, a la par que la presencia de diversas experiencias
practicas da pie a ahondar en las mismas de cara a la aplicacion de
estas en las actividades de ensefanza, ofreciendo al mismo tiempo los
oportunos cauces a una profunda reflexion sobre dichas experiencias,
de tal manera que puedan proporcionar argumentos e hipotesis vali-
das a nuevas lineas de investigacion didactica.

Quiza, en el caso de Polonia, se haga preciso mencionar el hecho
de que en la actualidad existe un infimo niimero de investigadores en
el ambito universitario que focalizan sus esfuerzos en esta disciplina,
por lo que deseamos reivindicar desde estas lineas la cientificidad
de la didactica de ensenanza de lenguas extranjeras en general y de
la didactica de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera en
particular. De esta forma, esperamos que, con el discurrir del tiempo,
aumente la cantidad de especialistas —y por supuesto de investigacio-
nes cientificas— de esta rama del saber humanistico.

No queremos dejar pasar la ocasion, antes de finalizar estas li-
neas, de agradecer, tanto a los autores de los articulos como a los
resefiadores de los mismos, su buena disposicion y afan en colaborar
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con Studia Iberystyczne, hecho que ha permitido la feliz aparicion
de este volumen. También es nuestro deseo que el mismo sirva de
incentivo para aquellos jovenes —y no tan jovenes— investigadores
universitarios que estan contribuyendo y que van a seguir haciéndolo
para que la didactica de la ensefanza de lenguas extranjeras ocupe
en Polonia un papel protagonista en el ambito de las disciplinas de
investigacion humanistica. A todos ellos les animamos a continuar
en esta linea para que en un proximo futuro nuevas publicaciones de
estas caracteristicas vean la luz y sean fuente de conocimiento para
estudiantes, profesionales en activo y para los propios investigadores.

R. Sergio Balches Arenas
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La calidad de la ensefianza de E/LE
y de la traduccion: un camino hacia
la profesionalizacion

Resumen:

El articulo presenta el analisis de los factores afectivos y motivacionales
en el proceso didactico, en el marco de la carrera de formacion profesional
“lengua espafiola aplicada” con entrenamiento en traduccion. Se observa una
crisis motivacional en los estudiantes que habian alcanzado un nivel inter-
medio (comunicativo) en las clases de E/LE, en cambio la motivacion en las
clases de traduccion se mantiene alta, siendo el problema mas severo la baja
autoeficacia acompaiiada de elevados niveles de ansiedad ante la tarea. Las
conclusiones respecto a la pretendida calidad de la enseflanza apuntan a la
necesidad de la revision de nuestro modelo formativo para dotarlo de mas
coherencia como modelo de formacion profesional. En cuanto a la meto-
dologia, se propone la ensefianza simultanea de E/LE y de la traduccion de
acuerdo con el principio de coemergencia de competencias y con énfasis a la
autonomia del estudiante, el respeto y el aprovechamiento de sus experien-
cias y metas personales.

Palabras clave: aprendizaje situado, motivacion, formacion profesional, co-

emergencia de competencias, didactica de la traduccion.
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Abstract:
The Quality of Teaching Spanish and Translation Skills: towards
Professionalization
The aim of this paper is to analyse affective and motivational factors during
the didactic process within the bachelor studies of “Applied Spanish lan-
guage”. According to the data collected, a motivational crisis can be ob-
served when students reach the communicative level of Spanish. On the
contrary, motivation does not drop in translation classes, while the main
problem is low self-efficacy along with high anxiety then facing a transla-
tion task. My conclusions point at the renewal of quality conception by refor-
mulating teaching curricula as vocational training. As for the recommended
methodology, I propose simultaneous teaching of linguistic and translation
skills, according to the principle of co-emergence of competencies, based
on students’ autonomy, respect and taking advantage of students’ experience
and personal goals.
Keywords: situated learning, motivation, vocational training, co-emergence
of competencies, translator training.

Introduccion

En la actualidad las universidades se ven obligadas a desempefiar su
labor en las condiciones de competencia del mercado educativo, lo
que les hace replantearse los sistemas de admision de estudiantes, la
oferta educativa, los criterios de evaluacion y en particular, las cues-
tiones de calidad frente a la rentabilidad. La idea de mi presentacion
nacié de los debates que mantuvimos los profesores de la seccion
espafola del Departamento de Lenguas Modernas de la Universidad
Pedagogica de Cracovia, y que formamos el equipo docente encar-
gado de la titulacion “lengua espafiola aplicada”. Los contenidos cu-
rriculares definen esta carrera como formacion profesional no peda-
gogica, enfocada a las tareas de administracion de empresas, turismo
y mediacion cultural.

Inspirada por los debates, a menudo acalorados, decidi recoger
y sistematizar los datos para hacerlos manejables y aprovechables en
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nuestras futuras actividades. De ahi que comenzara a realizar entre-

vistas a varios profesores, de los cuales cuatro imparten la asignatura

de Espafiol como Lengua Extranjera, y dos de Traduccion e Interpre-
tacion. La metodologia corresponde pues al modelo de investigacion
cualitativa, con preguntas preestablecidas, y respuestas libres o cerra-
das de tipo escala.

Los principales temas en los que enfoqué mis analisis fueron los
siguientes:

* El nivel de la competencia lingiiistica en espafiol que alcanzan
los estudiantes, los obstaculos y las deficiencias del proceso
educativo.

» Lacompetencia traductora alcanzada por los estudiantes, los obs-
taculos y las particulares dificultades en el proceso del entrena-
miento del traductor.

» Laefectividad, los criterios de evaluacion y el nivel de exigencias.
En los apartados que siguen a continuacion, comentaré los datos

aportados por los profesores y discutiré las soluciones propuestas a la
luz de los enfoques tedricos que ya estan incorporados en las bases de
nuestra practica o bien que serian recomendables para ello. Se trata en
particular de las sugerencias de gestion de los aspectos motivaciona-
les en lo que respecta a la ensefianza de E/LE, y de los afectivos en lo
que respecta a la ensefanza de la traduccion. Mis conclusiones apun-
tan a la necesidad de la revision de nuestro modelo formativo para
dotarlo de mas coherencia como modelo de formacion profesional,
con ¢énfasis en la autonomia del estudiante, el respeto y el aprovecha-
miento de sus experiencias y metas personales.

El nivel de la competencia lingiiistica en espafiol

Los profesores de E/LE imparten sus asignaturas, normalmente desde
el primer semestre hasta el cuarto, o desde el primero hasta el sexto
de la diplomatura, lo cual corresponde a los niveles de Al a Cl1. Al
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preguntarles coémo evalian el éxito en la adquisicidon de la competen-
cia lingiiistica de los estudiantes que acaban sus asignaturas, es decir,
al final del segundo o del tercer curso, la mayoria la describe como
bastante alta (4 en una escala de 1 a 5), una persona la considera regu-
lar (3). Los profesores estan de acuerdo, sin embargo, en que pueden
existir considerables diferencias en el nivel de lengua entre los estu-
diantes de un mismo grupo.

Al mismo tiempo, la mayoria de ellos se considera exigente
o muy exigente y evalua los resultados medios como bastante bue-
nos. Tampoco muestran preocupacion por los métodos de evaluacion.
La tabla 1 presenta los obstaculos en el proceso educativo sefialados
por los profesores de E/LE. Los problemas que sugieren pertenecen
principalmente al &mbito institucional y a la esfera de motivacion.

La motivacion de los estudiantes de espafiol como lengua extran-
jera suele ser muy variada, por lo cual las clases se programan sin
sefialar, por lo general, ningiin objetivo concreto. La seleccion del
material de clase estd enfocada a temas generales de actualidad so-
cial, cultural, o econémica, pero tratados desde la perspectiva de una
reflexion humanista, sin profundizar en los detalles de determinados
campos. Por un lado, esto se debe probablemente a la accesibilidad de
estos materiales, y por otro a la falta de preparacion de los profesores
procedentes de filologias que podrian verse en apuros al explicar te-
mas de economia, derecho o construccion.

Claramente la motivacion para el aprendizaje de la lengua para
uso privado o para entretenimiento no es la misma que la motivacion
para la adquisicion de las competencias o habilidades profesionales.
El conocimiento de una lengua extranjera puede ser una de las habi-
lidades requeridas por los empleadores como una herramienta de tra-
bajo. En ese caso, la motivacion adquiere un caracter mas definido, es
respaldada por las necesidades concretas del individuo y moviliza las
experiencias previas y las expectativas en un proceso de aprendizaje
autorregulado (Zimmerman, Schunk, 2001). Con objetivos claros a la
vista, el individuo es capaz de evaluar todas sus circunstancias y re-
cursos, planificar secuencias de pasos a dar, evaluar su rendimiento
y retroalimentar su motivacion. Aunque nuestro curriculum contiene
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la asignatura “espafol para fines especificos”, impartida a partir del
tercer semestre, aparentemente esto no es suficiente para prevenir la
crisis motivacional observada.

obstaculos soluciones

grupos demasiado nume-
rosos

metodologias mal adapta-
factores or- | das a las necesidades
ganizativos | mal aprovechamiento de
horas de clase
heterogeneidad de los gru-
pos en cuanto al nivel ini-
cial de competencia

mejorar la gestion —rol de la
Universidad

falta de compromiso/mo-
tivacion por parte de los | ofrecer orientacion pro-
estudiantes fesional para fomentar la

factores mo- (1 . . .,
*semestres 3-6 — pérdida de | identificacion de los estu-

tivacionales | . . . . .
interés hacia la carrera al | diantes con los objetivos
alcanzar una competencia | didacticos
comunicativa en esparfiol

factores falta de talento para

fuera de control

individuales | idiomas

Tabla 1. Deficiencias del proceso educativo que afectan el nivel de CL alcan-
zado y sugerencias de mejora
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obstaculos

soluciones

factores or-
ganizativos

falta de equipos

mejorar la gestion — rol de la
Universidad

factores
individuales

actitud negativa
ansiedad ante la tarea
baja autoeficacia

emancipacién como principio
metodologico para reforzar la
toma de decisiones
orientacion profesional, de-
finicion de las oportunidades
laborales, definicion del esta-
tus del traductor
entrenamiento de competen-
cias sociales, métodos de tra-
bajo en equipo

adaptacion de las tareas al ni-
vel actual de competencias

deficientes conocimientos
extralingiiisticos

deficiente competencia
lingiiistica

parcialmente fuera de control
proceso natural de coemer-
gencia de competencias
como resultado del desarro-
llo cognitivo y afectivo del
individuo

Tabla 2. Deficiencias del proceso educativo que afectan el nivel de compe-
tencia traductora y sugerencias de mejora

El nivel de la competencia traductora

A la pregunta “;Qué nivel de la competencia traductora alcanzan tus
estudiantes al finalizar tus cursos?”, los profesores de traduccion res-
pondieron “bastante alto”, incidiendo, sin embargo, en diferencias
individuales muy fuertes. Se dan casos de muy buenos resultados,
arraigados en una sélida formacion general y una actitud personal po-
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sitiva, y por otro lado, casos de rendimiento muy mediocre, incluso en
estudiantes que obtienen buenas calificaciones en otras asignaturas,
incluyendo su alto nivel de competencia lingiiistica. Ademas hay que
tener en cuenta que en la diplomatura el tiempo total dedicado a la
practica de la traduccidon no excede los cuatro semestres, suponiendo
240 horas distribuidas entre las asignaturas de Traduccion de Tex-
tos Orientados al Usuario, Interpretacion Consecutiva y Teoria de la
Traduccion.

(A qué se deben las diferencias observadas? Los profesores de
traduccion estan de acuerdo en que los distintos subcomponentes
de la competencia traductora, aunque en su mayoria entrenables, no
se desarrollan al mismo ritmo en todas las personas. El entrenamiento
recibido durante la diplomatura por un lado se fundamenta en el ba-
gaje de aptitudes innatas y adquiridas del aprendiente, y por otro lado
no hace mas que introducir al aprendiente en el uso de las estrategias
de solucion de los problemas tipicos de la profesion. Por tanto, lo
que llamamos “ensefiar a traducir”, en realidad supone entrenar la
capacidad de solucionar problemas, es decir, detectar y analizar un
problema, seleccionar los recursos necesarios para la accion, actuar
y evaluar las soluciones para prever actuaciones futuras. La compleji-
dad y la dinamicidad del proceso hacen que ni siquiera los traductores
experimentados puedan decir que su formacion haya concluido. En la
profesion de traductor, mas que en ninguna otra, el aprendizaje per-
manente es una necesidad ineludible.

En cuanto a los obstaculos en el proceso de adquisicion de la
competencia traductora, las respuestas difieren en parte de las obteni-
das para la adquisicion de la lengua. Aparte de los factores materiales
como la falta de equipos adecuados para el entrenamiento profesio-
nal, problema acuciante en muchos centros educativos dado su ele-
vado precio, los profesores de traduccion destacaron tres grupos de
problemas. El primer grupo incluye la negativa actitud del estudiante
ante las tareas de traduccion, resultante de la baja autoeficacia (Ban-
dura, 1977), es decir, la confianza en que puede acometer una tarea
con éxito. Este factor afectivo provoca que el individuo se abstenga
de cualquier accidn o la abandone en prevision del fracaso, indepen-
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dientemente de que las competencias “objetivas” o reales le faculten
para realizar la tarea. La autoeficacia puede ser por tanto un poderoso
factor de motivacion.

El siguiente obstaculo es la falta de conocimientos diversos del
mundo, que incluye no sélo el conocimiento de campos de especiali-
zacion, ya que éstos se ofrecen en el marco del modulo de especiali-
dad “espaiiol para fines especificos”, sino ante todo las experiencias
vitales que le dan al individuo un sentido de coherencia y autonomia,
lo que en términos coloquiales llamariamos la madurez, que le per-
mite desenvolverse en el mundo y por tanto en el entorno laboral. La
formacion reglada tradicional solo en escasa medida puede ofrecerle
al estudiante la ocasion de desarrollar este aspecto, aunque el enfoque
metodologico basado en la autonomia, autorregulacion e integracion
en las comunidades profesionales, es capaz de ayudarle a interpre-
tar las experiencias de tal modo que sirvan de base para sus futuras
actividades.

Resulta llamativo que los profesores de traduccion no se quejan
de la falta de motivacion de los estudiantes. Aparentemente, €stos re-
velan bastante deseo de ajustarse a los criterios de profesionalidad,
aunque el desconocimiento de dichos criterios y la complejidad in-
trinseca de la actividad traductora les hace dudar de sus fuerzas. En
las clases de traduccion, sin embargo, aparece la motivacion ausente
en las clases de lengua general, y es la que, a fin de cuentas, sirve de
motor para el aprendizaje en el aula y el aprendizaje autorregulado.
Asimismo, no constituyen un obstaculo en el aprendizaje las deficien-
cias en las demas subcompetencias de la competencia traductora, que
son tratadas simplemente como objetivos de formacion a perseguir.
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Competencia lingiiistica y competencia traductora:
la coemergencia

Llegados a este punto, merece la pena abrir un paréntesis para
explicar cudl es exactamente el papel de la competencia lingliistica en
el proceso de adquisicion de la competencia traductora. El requisito
de dominar el idioma del que traducimos es tan obvio, que casi no se
le dedica atencion ni tan siquiera en los estudios especializados sobre
la traduccion y su didactica. Es conveniente hacer algunas observa-
ciones para definir el problema.

En primer lugar, el conocimiento del idioma es un objetivo del
aprendizaje en tanto que el traductor debe interpretar el sentido del
mensaje original (traducccion directa), en toda su complejidad, impli-
caciones ideologicas, historicas, culturales, etc. Para alcanzar un co-
nocimiento avanzado, el traductor debe permanecer en contacto con
la comunidad lingiiistica de la lengua traducida, seguir los fendmenos
culturales, los acontecimientos recientes que actualizan los significa-
dos dados por el idioma, etc. Es un requisito particularmente impor-
tante en la interpretacion, donde existe un componente de expresion
espontanea de los hablantes, quienes realizan rituales de complicidad
con su comunidad lingiiistica aludiendo a temas de actualidad. Esto
ha puesto en apuros a mas de un intérprete.

En segundo lugar, el conocimiento del idioma es una herra-
mienta de trabajo, puesto que la traduccion abarca un amplio re-
pertorio de acciones, incluyendo la interaccion con los clientes
o los organos de administracion, y la enorme tarea de la busqueda
de informacion. Esta se realiza o bien recurriendo a especialistas,
lo que incluye nativos, correctores, redactores, etc. (por ejemplo
participando en foros para discutir problemas de la traduccion en
curso); o bien en la red, lo cual requiere que el traductor maneje las
interfaces de aplicaciones o portales en el idioma traducido, siga
las secuencias de enlaces que resultan productivas para la busqueda
de informacion, asi como que conozca el funcionamiento de los
portales institucionales, bases de datos, etc. Toda la informacion
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que el traductor retine gracias a un encargo de traduccion puede

ser seguidamente almacenada en soportes “externos” como libros,

apuntes, archivos electronicos, glosarios, etc., o bien asimilada, lo
que llamariamos aprendizaje. La asimilacion de la informacion es
un proceso de varias facetas:

1. la lengua: el conocimiento del codigo facilita el acceso a la
informacion;

2. el aprendizaje significativo: una informacion puede ser incorpo-
rada por el individuo sélo si encaja en su sistema cognitivo (Au-
subel, 1963);

3. el entorno: los elementos sociales y materiales del aprendizaje in-
teractiian con los cognitivos y afectivos, de acuerdo con el princi-
pio de la cognicion situada (Risku, 2002; Kiraly, 2005; Fenwick,
2012);

4. comunidades de practica: la incorporacion de un aprendiente en
la comunidad profesional es condicion sine qua non para poder
acceder al conocimiento profesional (Lave, Wenger 1991);

5. la especialidad: a través del aprendizaje de la terminologia y los
usos dentro de una disciplina, el individuo accede al conocimien-
to de una esfera de la realidad. Al mismo tiempo, la experiencia
de esa realidad contextualiza y dota de sentido la terminologia
y el codigo especializado en general.

Los distintos elementos interactuan entre si de una manera tan
compleja que el resultado del aprendizaje no deja discernir facilmente
la contribucion de cada uno de ellos. Por ello el proceso de la emer-
gencia del conocimiento no se puede secuenciar y describir facilmen-
te. Sin embargo, segun las palabras de Don Kiraly:

La concepcion del aprendizaje propuesta, basada en los descubrimientos
de las ciencias cognitivas actuales, explora la manera en la que la cog-
nicion, las identidades y el entorno coemergen simultdneamente como
resultado del proceso de aprendizaje. Desde esta perspectiva, los siste-
mas representados por el individuo y su contexto son inseparables, y la
cognicion se produce en una interaccion de sistemas que se influyen
y modifican entre si. El individuo se concibe como un multisistema bio-
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logico, sicoldgico y neurologico interconectado con los sistemas socia-
les y materiales en los que actua (Kiraly, 2005)".

Siguiendo a Kiraly, una autoridad en la formacion de traducto-
res, podemos afirmar que la perspectiva de coemergencia es aplicable
también en el caso del aprendizaje simultaneo de la lengua extranjera
y de las habilidades profesionales de traduccion. Como he seiialado
antes, el aprendizaje de los lenguajes especializados o jergas profe-
sionales no es posible sin la experiencia previa o simultanea de la
realidad profesional, con el apoyo de la comunidad de profesionales.
A su vez, el avance de la competencia lingiiistica aumenta el grado de
integracion en dichas comunidades y hace que las tareas de documen-
tacion sean mas efectivas. De esta manera, podemos aventurar la tesis
de que la instruccion lingiiistica y traductora simultaneas potenciaran
la efectividad del aprendizaje.

La efectividad, los criterios de evaluacion y el nivel de exigencias

Préacticamente todos los profesores de E/LE y de traduccion se han
calificado a si mismos como bastante exigentes o muy exigentes (4 en
una escala de 1 a 5). En cuanto a los criterios, las herramientas y mé-
todos de evaluacion de la competencia lingiiistica, nuestros profe-
sores de espafiol no mostraron preocupacion por estos aspectos. La
situacion en el caso de la traduccion fue muy diferente. Puesto que los

' “This view of learning, based on recent developments in cognitive scien-
ce, explores how cognition, identities and environment co-emerge simulta-
neously through learning. From this viewpoint, the systems represented by the
individual and his context are inseparable, and cognition occurs in the interplay
of mutually emerging systems affected by the interplay of one with the other.
From this viewpoint, people are themselves comprised of biological, psycholo-
gical and neurological systems and are intricately interconnected with the social
and physical systems in which they act”.
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objetivos didacticos son muy complejos, los profesores de traduccion
informan sobre la existencia de un serio problema de evaluacion.

Si fuese posible secuenciar el proceso didactico en funcion de las
subcompetencias, en teoria podriamos evaluar cada una de las com-
petencias por separado. El problema consiste en que el progreso en
la adquisicion de las distintas subcompetencias esta interrelacionado
entre si, lo que llamamos coemergencia. Resulta dificil indicarle con
claridad al estudiante los complejos objetivos didacticos, su jerarquia
y la medida en la que el estudiante los cumple en cada momento.
También a los profesores les cuesta trabajo priorizar los objetivos.

Ademas de lo anterior, comenzar el entrenamiento de la compe-
tencia traductora cuando la competencia lingliistica no esta atin muy
desarrollada, crea una dificultad en la evaluacion. Podemos imaginar
que en esa situacidon observamos un producto de traduccién deficiente
sin poder discernir si es resultado de la deficiente competencia tra-
ductora o de la deficiente competencia lingiiistica. Esto llama nuestra
atencion al hecho de que la evaluacion de la competencia traductora
de los aprendientes no puede limitarse a la observacion de la calidad
del producto, como hariamos en el caso de los traductores profesio-
nales. Mas bien hay que fijarse en los subcomponentes de la compe-
tencia traductora menos visibles, que se activan durante el proceso
de elaboracion de la traduccion, quedando ocultas ante los ojos del
usuario de un producto profesional.

Esta dificultad en la evaluacion podria servir de argumento a los
que proponen que la ensefanza de la traduccion se aplace hasta el
momento en el que la competencia lingiiistica haya alcanzado el ni-
vel de excelencia. Sin embargo, los profesores de traduccion y de
lengua estamos de acuerdo en que la competencia lingiiistica se be-
neficia enormemente del entrenamiento en la traduccion. Al principio
de la ensefianza de la traduccion la competencia lingiiistica puede
ser insuficiente, pero con el progreso de las habilidades traductoras
(investigacion, negociacion, autogestion) progresan las competencias
lingiiisticas. No se trata en este caso de la traduccion como método
de ensenanza de la lengua, empleado desde la antigiiedad hasta hoy,
sino de la practica de la traduccidn como una actividad compleja,
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fundamentada en las motivaciones individuales del estudiante, que es
capaz de movilizar todos sus recursos cognitivos y afectivos en pro
del afianzamiento de todas sus competencias integradas.

La calidad: bienestar afectivo y empleabilidad

Para terminar volvamos a la pregunta inicial: ;Como sostener el inte-
rés de los estudiantes en nuestra oferta educativa?

Existe la tentacion de complacer a los estudiantes reduciendo los
requisitos académicos, ofreciendo un aprobado facil. Seguramente
esto puede mejorar las estadisticas de graduacion, reteniendo a aque-
llos estudiantes cuyos resultados son insuficientes. Esta politica, sin
embargo, no suele mejorar la reputacion de la universidad y los resul-
tados son positivos a corto plazo.

Los profesores, aun poniendo todos nuestros esfuerzos, compe-
tencias y las mejores intenciones, no conseguimos superar los obs-
taculos mencionados. He de subrayar que todos mis informantes son
profesores comprometidos con su profesion, preocupados por el éxito
académico y profesional de sus estudiantes y sensibles al feedback
que de éstos pueda llegar. Por ello considero que su informacion es
fiable y util para reconceptualizar nuestra forma de trabajar. El cam-
bio que esperamos debe producirse a nivel del sistema y del objetivo
formativo general. S6lo de esta manera se puede asegurar la cohesion
de la oferta educativa, cuya falta desorienta y desmotiva a los estu-
diantes. Necesitamos crear un nuevo concepto de calidad que hara
que los estudiantes se queden y que al mismo tiempo mejore las con-
diciones de trabajo de los profesores. Nuestros esfuerzos deben cen-
trarse en dos areas: los aspectos afectivos y la orientacion profesional.

En primer lugar, la elaboracion de un modelo de formacion profe-
sional realista y su presentacion a los estudiantes de forma clara son
una necesidad imperante (Billet, 2011). Dicha iniciativa debe con-
templar el principio de coherencia de la programacion desde el primer
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curso, la definicion de las oportunidades laborales de los estudiantes
y los objetivos didacticos de las asignaturas en relacion al objetivo
general. Ademas, es importante hacerlo de una manera que sea con-
vincente para los estudiantes. En el contexto de las recientes reformas
en la organizacion de las universidades, es probable que sea necesario
el abandono radical de las rutinas burocraticas establecidas.

La transparencia de los objetivos aumentara el bienestar y el ren-
dimiento tanto de los estudiantes como de los profesores. Los obje-
tivos constituyen un elemento central del trabajo de programacion,
pero también de la concepcion humanista del estudiante, puesto que
mediante los procesos de motivacion se consigue mejorar el funcio-
namiento afectivo de los individuos en el sistema académico y labo-
ral. Esta es la segunda 4rea de nuestro interés.

Otro fendmeno afectivo que es necesario atender es la ansiedad
de los estudiantes ante las tareas de traduccion. Los resultados de
numerosos estudios experimentales indican que, por norma general,
los individuos obligados a realizar tareas bajo condiciones de estrés
moderado o en tareas simples rinden mejor que aquellos que no ex-
perimentan ningun tipo de presion. Sin embargo, el rendimiento cae
dramaticamente en la mayoria de los individuos en condiciones de
ansiedad extrema (Lazarus, Folkman, 1986).

Por ello, muchos profesores de traduccion opinan que confrontar
al estudiante con tareas reales de traduccion ocasiona un alto grado de
ansiedad que de hecho vuelve improductiva la tarea. Esto es un hecho
innegable y debe ser evitado. Sin embargo, hay que plantearse algu-
nas preguntas como las que tenemos a continuacion: ;En qué consiste
la dificultad de la tarea? ;Cual es su naturaleza? Como sabemos, el
ejercicio de la traduccion requiere multiples competencias siendo una
de ellas la lingiiistica. La segunda pregunta es por tanto la siguiente:
(Qué componentes del contexto de la tarea podrian modificarse para
reducir la ansiedad?

Mis sugerencias se centran en los siguientes aspectos:

1. El profesor representa una forma de pensar sobre la profesion, es
transmisor de contenidos ideoldgicos, los aspectos éticos y los
objetivos de la profesion. Si el profesor hace explicitas y razona
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sus decisiones a la hora de realizar una traduccion, es capaz de
convencer a los estudiantes de que cada persona es capaz de reali-
zarla con €xito, si se hace con las herramientas oportunas.

2. El profesor debe crear en el aula un ambiente distendido que per-
mita al estudiante dirigir todos sus recursos cognitivos hacia la
tarea. La herramienta basica es la motivacion y la emancipacion
del estudiante como traductor en pleno derecho, capaz de tomar
decisiones responsables, digno de respeto (Kiraly, 1995).

3. En relacion a los dos puntos anteriores, se debe mencionar la
vision estereotipada del traductor como un intelectual solitario,
cuya funcién es portar el mensaje del autor. Aunque es sabido
que un cierto porcentaje de estudiantes escoge la carrera profe-
sional de traduccion puesto que se identifica con esta imagen por
su temperamento, la mayoria simplemente no sabe cudntos am-
bientes y métodos diversos de trabajo existen realmente. No es
infrecuente que los estudiantes traten el texto traducido con una
reverencia tan extrema que les impide tomar las decisiones ne-
cesarias. Es necesario por lo tanto, como parte de la formacion
profesional, ofrecer un entrenamiento en grupos de trabajo para
romper el estereotipo del traductor solitario y por otro lado ofre-
cerle al estudiante el apoyo afectivo que so6lo es capaz de ofrecer
la integracion social y el intercambio de ideas.

4. Para que el estudiante pueda afrontar las tareas complejas (se-
gun la etapa de la instruccion), el profesor debe proporcionarle
las herramientas necesarias. Estas son las estrategias oportunas
para solucionar diversos tipos de problemas (documentacion,
valoracion correcta del tiempo y esfuerzo en funcidn del rendi-
miento econémico, de la gravedad del problema, etc.) Ademas,
las tareas se deben priorizar y corresponder al nivel actual del
estudiante, principio conocido como scaffolding o andamiaje
(Bruner, 1975).

Aunque en las universidades polacas no es habitual atender las
necesidades afectivas de los estudiantes, es obvio que la incorpora-
cion de ciertos conceptos en la metodologia sélo puede beneficiar el
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proceso educativo. El bienestar emocional y una premeditada progra-
macién de contenidos en funcion del objetivo general de la carrera
suponen una calidad que los estudiantes seguramente apreciaran.

Bibliografia

AUSUBEL, D.P. (1963), The Psychology of Meaningful Verbal Learning,
Grune & Shratton, New York.

BANDURA, A. (1977), “Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of Beha-
vioral Change”, Psychological Review, 84, pp. 19-215, [on-line] http://
www.uky.edu/~eushe2/Bandura/Bandural 977PR.pdf — 20.11.2013.

BILLET, S. (2011), “Learning Vocational Practice in Relative Social Isola-
tion: The Epistemological and Pedagogic Practices of Small-business
Operators”, en: Poell, R., Van Woerkom, M. (eds), Supporting Work-
place Learning: Towards evidence-based practice, Springer, Dordrecht—
Heidelberg—-London—New York, pp. 147-162.

BRUNER, J. S. (1975). From Communication to Language: A Psychologi-
cal Perspective, Cognition, 3, 255-287.

FENWICK, T. (2012), “Co-production in Professional Practice: A Socioma-
terial Analysis of Challenges at the Chalk-face”, ponencia presentada
ante American Education Research Association,Vancouver, Canada,
el 16 de abril de 2012, [on-line] http://www.academia.edu/1537819
—10.09.2013.

FENWICK, T. (en prensa), Rethinking Processes of Adult Learning, en:
Foley, G. (ed.), Understanding Adult Education and Training (3rd edi-
tion), Allen and Unwin, Sydney.

KIRALY, D. (1995), Pathways to Translation. Pedagogy and Process, Kent
State University Press, Kent.

KIRALY, D. (2005), “Project-Based Learning: A Case for Situated Trans-
lation”, Meta, 50:4, pp. 1098-1111, [on-line] http://id.erudit.org/
iderudit/012063ar — 28.05.2011.

LAVE, J., WENGER, E. (1991), Situated Learning, Cambridge University
Press, Cambridge.

LAZARUS, R.S., FOLKMAN, S. (1986), Estres y procesos cognitivos, Edi-
ciones Martinez Roca, Barcelona.

RISKU, H. (2002), “Situatedness in Translation Studies”, Cognitive Systems
Research, 3, pp. 523-533.



La calidad de la ensefianza de E/LE y de la traduccion. .. 27

ZIMMERMAN, B.J., SCHUNK, D.H. (eds) (2001), Self-regulated Learn-
ing and Academic Achievement: Theoretical Perspectives, Lawrence
Erlbaum Associates, New York.






DOI: 10.12797/S1.12.2013.12.03

R. Sergio Balches Arenas
Uniwersytet Jagiellonski w Krakowie
sergio.balches@uj.edu.pl

Situacion de los docentes de espaiiol /LE
en centros de ensefianza secundaria en Cracovia:
aproximacion a un analisis de expectativas y
satisfaccion profesional

Resumen:

El objetivo del presente trabajo se centra en ofrecer un analisis sincronico
de corte empirico sobre la percepcion que el profesorado de centros de En-
seflanza Secundaria ubicados en el area metropolitana de Cracovia tienen
sobre el trabajo que realizan y sobre el alumnado con el que desarrollan su
labor docente. A través de dicha encuesta podremos observar las valoracio-
nes que los mismos llevan a cabo sobre aspectos tales como el ambiente
de trabajo, el centro escolar, su salario, las fortalezas y debilidades de los
centros educativos, etc. Todo ello ira precedido de una aproximacion al sis-
tema educativo polaco que nos ofrecera una referencia previa en torno a la
realidad en la que se desenvuelve este estudio.

Palabras clave: sistema educativo, evaluacion, expectativas y satisfaccion

profesional, profesorado.
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Abstract:

The Situation of Secondary School Spanish Teachers in Cracow: an
Analisis of Their Expectations and Their Job Satisfaction

The goal of this paper is to offer —from a synchronic perspective— an em-
pirical analysis of the way Secondary School teachers within the Cracow
metropolitan area perceive their teaching and the students they work with.
Thanks to the conducted survey we will be able to observe the evaluation of
aspects such as work environment and atmosphere, the teaching institution,
salary, the strengths and weaknesses of educational centres, etc. This will be
preceded by a brief study into the Polish education system which will pro-
vide an introductory reference to the context the research was carried out in.
Keywords: education system, evaluation, job satisfaction and expectations,

teachers.

1. Introduccion

Uno de los pilares basicos en cualquier sistema educativo es el profe-
sorado, razon por la cual deseamos realizar una aproximacion, a tra-
vés del analisis de diversos parametros, a la situacion en la que se
encuentran los profesores que imparten espanol /LE en centros edu-
cativos de la zona metropolitana de Cracovia. Hay que partir de la
base de que este analisis se inscribe en una muy somera evaluacion
en el ambito educativo, dado que no es nuestra pretension abarcar
las grandes cifras macroestadisticas que atafien al sistema educativo
polaco, sino que, simplemente, pretendemos ofrecer una visioén en un
corte sincronico concreto de la valoracion que hace el profesorado
de ensefianza secundaria de espafiol /LE del area metropolitana de
Cracovia de su trabajo.

Asi pues, a través de la realizacidon de una serie de encuestas a es-
tos docentes, las cuales se llevaron a cabo durante al curso académi-
co 2009/2010, se intenta por medio del presente articulo ofrecer una
vision empirica que recoja las apreciaciones que estos profesionales
de la ensefianza manifestaron en su dia acerca de sus motivaciones
y expectativas profesionales, ademas de la percepcion de los aspectos
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positivos y negativos que poseian acerca del desempefio de la funcion
docente en el momento de realizarse dichas encuestas.

El hecho de que no hayan sido analizadas estas encuestas hasta
la fecha, se explica mediante diversos factores, aunque el principal
consistia en no poder contar con una so6lida documentaciéon que anali-
zara diversos sistemas educativos, entre ellos el sistema polaco, y que
ofreciera unos datos que pudieran parangonarse sincronicamente con
los datos obtenidos en el estudio empirico que ahora presentamos.
Asi, encontramos, por ejemplo, que los tltimos estandares interna-
cionales de clasificacion de la educacion de la UNESCO son de 2011,
mientras que el ultimo informe PISA, que corresponde a 2009, vio la
luz en 2010, cuando fue presentado por el Ministerio de Educacion
Nacional.

En cuanto al trabajo que a continuacidn se desarrolla, pretende-
mos comenzar con una breve descripcion del sistema educativo po-
laco para, a continuacion, aproximarnos a la figura del profesor de
ensefianza secundaria en Polonia desde la perspectiva de su carrera
profesional. Posteriormente, pasaremos a hablar de la metodologia
aplicada a la presente encuesta, a fin de clarificar el proceso de ana-
lisis de los resultados de la misma, estableciendo para ello una breve
descripcion del perfil de los encuestados, pasando por una aproxi-
macion al entorno educativo en el area metropolitana de Cracovia
y terminando con los criterios de valoracion de la encuesta en cues-
tion. Tras todo ello, continuaremos con el cuerpo central del articulo
que nos ocupa, esto es, el analisis de las encuestas y la valoracion de
los resultados. Para finalizar, expondremos unas breves conclusiones
a tenor de lo sefialado en las encuestas'.

! Antes de finalizar la presente introduccion, no queremos dejar pasar la
ocasion de sefialar que, para la realizacion las encuestas, contamos en su dia
con la inestimable colaboracion de los alumnos de la materia Metodologia de
la enseiianza del espariol /LE de la promocion 2009/2010, impartida en 5° curso
de Filologia Hispanica en la Universidad Jagueldnica de Cracovia, los cuales
participaron de forma activa a la hora de traducir al polaco el contenido de los
formularios y de desplazarse a los diversos centros educativos para recoger las
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2. Breve descripcion del sistema educativo polaco y competencia
profesional del docente en Polonia

2.1. Aproximacion al sistema educativo polaco

Segun la informacion publicada por el anuario £l mundo estudia
espariol 2009-2010 [MECD y Universidad de Valencia, on-line], el
sistema educativo polaco se organiza en diversas escalas jerarquicas
competenciales, hallindose en el nivel mas elevado el Ministerio de
Educacion Nacional (en adelante, MEN), que regula la politica edu-
cativa en el plano estatal. Con posterioridad, tienen competencias en
el ambito educativo las administraciones regionales, al frente de las
cuales se halla un inspector de educacion (kurator), que dirige la ins-
peccidn educativa en cada region (kuratorium oswiaty). Mas abajo
en la escala de competencias, nos encontraremos el distrito (powiat)
y, finalmente, con la comuna (gmina), que se halla en el plano de la
administracion local.

En el ambito que nos ocupa, la administracion de las comunas
conjuntamente con el MEN son las administraciones que se encar-
gan de la gestion de los centros de ensefianza secundaria obligatoria,
mientras que es la administracion del distrito, también conjuntamente
con el MEN, la responsable de la gestion de los centros de educacion
secundaria superior. También la administracion de las comunas es la
encargada de la educacion infantil, asi como de la educacion primaria.

Teniendo en cuenta la descripcion general que del sistema edu-
cativo realiza Joanna Jung-Miklaszewska [on-line], podemos resaltar
que tras la aprobacion de la reforma educativa de 19992 [MEN, 1998:
4320-4328], la cual actualmente esta en vigor, el sistema educativo
polaco sufri6 un cambio en el ambito de la educacién no universi-
taria, pasando la educacion primaria a tener una duracion de 6 afios,

encuestas rellenadas. A ellos, encarecidamente, deseamos transmitirles desde es-
tas lineas nuestro mas sincero agradecimiento y reconocimiento.

2 Articulada a través de la Ley de 25 de julio de 1998, de modificacion de la
ley sobre el sistema educativo.
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comenzando desde los 7 anos hasta los 13 afios de edad, divididos en
dos ciclos de 3 afios cada uno. En cuanto a la educacion secundaria,
se dividié en dos modalidades diferenciadas: por un lado, la educa-
cion secundaria obligatoria, de nueva aparicion y con una duracion de
3 afios, que comprende a los alumnos desde los 13 hasta los 16 afios
de edad; por otro, la educacion secundaria superior, con una duracion
variable de 3 a 4 afos, dependiendo del tipo de estudios y centro en
el que curse sus estudios el alumno, desde los 16 a los 18 (o 19) afios
de edad.

En cuanto a la educacion secundaria superior, existen diversos
itinerarios formativos, dado que los estudiantes pueden optar, bien
por la realizacion de estudios generales (equivalentes al bachillerato
en Espafia) y que son conducentes a la realizacion de un examen de
revalida (en polaco, matura), bien por la realizacion de estudios de
formacion profesional, desde los cuales se puede pasar, bien a unos
estudios avanzados de formacion profesional, bien a unos estudios
complementarios de ensefianza general, a fin de poder realizar dicho
examen de revalida.

Descriptivamente, el sistema educativo polaco para la ensefianza
no universitaria, puede esquematizarse de la siguiente forma:
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Tipos de educacion y categorizacion de la misma:

Educacion y cuidados tempranos (no gestionada por el MEN)
Educacion obligatoria a tiempo completo
- Educacion y cuidados tempranos (gestionada por el MEN)

Educacion primaria - Educacion secundaria vocacional - Educacion obligatoria a tiempo parcial

- Educacion secundaria general - Educacion postsecundaria

| Educacién segun los niveles ISCED':

Nivel ISCED 0 I Nivel ISCED 1 I Nivel ISCED 2

Nivel ISCED 3 Nivel ISCED 4

Grafico 1. Estructura del sistema educativo polaco (fuente: Eurydice?®)

'ISCED: Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (International Standard Classification of Edu-
cation). Tal como sefiala la UNESCO [2001: 4-5], se trata de una estructura internacional de clasificacion de las
areas educativas y de formacion en cada pais, y que se haya vigente desde 197,0, habiéndose dado su ultima revi-
sion en 2011. Abarca 6 niveles, de los cuales nos interesan los cuatro primeros, a saber [UNESCO 2011: 13-19]:

3 Véase: Eurydice [on-line].
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— NIVEL 0: se refiere a la educacion en la etapa preescolar.

— NIVEL 1I: se refiere a la educacion primaria o al primer ciclo de edu-
cacion basica.

— NIVEL 2: se refiere a la educacion en el primer ciclo de educacion
secundaria o al segundo ciclo de la educaciéon basica.

— NIVEL 3: se refiere a la educacion secundaria.

— NIVEL 4: se refiere a la educacion secundaria avanzada o educacion
postsecundaria no superior.

Para finalizar este capitulo, se ha de indicar que la reforma
educativa de 1999 suscité numerosas criticas, las cuales perduran
en mayor o menor medida hasta el dia de hoy. No obstante, se
han de tener en cuenta los indicadores de los informes PISA co-
rrespondientes a los afios 2000, 2003, 2006 y 2009. En este caso,
hemos seleccionado los resultados correspondientes a la prueba de
lectura e interpretacion, dado que entendemos que es la mas afecta
a la ensefianza de lengua materna y lenguas extranjeras. Dichos
resultados otorgaban al sistema educativo polaco las posiciones
que veremos en el grafico 24, contrastadas con los cinco primeros
sistemas educativos de cada uno de los afios evaluados por dichos
informes:

Aiio 2000 Aifio 2003 Aiio 2006 Aifio 2009

Fin- 546 Finlan- g, 4 1y Corea ;o0 Shan- 50
landia dia Sur gai

2 Canadd 534 Corea 54y Fin- 549 Corea 549
Sur landia Sur
Nueva . Hong- Fin-

3 5 Canadi 5283 JHF 536 i 536

Aus- g Austra- 5,5 | 4 Conada 527 Hong- 445
tralia lia Kong

4 Informacion extraida de Wikipedia, bajo el epigrafe “PISA (badanie)”

[on-line].
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Aiio 2000 Aiio 2003 Aiio 2006 Aiio 2009
Lie- N Si
5 TIrlanda 527 | 5 chtens- 525 |5 ooV 5p1| 5 ST 56
Zel. pur

tein

24 Polonia 479 | 16 Polonia 497 | 9 Polonia 508 | 15 Polonia 500

Grafico 2. Resultados de la prueba de lectura e interpretacion de los informes
PISA (fuente: Wikipedia)

De lo cual podemos inferir que, si bien Polonia ya se hallaba
entre los 30 primeros paises justo en el inicio de la aplicacion de
la reforma educativa, concretamente en el afio 2000, se dio con
posterioridad una subida de 8 puestos en la clasificacion general
al finalizar los estudios de educacion secundaria obligatoria la pri-
mera promocion resultante del nuevo sistema educativo, tal como
se puede apreciar en los resultados de 2003. Dicha subida se veria
incrementada en el informe de 2006 en 7 puestos, al pasar al lugar
numero 9 de la clasificacion general, aunque en el informe de 2009
baja al puesto 15, perdiendo 6 puntos, tal como podemos observar
en el grafico anterior.

Con todo, habra que estar pendientes de los resultados del infor-
me PISA correspondiente a 2012, a fin de ver si se mantiene la ten-
dencia a la bajada en la clasificacion o, por el contrario, la situacion
de 2009 ha sido tnicamente una fluctuacion negativa con perspecti-
vas de recuperacion.

2.2. Aproximacion al perfil del profesorado de ensefianza
secundaria en Polonia

En cuanto al profesorado que puede impartir clase en centros de ense-
flanza secundaria, es contratado directamente por el director del cen-
tro educativo, que es quien tiene la potestad, entre otras, de realizar
los contratos que estime oportunos para garantizar la docencia en el
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centro del que se encarga’. Dicho profesorado se halla distribuido en
diversas categorias académicas, a las que puede ir accediendo por
medio de entrevistas, examenes y por concurso de méritos.

La carrera académica de un docente en la ensefianza secundaria
polaca esta regulada por la siguiente normativa®: la Orden del Mi-
nistro de Educacion Nacional de 1 de diciembre de 2004, sobre la
obtencion de los grados de promocion del profesorado, la Orden del
Ministro de Educacion Nacional de 14 de noviembre de 2007, modi-
ficadora de la orden ministerial sobre la obtencion de los grados de
promocion del profesorado, asi como también por la Proclamacion
del Presidente de la Dieta de la Republica Polaca de 17 de mayo de
2006, sobre la promulgacion del texto refundido de la Ley de la Carta
del Profesor’. En estos textos legislativos se indican las condiciones
necesarias para que un docente vaya obteniendo las pertinentes pro-
mociones a grados superiores, la documentacion necesaria que éste
debe preparar en cada caso y sefialan quiénes juzgaran los distintos
aspectos relacionados con cada tipo de promocién profesional. En
referencia a esta cuestion, parece pertinente abordar a grandes rasgos
las fases por las que pasa un profesor desde el comienzo de su carrera
académica hasta alcanzar el maximo grado en la misma, dado que
nos permitird tener una adecuada percepcion sobre el desarrollo de
la competencia profesional de los docentes de ensefianza secundaria.
De esta manera, las fases a las que hemos hecho referencia pueden
seguirse a través del siguiente grafico [MEN, 2004: 18339-18344,
Marszatek Sejmu, 2006: 26-35]:

5 Segun el anuario E/ mundo estudia espaiiol 2009-2010 [MECD y Univer-
sidad de Valencia, on-line: 354], los directores tienen otras atribuciones, ademas
de contratar al profesorado, que consisten en “contratar al personal no docente,
tienen atribuciones para otorgar algunos complementos salariales, determinar las
normas de disciplina y las sanciones, supervisar la labor didactica del profesora-
do, proponer condecoraciones, etc.”

¢ Traducciones realizadas por el autor del articulo.

7 En adelante, Carta del Profesor.
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Tras 9 meses Tras 2 afios Tras 2 aflos
de trabajo, y 9 meses de y 9 meses de
pasa al si- trabajo, pasa trabajo, pasa al
guiente nivel al siguiente siguiente nivel
nivel
Profesor en Profesor Profesor Profesor
practicas contratado designado diplomado
(nauczyciel E> (nauczyciel E> (nauczyciel E> (nauczyciel
stazysta) kontraktowy) mianowany) dyplomowany)
Quien autoriza la Quien autoriza la Quien autoriza la pro-
promocion es el promocion es el érgano mocion es el érgano de
director del cen- gestor de los centros, inspeccion pedago-
tro educativo. p. ¢j., la comuna (gmina) gica, en este caso, la

o la jefatura de distrito
(starostwo powiatowe).

Inspeccion Educativa
(Kuratorium Oswiaty)

Grafico 3. Trayectoria profesional del profesorado de ensefianza secundaria
en Polonia

Como ya ha sido dicho, tanto en la orden del MEN de 2004
[18339-18344], asi como en la modificacion a la misma realizada en
2007 [15484-15486], se senalan todos los tramites administrativos
y burocraticos que el docente debe llevar a cabo para promocionarse,
el tipo de prueba que debe realizar y la composicion de las comisiones
evaluadoras.

En cuanto a la evaluacion, que debe orientarse hacia el hecho de
incrementar la eficacia didactica del profesor, asi como la calidad del
trabajo académico que realiza, se prevé en el articulo 6a de la Carta
del Profesor [Marszatek Sejmu, 2006: 23-24] que todos los docen-
tes, excepto los profesores en practicas, deberan someterse al proceso
evaluatorio, a fin de garantizar los requisitos de calidad docente que
se exigen por parte del MEN a los ensefiantes. Dicha evaluacion pue-
de ser solicitada por el propio profesor, por el 6rgano al que corres-
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ponde la gestion del centro, por el érgano director del centro escolar,

por la junta escolar o por el consejo de padres.

La evaluacion del profesor es realizada por el director del centro
en el que el profesor evaluado esta contratado, aunque se da el caso de
que si dicho director no tuviera las competencias pedagogicas corres-
pondientes, puede llevar a cabo este procedimiento con el apoyo de
un profesor del centro que posea la capacidad de control pedagogico
en el mismo.

La evaluacion de la calidad del trabajo escolar del docente se lle-
va a cabo en funcion a los parametros establecidos por la Carta del
Profesor, atendiendo al hecho de que el profesor cumpla con las ta-
reas y obligaciones sefialadas en este texto legal. Dichos parametros
son aplicados por el director del centro escolar, el cual se remite al
articulado anteriormente sefialado de este texto legislativo, que sefia-
la, entre otros, los siguientes aspectos:

* Como el profesor cumple las tareas escolares previstas en el esta-
tuto de la escuela en la que estd contratado, si despierta el interés
por la materia entre sus alumnos y mantiene disciplina durante
las clases, y si utiliza un lenguaje adecuado en el contacto con los
alumnos.

* Si el profesor participa de una manera activa en el proceso de
ensefanza, es decir, si organiza las actividades para los alumnos
después de las clases, si participa en diferentes proyectos reali-
zados por otros profesores en el centro escolar, si se interesa por
los alumnos y su educacion o si coopera con los padres de los
alumnos.

* Si el profesor se desarrolla profesionalmente, si sabe responder
a diferentes expectativas y necesidades de los alumnos, si sigue
las normas del trabajo, es decir, si llega a las clases puntualmente
y si aprovecha el total tiempo de la clase para ensefiar [Marszalek
Sejmu, 2006: 23-24].

Por ultimo, cabe sefialar que la puntuacion obtenida en esta eva-
luacion puede englobarse en tres categorias: a) Excelente (de 29 a 44
puntos), b) Buena (de 18 a 28 puntos) y ¢) Negativa (de 0 a 17 pun-
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tos). Se ha de indicar que, en el caso de obtener una evaluacion nega-
tiva, el profesor cesara en sus obligaciones contractuales con el centro
en el que presta sus servicios, tal como dispone el articulado al que
hemos hecho referencia con anterioridad.

3. Metodologia de la encuesta

En primer lugar, tal como fue expuesto en la introduccion, elabora-
mos la encuesta en lengua espafola y gracias a los estudiantes de la
especialidad pedagodgica de la titulacion de Filologia Hispénica (pro-
mocion 2009/2010) se pudo traducir al polaco, a fin de que fuera
mas facil responder a los encuestados. Ademas, dichos estudiantes
prestaron un importante servicio a la hora de desplazarse en persona
a los centros de ensefianza secundaria que no habian remitido las res-
puestas a la encuesta por correo electronico para recoger los impresos
cumplimentados.

La encuesta® se realizo en el periodo comprendido entre diciem-
bre de 2009 y mayo de 2010, dirigiéndose a los docentes pertene-
cientes a centros de educacion secundaria del area metropolitana de
Cracovia. Constaba de dos partes bien diferenciadas: la primera es-
taba encaminada a analizar el centro educativo y a sus estudiantes,
mientras que la segunda parte se encaminaba al analisis de la figura
del docente y de su grado de satisfaccion en el trabajo.

3.1. Descripcion de la encuesta y de los sujetos de estudio

Como se podra apreciar, en este trabajo abordamos unicamente el
estudio de la segunda parte de la encuesta realizada: analizar la si-
tuacion del docente de ensefianza secundaria en el area metropolitana
de Cracovia, asi como su grado de satisfaccion en el &mbito laboral.

8 Véase el anexo I del presente articulo.
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3.1.1. La encuesta

En relacidn con la encuesta, consta de una introduccion acerca de la
filiacion personal y laboral del docente, seguida de preguntas acerca
de la titulacion cursada, del contacto mantenido con la lengua espafio-
la, del tiempo dedicado a la ensefanza, del importe del salario men-
sual percibido, del grado de felicidad en el trabajo, de los aspectos
que el encuestado cambiaria en su trabajo y de los problemas prin-
cipales con que se enfrenta en el trabajo. Ademas, se incluyen tres
cuestiones mas, destinadas a valorar la accion del alumnado, a saber:
sobre el interés de los estudiantes en la lengua espafiola, sobre la par-
ticipacion de los mismos en las clases y sobre las motivaciones de
dichos estudiantes a la hora de iniciar los estudios de espafol /LE en
su centro de ensefianza.

3.1.2. La muestra

Al respecto de los sujetos de estudio seleccionados para realizar la
encuesta, la idea principal era dirigirse a docentes de ensefianza se-
cundaria, tanto obligatoria como superior, que realizaran su activi-
dad laboral en centros educativos del area metropolitana de Cracovia.
Para ello, se sigui6 el siguiente procedimiento: en primer lugar, nos
pusimos en contacto con la Inspeccion Educativa de Cracovia, a fin
de recabar un listado de centros de ensefianza secundaria que oferta-
ran la ensefianza de espanol /LE, asi como una lista de profesores de
espafol /LE en activo. La respuesta de dicha Inspeccién Educativa se
hizo esperar, suministrando inicamente una breve lista de centros que
impartian espafiol /LE, que ascendia a 16 centros (de los cuales uno
de ellos era una escuela primaria), pero no asi la lista de profesorado
que se le habia demandado.

A través de dicha lista se procedio a realizar una investigacion
en las respectivas paginas de Internet de los centros resefiados en la
misma, asi como a contactar con colegas que estaban llevando a cabo
su actividad docente durante el curso académico 2009/2010 en educa-
cion secundaria, con lo que pudimos ampliar los criterios de bisque-
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da, llegando a detectar que existian 23 centros de secundaria, tanto
obligatoria como superior, que impartian en sus aulas clases de espa-
ol /LE, aunque en algunos casos, la presencia de esta lengua era casi
residual en algunos de los centros investigados.

Como resultado de esta busqueda ulterior, encontramos que, de-
pendiendo del centro, la plantilla variaba desde un solo profesor (en
la mayoria de los casos) hasta 5 profesores (en uno solo de los casos),
con lo que nos encontrabamos ante un niimero potencial de docentes
que llegaba hasta los 27 profesores en activo, teniendo en cuenta que
algunos de ellos trabajaban en mas de un centro educativo, lo cual
es una situacion usual en el ambito de la educacion polaca en todos
sus niveles. Asi pues, a través de diversos medios nos pusimos en
contacto con dichos profesores para remitirles la encuesta en cuestion
a fin de que la contestaran y nos fuera devuelta para procesar los datos
correspondientes a la misma.

De los 27 sujetos de estudio potenciales, solo respondieron a la
encuesta 18, de los cuales 17 de ellos trabajaban en centros de ense-
flanza secundaria y 1 en un centro de ensefianza primaria. En cuanto
al resto del profesorado (8 sujetos), bien no obtuvimos respuesta
alguna por parte de algunos de esos docentes, bien algunos otros
contestaron que no rellenarian la encuesta porque incluia preguntas
que les afectaban de una forma directa y personal y no querian tener
posteriores problemas con su centro de trabajo, lo cual obviamente
respetamos.

3.2. Criterios de valoracion de los resultados
3.2.1. Validacion de los datos y edicion de los mismos

Acerca de los criterios que hemos seguido para la valoracion de los
resultados, hemos de indicar que, en términos generales, 18 sujetos
respondieron a la encuesta, tal como ya hemos indicado con anterio-
ridad, aunque se da la circunstancia de que 1 de esos sujetos trabajaba
en un centro de educacion primaria 'y 3 de los demas docentes encues-
tados trabajaban en dos centros educativos distintos simultaneamente.
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En funcidn a las situaciones descritas, hemos decidido admitir la
encuesta realizada por el docente que trabaja en educacion primaria
como valida y también hemos adoptado el criterio de analizar inde-
pendientemente las encuestas de los 3 docentes que trabajan en mas
de un centro educativo, al comprobar en sus respuestas que existen
algunas diferencias segun se trate de un centro de trabajo o de otro, lo
cual nos indica que no han llevado a cabo una automatizacién o du-
plicacion de sus respuestas en ambas encuestas. Por todo ello, toma-
mos el criterio de elevar el total de encuestas validas para computar
los resultados de 17 a 21. Esto nos conduce a que cada encuesta sera
tratada separadamente y asumiremos que estamos analizando a 21 en-
cuestados distintos.

Una vez establecidos los criterios de validacion de las encuestas,
se procedio a la tabulacion de los datos contenidos en las mismas y su
informatizacion, a fin de poder agruparlos en funcion a los itemes
que la encuesta reflejaba, teniéndose que realizar diversas operacio-
nes para trabajar con dichos datos. La primera de ella consistid en
la traduccion del polaco al espafiol de las respuestas dadas por los
docentes, puesto que incluso las personas nativas hispanohablantes
contestaron en lengua polaca.

Posteriormente hubo que establecer unos criterios unificadores al
respecto de las respuestas libres recogidas en algunos apartados de la
encuesta, con el objetivo de estandarizar las respuestas dadas, de tal
forma que se pudieran agrupar en factores computables, por lo que
se atendio a la idea general que cada informante queria expresar para
cada uno de los aspectos que permitian una opinion libre, agrupando
las respuestas en distintos campos, tal como se podra ver en el analisis
de los resultados.

Finalmente, tras la uniformizacion de ideas en las respuestas li-
bres, se procedio a realizar un estudio estadistico, tanto de dichas res-
puestas como de las respuestas de seleccion multiple que se encon-
traban en la encuesta, pasando con posterioridad al correspondiente
analisis de resultados.
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3.2.2. Aspectos relevantes de la investigacion realizada

Nuestra intencion inicial era centrarnos en estudiar qué aprecia-
ciones tenia el profesorado de ensefianza secundaria al respecto de su
figura como docente y de aquellos aspectos que consideraba relevan-
tes sobre el centro donde trabajaba, dado que el entorno laboral era un
importante factor a tener en cuenta de cara a valorar su satisfaccion
general, pues entendiamos que el ambiente de trabajo influye en las
condiciones laborales académica y administrativamente. Junto a esta
premisa de partida, también consideramos que era necesario estable-
cer un elemento de juicio mas: el papel que los alumnos tenian en
relacion con su trabajo.

Asi pues, percibimos que era conveniente afiadir tres apartados
mas, dado que con ello podia apreciarse que el contacto directo con
los receptores de esta actividad profesional influye, en mayor o me-
nor medida, en el grado total de satisfaccion obtenido por los docen-
tes, puesto que su accion formativa se focaliza y concretiza en los
sujetos de dicha formacion, es decir, en sus estudiantes. Ello, como
hemos sefialado, se convierte en un elemento mas que se ha de eva-
luar para obtener una perspectiva global en cuanto a la satisfaccion
profesional (y eventualmente personal) del profesorado.

Con todo este bagaje, hemos intentado realizar una aproximacion
lo mas certera posible a las percepciones y valoraciones que posee
el profesorado de ensefianza secundaria en el area metropolitana de
Cracovia, atendiendo a varios ejes de estudio principales, tratados
pormenorizadamente en el analisis de los resultados de las encuestas,
teniendo en cuenta los criterios de rigurosidad, claridad y validez,
sin los cuales, consideramos que el trabajo empirico llevado a cabo
adoleceria del caracter cientifico que lo anima.
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4. Analisis de los resultados de la encuesta

4.1. Caracterizacion del perfil de los encuestados

En primer lugar, se hace preciso caracterizar a los sujetos que han
participado en la presente encuesta. Tal como sefialamos en el capitu-
lo anterior, tenemos 19 personas encuestadas, de las cuales, 2 de ellas
han cumplimentado dos encuestas debido a que trabajan en dos cen-
tros educativos distintos. Ateniéndonos a la metodologia expuesta,
trabajaremos con un total de 21 encuestas, dado que, a pesar de que
en esos dos casos sefnalados los encuestados son las mismas personas,
posteriormente las respuestas en distintos apartados de esta encuesta
varian segun el centro escolar del que se trate.

En cuanto al sexo, las mujeres constituyen la mayoria de los do-
centes que han cumplimentado el cuestionario, ascendiendo a un total
de 16, frente a los hombres, los cuales ascienden a 5 encuestados:

Distribucion de los encuestados por sexo

I:I Mujeres (76,19%)
- Hombres (23,81%)

También se ha de indicar que la mayoria de estos docentes (11)
trabaja en un centro de ensefianza secundaria publico, cifra a la que
debemos afiadir 1 docente mas, que trabaja en un centro de ensefianza
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primaria también publico. El resto de docentes (9) declaran trabajar
en un centro de ensefianza secundaria privado.

Por sexos, de los docentes que trabajan en centros publicos, 2 son
hombres y 10 son mujeres (incluida en este grupo la docente que tra-
baja en el centro de ensefianza primaria al que hemos hecho referen-
cia con anterioridad), mientras que con respecto a los docentes que
trabajan en centros privados, 3 de ellos son hombres y 6 son mujeres.
Veamos su distribucion porcentual en el siguiente grafico:

Distribucion de los encuestados por tipo de centro y sexo

10 - 10 B cent. Priv. M (28.57%)

[ Cent. Priv. H (14,28%)
5 [ ] Cent. Publ. M (47.61%)
] 6 Il cCent Pobl H (9.52%)
4

3

5L 2
0

Otro aspecto que hemos recogido en esta encuesta, destinado a ca-
racterizar el perfil de los docentes del area metropolitana de Cracovia,
ha sido el tiempo que llevan desarrollando su labor profesional, hecho
que nos ha parecido un dato pertinente en orden a valorar el grado de
experiencia docente que poseen los informantes. Asi pues, podemos
sefialar que la media global de afios dedicados a la enseflanza es de
7,6 anos, poseyendo el docente que mas tiempo lleva trabajando en
el ambito educativo un total de 26 afios trabajados, mientras que el
docente que menos tiempo lleva trabajado, declara que se ha dedicado
a la enseflanza 5 meses.
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Como se observara a través del siguiente grafico, el tiempo de de-
dicacion es muy variopinto, pues abarca los periodos minimo y maxi-

mo que hemos sefalado en el parrafo anterior:

5

0

5

|:| 26 afios (4,76%)
[ ] 15afi0s (9.52%)
[ ] 14aios 4,76%)
[ 12ai0s (23.81%)
[ 6 afios (4,76%)
[ s afios (14.28%)
I 3 afios (4,76%)
B 2o 9.52%)
B a0 (14.28%)
- -1 afio (9,52%)

Anos de dedicacion a la docencia

En cuanto a la comparacion de tiempo dedicado a la docencia en
un centro publico (tomado como referencia) y en el centro en el que
se encontraban trabajando los sujetos de estudio en el momento de
realizar la presente encuesta, obtenemos los siguientes resultados:

ENCUESTADO Aiios de doceflci.a en | Afios de docencia. en
un centro publico su centro educativo
Encuestado n° 1 1 afio 1 afio
Encuestado n° 2 3 afios 3 afios
Encuestado n°® 3 2 afios 6 afos
Encuestado n° 4 2 afos 6 afios
Encuestado n° 5 11 afos 11 afios
Encuestado n°® 6 17 afos 12 afios
Encuestado n°® 7 8 afios 8 afos
Encuestado n°® 8 4 afios 5 afios
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ENCUBSTADO | A o piblco. | su centro educativo

Encuestado n®° 9 2 anos 2 aflos

Encuestado n° 10 0 afios 1 afio

Encuestado n° 11 0 afios 1 afio

Encuestado n°® 12 0 afios 1 afio

Encuestado n° 13 0 afios 1 afio

Encuestado n° 14 0 afios 2 afios

Encuestado n° 15 1 afio 0 afios

Encuestado n° 16 1 afio 0 afios

Encuestado n° 17 2 afios 6 afios

Encuestado n°® 18 1 afio 1 aflo

Encuestado n° 19 25 afios 25 afios

Encuestado n° 20 0 afios 15 afios

Encuestado n° 21 0 afios 15 afios

De estos datos podemos inferir que hay una disparidad entre el
tiempo trabajado en centros publicos y privados, asi como en el &m-
bito de la experiencia docente, segin se trate de un encuestado u otro.
También se puede apreciar una relativa movilidad del profesorado,
salvo quiza, en los casos de los encuestados 5 y 6, asi como en los tres
ultimos encuestados, que acusan una permanencia en el centro donde
trabajan bastante prolongada.

4.2. Nivel de estudios de los encuestados

Al respecto del nivel de estudios de los docentes encuestados, 10 do-
centes poseen el titulo de licenciado en Filologia Hispanica o equi-
valente, habiendo cursado 9 de cllos sus estudios en una universidad
polaca (concretamente, en la Universidad Jaguelonica de Cracovia en
todos los casos) y 1 persona en una universidad venezolana (la Uni-
versidad del Zulia de Maracaibo). Se ha de senalar igualmente, que
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de esos 10 docentes, 4 de ellos poseen otros estudios universitarios
ademas de la titulacion de Filologia Hispanica: 2 docentes poseen
un titulo de posgrado francopolaco y los 2 restantes poseen respecti-
vamente la licenciatura en Biologia por un lado, y la licenciatura en
Teoria de la Literatura, por otro.

Asimismo apreciamos el hecho de que 3 docentes, en el apartado
de la encuesta destinado a sefialar si se posee la licenciatura en Filo-
logia Hispanica han marcado la casilla afirmativa, aunque a continua-
cion, en el apartado contiguo destinado a indicar en qué universidad
han obtenido dicha licenciatura, escriben que “no saben/no contes-
tan”. En este caso, ademas, 1 de los docentes indica que posee el Cur-
so Pedagogico como titulacion anadida, mientras que los otros 2 do-
centes sefialan haber estudiado otra titulacion mas en la Universidad
de Medellin (Colombia), sin indicar qué titulacion ha sido la cursada.
Asi pues, pasamos a exponer los porcentajes correspondientes a los
titulados en Filologia Hispanica en el siguiente grafico:

6 _ 6 I il Hisp. + Pedag. (7,69%)
[ Fil Hisp. + otra lic. (30,76%)
sk
[ | Fil Hisp. + Posgrado (15,38%)
4b 4 B soo Fil. Hisp. (46,15%)
e
> 2
1
Wk
0

Distribucién de titulados en Filologia Hispanica

Por otra parte, siguiendo con el aspecto de los estudios superio-
res, 1 docente posee la licenciatura en Filologia Romanica y otro mas
posee la licenciatura en Filosofia y Teologia, siendo en ambos casos
la tnica titulacion superior que declaran tener. A esto hay que unir el
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hecho de que nos encontramos con 2 personas que poseen la titula-
cion de diplomado en Filologia Hispanica y que también poseen la
licenciatura en Filologia Germanica:

2,0 - Fil. Ger. + dipl. Hisp.
T (56.00%)
[ ] Filos. y Teol. (25,00%)
L5 Bl i Rom. (25,00%)
1
Lo
0.5
0,0 .

Distribucion de titulados en otros estudios superiores

En cuanto a otro tipo de estudios realizados, 3 de los docentes
han indicado que s6lo poseen un diploma de espaiol por parte de una
academia privada de idiomas.

Prosiguiendo con el analisis dedicado al nivel de formacion de
los docentes encuestados, también se les ha preguntado si se hallan
en posesion de algun titulo acreditativo de dominio de una lengua
extranjera, obtenido mediante examen realizado por alguna entidad
de acreditacion lingiiistica. En este sentido, 4 docentes sefialan que
poseen el DELE? superior, 1 indica que posee el DELE intermedio
y 1 docente mas hace constar que posee el DELE, sin aportar infor-
macion acerca del nivel alcanzado. Por otra parte, 2 docentes declaran
poseer un diploma en Lengua Inglesa, sin indicar qué tipo de diploma
es, qué organismo o institucion lo ha expedido, asi como tampoco
el nivel alcanzado. Todo ello lo podemos visualizar en el siguiente
grafico:

* DELE: Diploma de Espafiol como Lengua Extranjera.
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- Leng. ingl. (25,00%)
[ ] DELE (12,50%)

[ ] DELE inter. (12.50%)
Il DELE sup. (50.00%)
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Diplomas de lenguas extranjeras obtenidos por los docentes

Resulta curioso el hecho de contrastar los datos sobre el nivel de
estudios y sobre los diplomas que se poseen en lenguas extranjeras,
dado que obtenemos la lectura de que los 3 docentes que habian in-
dicado poseer tinicamente un diploma de espaiiol expedido por una
academia de idiomas poseen el DELE superior. Otro docente posee-
dor del DELE superior, asimismo es titulado en las licenciaturas de
Filologia Hispanica y de Biologia respectivamente.

Por su parte, el docente que ha indicado hallarse en posesion del
DELE sin explicitacion del nivel, es a su vez, titulado en Filologia
Romanica. Continuando con este analisis, los 2 docentes que poseen
el diploma en Lengua Inglesa, son licenciados en Filologia Hispanica
y también poseen estudios de posgrado francopolacos.

Hemos dejado para el final el caso del unico docente que decla-
ra poseer el DELE intermedio, dado que, a nuestro juicio, se trata
de una situacién muy peculiar, puesto que éste no indica que tenga
ningun tipo de estudios, ni universitarios ni de otra indole, lo cual
parece sorprendente de cara al hecho de estar ensefiando en un centro
de secundaria, dado que, como pudimos ver en el capitulo dedicado
al desarrollo profesional del profesorado en Polonia, es obligatorio
disponer del titulo de diplomado para ejercer en la educacion secun-
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daria obligatoria y de licenciado para poder ejercer en la educacion
secundaria superior.

Asi pues, haciendo un balance general del nivel formativo de los
docentes, podemos sefalar que predomina la formacion de grado su-
perior en los mismos, con algunas salvedades, tal como se ha podido
leer en parrafos anteriores. Ello nos ofrece un panorama en el cual
vemos que los centros educativos prefieren contratar a personas con
titulacion superior, cumpliendo asi con la normativa polaca al respec-
to de quién puede ser profesor en la ensefianza secundaria [Marszatek
Sejmu, 2006: 26-35], aunque se dan 4 excepciones, 2 de ellas en cen-
tros publicos y otras 2 en centros privados.

Para finalizar con este apartado, ofrecemos en el siguiente grafico
un resumen global acerca de la formacion de los docentes encuestados:

6 o
Sin tit. sup. (19,04%)
Fil. Ger. + Dip. Hisp.
(9,52%)
Filos. y Teol. (4,76%)
Fil. Rom. (4,76%)
Fil. Hisp. + otra lic.
(23,80%)
Fil. Hisp. + Posgrado
(9,52%)
Solo Fil. Hisp.
(28,57%)

BUEONE

Nivel de estudios de los docentes encuestados

4.3. Contacto con la lengua y la cultura espaiiolas por parte de
los docentes

Un aspecto que se ha tenido en cuenta a la hora de obtener una pers-
pectiva general sobre los docentes, es el contacto con la lengua espa-
fiola y por ello se ha preguntado a los mismos acerca de esta cuestion.
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De los 21 docentes encuestados, la gran mayoria (18), afirma te-
ner o haber tenido contacto directo con la lengua espafiola, mientras
que los otros 3, indican que no han tenido contacto con esta lengua.
Asi, los lugares donde se han dado estos contactos, segun los datos
recabados en la encuesta, han sido los siguientes: en Espaiia, 10 do-
centes; en Polonia, 3 docentes; en Espafia y Cuba, 2 docentes; en
Colombia, 2 docentes y hay un solo docente que no ha indicado el
lugar de contacto, aunque posteriormente sefialard que es hablante
nativo de espafiol. Asi, el siguiente grafico nos mostrara visualmente
los porcentajes que corresponden a las respuestas dadas:

1
[ NsNC (5,55%)

- Colombia (11,11%)

|:| Espaiia y Cuba (11,11%)
|:| Polonia (16,66%)

0
B cooeie 55.55%)

1

Lugares de contacto con el espafiol

Mayoritariamente, las razones por las que se ha producido ese
contacto con la lengua espafiola han sido las laborales, sefialadas por
7 encuestas, seguidas del disfrute de una beca (3 respuestas), por re-
sidencia en el pais (2 respuestas), por realizacién de intercambios
escolares (2 respuestas), por ser hablante nativo (2 respuestas), por
realizacion de una estancia con el programa Erasmus (1 respuesta)
y por realizacion de diversas estancias académicas (1 respuesta). No
obstante, hemos de indicar que en una de las encuestas a las que se
responde que el contacto se ha producido a través del trabajo, la ac-
cion es ubicada en Polonia y no en Espafia u otro lugar, por lo que
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hemos de deducir que el contacto debe de darse presumiblemente con
nativos hispanohablantes que también desarrollen su actividad profe-
sional en el mismo centro de ensefianza que el docente encuestado. El
siguiente grafico nos mostrara la proporcion de casuisticas en las que
se ha tenido contacto con la lengua espafiola:

1 - Estancias acad. (5,55%)
I:I Erasmus (5,55%)
- Residencia (11,11%)
I:I Nativo (11,11%)

- Intercamb. (11,11%)
I:I Beca (16,66%)

3 - Trabajo (38,88%)

Casuisticas de contacto con el espaiiol

En 0ltimo lugar, basandonos en las 18 encuestas que responden
afirmativamente al hecho de tener contacto con la lengua y la cultura
espafiolas, llama la atencion, en cuanto a la duracion de esos contac-
tos, lo variopinto de las respuestas. Asi, nos encontramos con el hecho
de que en 2 encuestas se contesta que se ha tenido contacto durante
25 afios, en otras 3 encuestas se sefiala que la duracion del contacto
ha sido de 8 meses y continuando con esta dindmica, en 1 encuesta
se indica que la duracion ha sido de mas de un afio, en otra que dicha
duracion ha sido de 6 meses y en otra mas, se responde que el con-
tacto se produce 2 veces al afio. Eso en cuanto a los que responden
con cifras mas o menos concretas. En cuanto al resto de encuestas,
encontramos que 2 docentes sefialan “alglin tiempo” como respuesta.
Otros 2 docentes contestan que el contacto ha sido durante el “curso
académico”, mientras que otro mas sefiala que ha sido en “numerosas
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ocasiones” y por ultimo, un docente mas ha respondido que el con-
tacto se limita al “periodo vacacional”. Para concluir, 1 encuestado
sefala que “no sabe o no contesta”, y por supuesto, los dos hablantes
nativos de espafiol no han escrito nada en este campo de la encuesta.

4.4. El salario del profesorado en la educacion secundaria

Este, quiza, haya sido uno de los apartados mas peliagudos de la en-
cuesta, dado que hemos podido apreciar numerosas reticencias a la
hora de declarar qué salario mensual perciben los docentes en la en-
seflanza secundaria. De hecho, de las 21 encuestas realizadas, sélo
hemos obtenido 7 respuestas, lo cual indica la existencia de una im-
portante reserva por parte de los docentes a la hora de declarar sus
ingresos. Presumiblemente, intuimos que esta reserva en cuanto a de-
clarar los ingresos puede deberse a que las cantidades percibidas son
excesivamente altas (teniendo en cuenta que el salario minimo esta-
blecido para el afio 2010 ascendia a 1317,00 PLN al mes [Prezes Rady
Ministrow, 2009: 2735 (Presidencia del Consejo de Ministros)!'‘]).
Otra posibilidad radicaria en un factor cultural de la sociedad polaca
por el que existe cierto tabu a la hora de hablar de los ingresos que se
obtienen como rendimiento del trabajo, dado que precisamente en el
ambito de la educacion el pluriempleo es un hecho comun.

Sea como fuere, en las respuestas obtenidas en este epigrafe
podemos ver cifras que van desde los 500,00 PLN'" al mes hasta los
3000,00 PLN al mes. En este caso, quiza podremos apreciar mejor la
situacion a través del siguiente grafico:

10 Obwieszczenie Prezesa Rady Ministrow z dnia 24 lipca 2009 r. w sprawie
wysokos$ci minimalnego wynagrodzenia za pracg w 2010 r.
' Simbolo internacional de la moneda polaca, conocida como zfoty.
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I 3000,00 PLN/mes (14,28%)
2 ] 1700,00 PLN/mes (14,28%)
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Volumen de salarios mensuales obtenidos por los docentes (en PLN)

4.5. Niveles de satisfaccion en el trabajo

Este apartado posiblemente es el mas relevante de la encuesta realiza-
da entre los docentes de ELE del area metropolitana de Cracovia, ya
que se centra en el aspecto de la valoracion en el ambito laboral. En
este caso, las respuestas obtenidas han sido bastante diversas, aunque
en general, el 83,33% de los encuestados (20 encuestas) valora po-
sitivamente su grado de satisfaccion en el trabajo, frente a un 4,16%
(1 encuesta) que no esta satisfecho.

Hay que hacer especial mencion al hecho de que 3 de los encues-
tados (12,50%) que han contestado afirmativamente, también han se-
nalado que no son felices en el trabajo: 2 de ellos indican que no saben
0 no contestan a los porqués de su negativa, mientras que otro sefiala
que “a veces tiene que forzar a alguien a aprender”. En cuanto al unico
docente encuestado que contesta no saber si su trabajo le satisface,
¢éste aduce como razon que “todo depende del grupo que se tenga”.
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Satisfaccion en el trabajo

Volviendo a aquellos que declaran estar satisfechos con su traba-
jo, encontramos diversas razones por las que manifiestan tal satisfac-
cion, aunque para no extendernos mucho sobre este aspecto, aborda-
remos aquellas que se reiteran con mayor frecuencia. En primer lugar
6 docentes sefialan que “les gusta ensefar espanol /LE”, mientras
que observamos que 4 indican que “aprecian el ambiente del centro”.
Ademas, en 2 encuestas se indica que hay un “buen contacto con los
estudiantes” y en otras 2 encuestas se valora la “satisfaccion que le
proporciona el trabajo” al docente.

Con posterioridad hay respuestas variadas Uinicas que abarcan di-
versos elementos que inciden en las “buenas condiciones laborales”,
el “contacto directo con los jovenes”, la existencia de “grupos peque-
nos”, la “posibilidad de desarrollar intereses personales”, la “exce-
lente organizacion académica” o, finalmente, el “excelente nivel de
educacion en la mayoria de los estudiantes”.

En estas opiniones detectamos que destacan dos aspectos de entre
todos los indicados por los encuestados: por un lado, el grado de satis-
faccion profesional y por otro lado, las buenas cualidades del centro
en el que los docentes desarrollan su actividad laboral. También en
algunos de estos comentarios, tal como se puede observar, se hace re-
ferencia a los estudiantes y el tipo de tratamiento que éstos dispensan



Situacion de los docentes de espafol... 59

a los docentes, los cuales en general, parecen hallarse satisfechos por
el mismo.

Por otra parte, en cuanto a las respuestas negativas o de indife-
rencia sobre la satisfaccion proporcionada por el trabajo realizado,
podemos apreciar, tal como se indicaba al principio de este aparta-
do, que los profesores focalizan su descontento precisamente sobre el
alumnado, no aportando ninguna informacion contra la satisfaccion
profesional ni contra las cualidades del centro docente.

4.6. Aspectos que cambiarian los docentes en el trabajo

Han sido de especial importancia los datos compilados en esta parte
de la encuesta dado que, si bien los docentes no sefialaron ningun
aspecto negativo sobre el centro o sobre el sistema educativo en el
apartado anterior, a través de las respuestas vertidas de aquellos ele-
mentos que cambiarian o modificarian en su trabajo podemos ver que
si existen distintas deficiencias que, en algunos casos, aparecen con
mayor frecuencia y que se refieren a la organizacion docente del cen-
tro en el que desarrollan su actividad profesional.

Asi pues, en principio hay que hacer notar que 4 encuestados
sefialan que “los grupos con menos alumnos” es una importante
necesidad de cambio en el centro educativo. También 3 encuesta-
dos indican que son necesarias “mas horas de clase”, 2 encuestados
plantean como problema “el nimero de alumnos en el grupo”, otros
2 encuestados dicen que “es importante elaborar un programa (de
ensefianza)”, 2 encuestados mas sefialan la necesidad de “reformar
el sistema de ensefianza en la secundaria”, 2 encuestados aportan
como hecho necesario la “compra de libros para los alumnos” y, por
ultimo, otros 2 mas indican que las cosas que hay que cambiar son
“muchas”.

Frente a estas opiniones, que inciden en los problemas que se de-
berian abordar en los centros de trabajo y en el sistema educativo,
contrastan las respuestas de 3 docentes, que afirman que en su trabajo
no hay que cambiar “nada”, o la de 1 docente mas, que sefala que
solo hay que cambiar “algunas cosas”.



60 R. Sergio Balches Arenas

Tal como se puede colegir de lo dicho, se dan muchas mas res-
puestas en el sentido de que hay cambiar algunos elementos relaciona-
dos con el trabajo de los docentes, concretamente 17 (80,95%), frente
a las respuestas que sefalan la ausencia de problemas en el trabajo (2
encuestas, lo que supone un 9,52%) o s6lo hay algunos problemas, sin
entrar a fondo en los mismos (1 encuesta, que representa el 4,76%).

4.7. Problemas que indican los docentes en relacion
con el trabajo en un centro publico

No se deben dejar de lado las opiniones que tienen los docentes acerca
de los problemas con el trabajo en un centro de ensefianza publico,
dado que constituyen un indicador de aquellos aspectos que disminu-
yen la valoracion del docente en cuanto a su grado de satisfaccion en el
desarrollo de sus tareas cotidianas en el ambito educativo. Obviamen-
te, los aspectos que atafien a la dindmica de funcionamiento ordinaria
del centro educativo a veces pueden constituir un hecho desmotivador
en la funcion docente, dado que, como veremos a continuacion, a te-
nor de lo indicado por los encuestados se puede apreciar que los mul-
tiples factores problematicos, a veces, escapan del control del profesor
puesto que, bien no tiene la capacidad decisoria suficiente para poder
resolverlos, bien son factores externos que no puede controlar.

En cuanto a este apartado, los encuestados han tenido la oportuni-
dad de responder hasta en 5 itemes distintos acerca de los problemas
que encuentran en su centro, por lo cual se da un amplio abanico de
respuestas, sintetizadas en la medida de lo posible, atendiendo a fac-
tores comunes en las mismas, aun cuando el enunciado literal varie un
poco de un docente a otro.

En primer lugar, se han de destacar las respuestas mas repetidas
por parte de los encuestados, apareciendo en 5 ocasiones la cuestion
de que hay demasiados alumnos en las clases y también en otras
5 ocasiones se achaca a los alumnos la ausencia de ganas o interés
hacia los idiomas extranjeros. Otro problema que se sefiala hasta en
3 ocasiones es el bajo nimero de grupos de espanol /LE, lo que pro-
bablemente nos lleva al primer problema planteado en estas lineas.
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Con una menor presencia, se dan cuestiones mas dispersas, tales
como la falta de material escolar, sefialada 2 veces por los docentes
o la falta de motivacion por parte de los tutores y las familias de los
alumnos, cuestion que también aparece 2 veces en las respuestas.

Respuestas variadas sobre otros problemas que plantean los do-
centes en los centros educativos y que aparecen una vez en cada caso
son, por ejemplo: las pocas horas de docencia de espafiol /LE, el exce-
so de burocracia en el centro, el nivel de ingresos del profesorado, las
faltas de asistencia del alumnado, la dificultad de acceso a la fotoco-
piadora, los problemas que hay con las clases de educacion especial, la
falta de encuentros y charlas con las familias de los alumnos o la baja
intencion del alumnado en realizar el examen de revalida de espafiol.

Ademas de los factores tratados, también se da el caso de que
2 docentes simplemente han declarado al respecto de este apartado
que “no les concierne” el asunto y 2 mas han respondido que “no hay”
problemas en su centro educativo.

Por ultimo es necesario anotar la salvedad de que el total de
docentes que ha respondido a alguno de los itemes ha sido de
15 (71,42%), frente a 6 (28,57%) que han declinado describir cual-
quier tipo de problema existente en su centro educativo. Por ello, en
cuanto al volumen de respuestas, podemos apreciar en el siguiente
grafico los porcentajes al respecto de este apartado:

6~ 6 6 B 5 esp 9.52%)

. 5 |:| 4 resp. (23,80%)
[ ] 3resp. (0,00%)

4 [ ] 2resp. (9.52%)
[ ] 1resp. (2857%)

3 -
B o< 2857%)

2 2

2

1 -

0 0 J

Volumen de respuestas realizadas por los encuestados
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4.8. Grado de interés de los estudiantes por el aprendizaje de
espanol /LE

Casi finalizando la encuesta, hemos dedicado tres apartados a los
estudiantes de espafiol /LE, a fin de que los docentes ofrezcan una
vision global acerca del interés, de la participacion y de las motiva-
ciones que tienen para estudiar esta lengua, dado que a pesar de que
primera vista pudiera parecer que los discentes no desempefian un
papel significativo en el grado de satisfaccion profesional del pro-
fesorado, a tenor de las respuestas obtenidas en epigrafes anteriores,
podemos apreciar que los docentes si que sefialan al alumnado como
un factor importante en el desarrollo de su funcién profesional, por
lo que habremos de colegir que el hecho de realizar su funcion edu-
cadora con grupos participativos y motivados refuerza el grado de
satisfaccion de dichos docentes.

En estos tres apartados los encuestados han tenido la oportunidad
de seleccionar mas de una respuesta posible, por lo que hemos adop-
tado el criterio de ajustar los porcentajes en funcion de la cantidad
de respuestas sefaladas en cada item en lugar de calcularlos, como
habiamos venido haciendo hasta el momento, en funcion del nimero
de encuestas realizadas.

Asi, en este apartado hemos tenido en consideracion el grado de
interés de los estudiantes a la hora de aprender espafiol /LE. Al res-
pecto de esta pregunta, 3 docentes valoran dicho interés como “muy
alto” aunque 1 de ellos también sefiala que el interés es “alto”. Pre-
cisamente sobre esa ultima valoracioén de interés, la mayoria de los
docentes (15), valoran el interés de los estudiantes como “alto”. Por
su parte, hay 6 respuestas que indican un interés “medio”, aunque
2 de las encuestas en las que se indica este grado de interés de los
estudiantes también sefialan que el grado de interés es “alto”.

Lo destacable de estas valoraciones es que ninguno de los encues-
tados ha sefialado que el grado de interés de los estudiantes sea “bajo”
o0 “sin interés”. Asi pues, la situacion se resume en el siguiente grafico
de esta manera:
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15
15 |:| Sin interés (0,00%)

[ Beio (0.00%)
[ ] Medio (25.00%)
ol [ ] Alto(62.50%)
B vy oo (12,50%)

Grado de interés de los estudiantes por el espafiol /LE
4.9. Participacion de los estudiantes en las clases de espariol /LE

Acerca de la valoracion que hacen los encuestados acerca del grado
de participacion de los estudiantes en las clases de espaiol /LE, los
docentes responden mayoritariamente que si participan (14 respues-
tas), aunque de cerca le sigue la cantidad de docentes que sefialan
que “depende” (10 respuestas). Se ha de mencionar el hecho de que
en este caso, al igual que en el anterior apartado, hay 3 docentes que
responden en ambos itemes. Lo mas destacable de esta parte de la en-
cuesta es que ninguno ha respondido negativamente. Asi, la situacion
queda reflejada en un grafico de la siguiente manera:
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15 |:| Depende (41,67%)
|:| No (0,00%)
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Participacion de los estudiantes en las clases de espafiol /LE

4.10. Motivaciones de los estudiantes para aprender espariol /LE

Para finalizar con el tratamiento y valoracion de las encuestas, el ul-
timo apartado al que han tenido que contestar los encuestados hacia
referencia a las diversas motivaciones que tienen los estudiantes para
aprender espafol /LE, habiéndose dado multiples variables en las
respuestas de los docentes que, en algunos casos, han elegido varios
itemes, por lo que ajustaremos, al igual que en las dos ocasiones an-
teriores, los porcentajes al nimero total de respuestas y no al niimero
de encuestas realizadas.

Pasando al andlisis de esta cuestion, nos encontramos con que
12 docentes sefialan que el interés de los estudiantes por aprender
espaiol /LE se relaciona con la realizacion de las pruebas de revalida
(matura), mientras que todos ellos (21) achacan a la moda del espafol
ese interés por el aprendizaje de esta lengua. En cuanto a la realiza-
cion de viajes a un pais hispanohablante como motivo de interés, son
11 los docentes que lo sefialan, pero s6lo 5 docentes consideran que
dicho interés viene dado por las perspectivas de trabajo en un pais
hispanohablante. Para ir finalizando, 8 docentes indican que la mo-
tivacion para aprender espafiol /LE puede deberse a la planificacion
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futura de la realizacion estudios superiores relacionados con esta len-
gua y solo 3 docentes marcan el item “otros” como motivacion para
elegir el estudio del espafiol /LE.

Como hemos dicho con anterioridad, en este apartado las posibili-
dades de respuesta eran multiples, aunque queremos destacar el hecho
de que s6lo 2 profesores han marcado como respuesta todos los itemes
y, a su vez, 4 profesores han marcado como Unica respuesta el item que
hacia referencia a la moda del espafiol. Asi pues, en los dos graficos
que presentamos a continuacion podremos ver, por un lado, la pro-
porcion de respuestas del profesorado en cuanto a los motivos de los
estudiantes para estudiar el espafiol /LE y, por otro lado, el volumen de
respuestas escogidas por los docentes que han realizado la encuesta:

Br Otros (5,00%)

Estudios (13,33%)

21

Trabajo (8,33%)

1 Viajes (18,33%)

Moda (35,00%)
Revalida (20,00%)
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Motivaciones de los estudiantes para cursar espafiol /LE
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5. Conclusiones

En primer lugar, hemos de reiterar el hecho de que la mayoria de
los docentes sean mujeres (16 de 21) y que ademas, de todos los do-
centes encuestados, los 3 que declaran no poseer estudios superiores
(s6lo indican que han cursado espafiol en una academia de idiomas
o que poseen el DELE) sean hombres. Esto nos podria ofrecer una
lectura que tendria su parangoén en el nimero de personas por género
que escogen realizar estudios universitarios humanisticos, dado que
si atendemos a la experiencia personal universitaria del autor de este
articulo, es predominantemente mayor el nimero de mujeres fren-
te al de hombres que cursan la titulacion de Filologia Hispanica y
otras titulaciones afines. Parece lo6gico inferir que la proporcionalidad
seflalada en los estudios universitarios tiene un reflejo en el ambito
laboral que hemos analizado.

En cuanto al tiempo que los encuestados llevan impartiendo do-
cencia, hemos podido ver que, si bien la media total se encuentra en
los 7,6 afos, encontramos una divergencia notable en algunas encues-
tas en cuanto al tiempo trabajado en un centro publico y en el centro
educativo donde los docentes prestaban sus servicios en el momento
en el que cumplimentaron las encuestas, lo cual se puede ver en las
encuestas nimero 3, 4 y 17, donde los encuestados declaran haber tra-
bajado 2 aflos en un centro publico, mientras que sefialan que llevan
trabajando en su centro 6 afios. Esta desviacion se debe al hecho de
que el centro en el que trabajan es privado, por lo que la experiencia
que pueden aportar en centros publicos es notablemente inferior al
tiempo que llevan trabajando en el centro educativo donde prestaban
sus servicios en el momento de realizarse esta investigacion.

Mencioén aparte merece la cuestion del salario del profesorado,
dadas las reticencias que hemos encontrado a la hora de contestar
a esta pregunta por parte de los encuestados. Como expusimos en las
valoraciones de las encuestas, s6lo 7 docentes han respondido, faci-
litdindonos una horquilla que va de los 500,00 PLN mensuales a los
3000,00 PLN mensuales, suponiendo una media total, en funcion
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a las cantidades indicadas, de 1195,71 PLN al mes. Hemos de tener en
cuenta que es significativo el hecho de que 14 encuestados se hayan
negado a declarar sus ingresos mensuales, dado que entendemos que
el salario es un factor de analisis de la satisfaccion de un profesional,
por lo que podriamos deducir que puede existir un reparo en indicar
la cuantia percibida por el trabajo docente, pues las cantidades obte-
nidas no resultan satisfactorias para el profesorado y por eso no las
sefalan en la encuesta.

Importante aspecto es la pregunta que se les hace directamente
en cuanto a su grado de satisfaccion en el trabajo, dato importanti-
simo para esta encuesta, dado que es uno de los elementos que nos
habiamos propuesto analizar a la hora de afrontar este trabajo. Asi,
podemos ver en el capitulo dedicado a la valoracion de las respues-
tas obtenidas, que la gran mayoria de los encuestados (en este caso,
20 de ellos) se declara satisfecho con su trabajo, mientras que sélo
1 encuestado ha respondido que no esta satisfecho con su trabajo.
Curiosamente, se ha dado el caso de que 3 encuestados de los 20 que
han respondido favorablemente a esta cuestion, también han marca-
do la casilla de “no sabe/no contesta”, por lo que nos ha obligado
a replantear los porcentajes en funcion al total de respuestas y no
de encuestas, correspondiendo el 83,33% a respuestas afirmativas,
el 4,16% a la respuesta negativa y el 12,50% a las respuestas de “no
sabe, no contesta”.

Las dos cuestiones analizadas con posterioridad, es decir, aque-
llos aspectos que los docentes cambiarian en su trabajo y los proble-
mas que éstos sefialan en relacion con su centro de trabajo también
tienen una especial relevancia en este analisis, dado que reflejan la
percepcion que los encuestados tienen de su entorno laboral y del
desarrollo de su propio trabajo.

Asi, en cuanto a los aspectos que los docentes cambiarian en su
trabajo, parece que bastantes de ellos (en este caso 11) se centran
mas en aspectos relacionados con la organizacion docente, tal como
hemos visto en el analisis realizado en el apartado 4.6., mientras que
2 encuestados hacen referencia a problemas en el propio sistema edu-
cativo, y 2 mas, como ya vimos con anterioridad, sefialan que las



68 R. Sergio Balches Arenas

cosas que hay que cambiar son “muchas”. Del total de encuestados,
3 indican que no hay problemas en su centro educativo o que so6lo hay
que cambiar alguna cosa, sin entrar en especificaciones. En general,
por el tenor de las respuestas obtenidas, parece que, salvo en el caso
concreto de 2 docentes, el resto del profesorado tiene una aprecia-
cion, bien positiva, bien no excesivamente negativa del lugar en el
que trabajan. Especialmente se dan las respuestas mas positivas, en
las que se refleja la ausencia de problemas, entre los trabajadores de
los centros de ensefianza privados.

Al respecto de los problemas a los que hacen referencia los do-
centes en relacion con el trabajo desarrollado en un centro publico,
hemos encontrado respuestas variopintas, aunque se centran de nue-
vo en problematicas que tienen que ver con la organizacion escolar,
destacandose el ingente nimero de alumnos en los grupos de espa-
nol /LE (5 encuestas) o el bajo nimero de grupos de espaifiol /LE
en relacion con la demanda de esta lengua por parte del alumnado
(3 encuestas). Precisamente sobre el alumnado, 5 encuestas sefa-
lan que este colectivo presenta una falta de interés notable frente
al aprendizaje de lenguas extranjeras, lo cual puede ser un elemen-
to de desmotivacion en el profesorado, dado que no ve su trabajo
valorado positivamente por los inmediatos receptores del mismo.
2 encuestas asimismo, resaltan que existe una falta de motivacion
en los tutores y familiares de los alumnos, lo cual puede suponer
que el profesor, a la hora de intervenir en el desarrollo formativo de
dichos alumnos, se vea frustrado por la falta de apoyo externa que
todo proceso educativo requiere.

Es curioso que encontremos entre otras respuestas de las que se
dan en este apartado una referencia directa a los bajos salarios como
elemento problematico, si bien los encuestados no habian querido
manifestar en su mayoria los ingresos percibidos, tal como pudimos
apreciar con anterioridad. También se incide en el hecho de que hace
falta acceso a mas material (bibliografico o reprografico) y una mayor
implicacion de las familias en el &mbito educativo. Por ultimo, se ha
de indicar que solo 2 docentes explicitan que no hay ningun tipo de
problema en su trabajo cotidiano.
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En ultimo lugar, nos referiremos a las valoraciones que hace el
profesorado sobre los alumnos que estan a su cargo. En general, des-
tacan que el interés del alumnado por el aprendizaje del espanol /
LE es alto (15 encuestados), mientras que 6 encuestados sefialan que
el interés es medio. Estas cifras bien pueden correlacionarse con los
datos que hemos expuesto en los parrafos anteriores que hacian re-
ferencia al desinterés por parte de este colectivo en relacion con el
aprendizaje de lenguas (5 encuestas).

En cuanto a la participacion de los alumnos en las clases de es-
pafiol /LE, la mayoria (14 encuestas) sefiala que si se participa en las
mismas, mientras que encontramos en 10 encuestas que se indica que
depende de las circunstancias. Obviamente algunos docentes han se-
nalado ambas casillas en la encuesta tal como dijimos en el apartado
correspondiente, aunque lo realmente destacable es que nadie ha mar-
cado que no participan los alumnos en las clases, lo cual parece que
si aporta un factor positivo de la funcion docente que realizan estos
profesionales y que el impacto de su trabajo redunda positivamente
en la participacion del alumnado a su cargo.

La ultima cuestion hacia referencia a las motivaciones de los es-
tudiantes para elegir espaiol /LE como asignatura. Como hemos po-
dido ver en el analisis de los resultados, las respuestas han sido muy
variadas y en muchos casos incidian especialmente en el aspecto de la
moda del idioma (21 respuestas), académico (20 respuestas) o ludico
(11 respuestas). Solo 5 de las respuestas relacionaban el factor de
eleccion de esta lengua con el trabajo.

Por todo lo dicho, si bien existen algunos factores que causan
desazon, valoraciones negativas e incluso desmotivacion en el profe-
sorado, lo que mayormente tiene que ver con la organizacion escolar
y con el sistema educativo, también podemos apreciar que se recogen
aspectos positivos en cuanto al trabajo de dicho profesorado, cen-
trandose mas estos aspectos en la propia satisfaccion de ser docente
y en el contacto directo con el alumnado. Si a este tltimo hecho afia-
dimos que, en la mayoria de los casos, los encuestados han valorado
positivamente su propio grado de satisfaccion laboral, asi como la
actividad del alumnado en relacion con su participacion en el aula,
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podemos deducir que la satisfaccion nace del trato con las personas y
no del sistema en el que desempefian sus funciones docentes.

La pretension de este articulo ha sido ofrecer una aproximacion
empirica que valorara las expectativas y la satisfaccion profesional
de los docentes del area metropolitana de Cracovia. Creemos que,
en cuanto a la satisfaccion profesional ya hemos indicado por donde
discurren las lineas mas importantes en el parrafo anterior. En cuanto
a las expectativas, parece que se hace patente una simplificacion de
las funciones burocratico-administrativas que tienen que realizar en
sus centros de ensenanza, una mejor adecuacion infraestructural a la
realidad de la demanda del espafiol /LE como asignatura por parte del
alumnado y una mejora en las retribuciones salariales. El tiempo dira
si se han ido planteando las mejoras demandadas.

Por ultimo, este trabajo bien puede dar paso a posteriores estudios
que aborden los aspectos tratados en el mismo en sucesivos cortes
sincronicos, a fin de poder estudiar cual es la evolucion que se habra
de ir produciendo en este colectivo profesional. Con esta idea, con-
cluimos el articulo, dejando la puerta abierta a nuevas investigaciones
que contribuyan a desarrollar este aspecto de la evaluacion externa de
la calidad docente.
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Anexo 1. Encuesta realizada a los docentes para analizar
su grado de satisfaccion con el trabajo desarrollado

NAUCZANIE JEZYKA HISZPANSKIEGO
W SZKOLACH PUBLICZNYCH NA TERENIE KRAKOWA
mgr R. Sergio Balches Arenas
Uniwersytet Jagiellonski w Krakowie

Imig i nazwisko wypehniajacego ankiete:

Szkota:

Od ilu lat naucza si¢ w placowce jezyka hiszpanskiego?

Jakie ma Pan/Pani wyksztalcenie zawodowe?

o dyplom magistra filologii hiszpanskiej (prosz¢ poda¢ nazwe uczelni)

o dyplom licencjata filologii hiszpanskiej (prosz¢ poda¢ nazwe uczelni)

o certyfikat jezykowy (prosze podac jaki)

O inne (prosze podac jakie)

Czy mial/a Pan/Pani bezpos$redni kontakt z jezykiem i kultura hiszpanska?

O nie
O tak (prosze poda¢ gdzie, w jakich okoliczno$ciach i jak dlugo)
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Od ilu lat uczy Pan/Pani jezyka hiszpanskiego?

w szkole publicznej? lat
w szkole, w ktorej pracuje Pan/Pani obecnie? lat
Jakie sa Pana/Pani zarobki? zl/miesiac

Czy jest Pan/Pani zadowolony/a ze swojej pracy?

o tak (dlaczego?)

0 nie (dlaczego?)

0 mam mieszane uczucia (dlaczego?)

Co zmienitby/zmienitaby Pan/Pani w swojej pracy?

Proszg wymieni¢ 5 gtownych problemow, jakie napotyka Pan/Pani, pracujac
w szkole panstwowe;.

a)

b)

c)

d)

e)
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Jakie jest zainteresowanie Pana/Pani uczniow jezykiem hiszpanskim?

0 bardzo duze

0 duze

O $rednie

o niewielkie

O brak zainteresowania

Czy uczniowie aktywnie uczestnicza w lekcjach?

O tak
O nie
O zalezy

Co, Pana/Pani zdaniem, motywuje uczniow do nauki jezyka hiszpanskiego?

O matura / inne egzaminy

0 moda na hiszpanski

O podroze

O che¢ podjecia pracy w kraju hiszpanskojezycznym

o cheé podjecia studiow zwigzanych z jezykiem hiszpanskim
O inne (jakie?)
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Construcoes perifrasticas portuguesas dever +
infinitivo e ter de/que + infinitivo — um problema
didatico

Resumo:

O presente artigo ¢ uma tentativa de apontar quais sdo os problemas no en-
sino e na aprendizagem de duas construgdes perifrasticas de modalidade da
lingua portuguesa: ter de + infinitivo ¢ dever + infinitivo. A questdo em
causa esta relacionada com a polissemia da perifrase com dever ¢ a suposta
sinonimia, em alguns contextos, de ambas as perifrases.

Palavras-chave: modalidade, perifrase verbal, sinonimia, polissemia.

Abstract:

Portuguese Verbal Periphrasis with Dever as a Teaching Problem

This article attempts to highlight the problems in teaching and learning of
two Portuguese periphrastic modal constructions. The aforementioned prob-
lem is related to polysemy of periphrases with dever and supposed synony-
my in specific contexts of those periphrases.

Keywords: modality, verbal periphrasis, synonymy, polysemy.
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As construgdes perifrasticas sdo uma estratégia muito frequente que
a lingua portuguesa tem ao seu dispor. E um meio muito rico de ex-
pressar diferentes valores aspetuais, temporais e modais.

O objetivo do presente artigo consiste na discussao sobre os maio-
res problemas no ambito de ensino de duas constru¢des perifrasticas
portuguesas de modalidade dever + infinitivo e ter de/que + infini-
tivo. Nao €, portanto, nossa intengdo caraterizar de forma exaustiva
todos os valores que podem ser expressos pelas perifrases em causa.
Cingir-nos-emos aos aspetos cuja andlise permita um melhor enten-
dimento das constru¢des mencionadas e que, eventualmente, facilite
a sua aprendizagem.

Vejamos, em primeiro lugar, as referéncias as perifrases e aos va-
lores que estas podem exprimir em algumas gramaticas da lingua por-
tuguesa. Ter de/que', segundo a opinido de diferentes autores, é um
meio de expressao de:

1. necessidade (Brandao, 1963: 533; Vazquez Cuesta, Mendes da

Luz, 1980: 429; Bechara, 2001: 232; Mateus ef al., 2003: 249)

2. obrigacio (obrigatoriedade) (Brandao, ibidem; Mattoso Cama-
ra Jr., 1979: 170; Vazquez Cuesta, Mendes da Luz, ibidem; Cun-
ha, Cintra, 1998: 393; Bechara, ibidem; Mateus et al., ibidem)
dever (Brandao, ibidem; Bechara, ibidem)

firme propésito de realizar um facto (Cunha, Cintra, ibidem)
compulsao (Mattoso Camara Jr., ibidem)

probabilidade (em alguns contextos) (Mateus et al., ibidem)

A

! E preciso referirmo-nos a questio do conector na perifrase com o auxi-
liar ter. Ter é seguido da preposicao de nas gramaticas de Mateus et al. (2003),
Brandio (1963), Cunha e Cintra (1998), Bechara (2001) e de gue no trabalhos de
Vazquez Cuesta e Mendes da Luz (1980), Mattoso Camara Jr. (1979). A tGnica
analise que conseguimos encontrar em que o autor diferencia ter de de ter que,
devido ao seu valor, ¢ a de Dietrich (1984: 81-82). Segundo o linguista, as cons-
trugdes exprimem obrigacdo e obrigacdo incondicionada, respetivamente. No fi-
nal da nossa analise, seguimos o ponto de vista de Almeida (1980) que considera
as duas perifrases como variantes estilisticas.



Construgdes perifrasticas portuguesas dever + infinitivo. .. 77

W

O auxiliar dever, por seu turno, serve para exprimir:
necessidade (Brandao, ibidem; Bechara, ibidem; Mateus et al.,
ibidem)

obrigaciao (obrigatoriedade) (Brandado, ibidem; Bechara, ibi-
dem; Mateus et al., ibidem;)

dever (Brandao, ibidem; Bechara, ibidem)

probabilidade (Mateus et al., ibidem)

Passaremos a analise do problema em causa apresentada nos ma-

nuais e gramaticas de portugués lingua estrangeira. Neste caso, fer de
+ infinitivo pode exprimir:

L.

98]

necessidade (Melo Rosa, 1998: 60; Lemos, 2004a: 54; Mata
Coimbra, Coimbra, 2009: 92; Coimbra, Mata Coimbra, 2011:
60)

obrigacio (obrigatoriedade) (Avelar er al., 1993: 37; Avelar
et al., 1995: 184; Melo Rosa, 1998: 60; Meclo Rosa, 2002: 102;
Oliveira, Coelho, 2007a: 40; Oliveira, Coelho, 2007b: 112; Mata
Coimbra, Coimbra, 2009; Coimbra, Mata Coimbra, ibidem; Ta-
vares, 2012: 76)

E dever + infinitivo:

obrigacao (obrigatoriedade) (Avelar ef al., 1995: 184; Mata
Coimbra, Coimbra, 2001: 85; Coimbra, Mata Coimbra, ibidem;
Tavares, op. cit.: 107)

probabilidade / possibilidade (Avelar ef al., 1993: 97; Avelar
et al., 1995: 184; Lemos, 2004a: 82; Lemos, 2004b: 48; Mata
Coimbra, Coimbra, 2001: 85; Mata Coimbra, Coimbra, 2009: 92;
Coimbra, Mata Coimbra, ibidem; Tavares, ibidem)

sugestao relativamente ao futuro (Avelar et al., op. cit.: 34)
conselho (Tavares, ibidem)

A primeira observacao a fazer € a de que tanto nas gramaticas (seja

para estrangeiros, seja para falantes nativos) como nos manuais, as
informagdes relativas ao problema mencionado sao escassas. Isto ve-
rifica-se tanto nos estudos dos autores portugueses como brasileiros.
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Falta uma analise detalhada das perifrases verbais da modalidade
e dos seus valores.

A maioria dos autores enumera a perifrase fer de + infinitivo
como meio de expressao de necessidade e obrigagdo e dever + infini-
tivo como meio de expressao de obrigagdo e probabilidade. Em mui-
tos casos, ndo entram em detalhes nem explicam de que resultam os
diferentes valores da perifrase (por exemplo: Lemos (2004a, 2004b);
Tavares (2012)).

Noutros casos os linguistas especificam cada valor que a perifrase
pode exprimir. Na Gramadtica Ativa (Coimbra, Mata Coimbra, 2011)
e no manual Portugués XXI (Tavares, 2012) no caso de dever + infi-
nitivo as autoras indicam que relativamente a obrigagdo expressa pela
perifrase em causa, se trata de uma obrigacao moral. Quanto a ter de/
que + infinitivo, as autoras (Coimbra, Mata Coimbra, 2011) sublinham
que a construgdo traduz uma forte necessidade de realizar uma agao.

E interessante que alguns autores enumerem a construgao ter de
quando analisam as formas que servem para exprimir o futuro. No
manual Aprender Portugués 2 (Oliveira, Coelho, 2007b: 112) e na
Gramatica Aplicada. Nivel Inicial e Elementar (Oliveira, Coelho,
2007a: 40) as autoras apontam que o presente do verbo fer + de +
infinitivo do verbo principal se usa para exprimir obrigagdo, inde-
pendente da nossa vontade, de realizar uma agao futura. No manual
Vamos la comegar! (Melo Rosa, 2002: 102), por seu turno, podemos
ler que o verbo ter + de + infinitivo do verbo principal se utiliza quan-
do queremos indicar uma agdo futura de caracter obrigatorio. Vale
a pena sublinhar neste momento que o verbo zer, que desempenha na
construcdo perifrastica a fungdo de auxiliar, assume ndo somente 0s
morfemas de pessoa ¢ numero do verbo principal, mas também de
modo e tempo. Portanto, a obrigagdo de realizar no futuro pode ser
também expressa pelo o verbo fer no futuro, o que nao estad indicado
nos manuais em causa. Além disso, é impossivel impor uma obriga-
¢do simultanea a0 momento da enunciagdo (ou anterior a ele) visto
que € sempre uma obrigagdo posterior. Portanto, pode ser expressa
nao apenas devido ao tempo presente ou futuro em que esta conjuga-
do o verbo ter, mas também pelo tempo passado (discurso indireto).
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Segundo o nosso parecer, ¢ necessario fazermos particular refe-
réncia aos manuais brasileiros. Em Passagens (Celli, 2002) as peri-
frases em causa aparecem em diferentes unidades quatro vezes, mas
a autora nunca explica os seus valores, indicando que se emprega de-
ver + infinitivo nas frases tipo deve ser dificil e ter que/de + infinitivo
para dar recomendagdes (a0 mesmo tempo a autora sugere o uso de
dever no mesmo contexto enunciativo). Igualmente, em outras fon-
tes os autores ndo dedicam muito espaco ao assunto em causa. Em
Aprendendo Portugués do Brasil (Nazaré de Carvalho Laroca ef al.,
2003: 19) aparece somente uma referéncia: Ao analisar o verbo fer no
tempo presente, os autores pdem exemplos com a perifrase ter que/
de + infinitivo para a contrastar com o verbo fer no sentido de possuir
mas nao especificam os valores que pode exprimir. Em Fala Brasil
(Fontao do Patrocinio, Coudry, 2003) ndo conseguimos encontrar ne-
nhuma informacao relativamente aos valores modais expressos pelas
construcdes perifrasticas.

Gostariamos de sublinhar que o nosso objetivo ndo ¢ fazer criti-
ca nem das gramaticas da lingua portuguesa nem dos manuais para
estrangeiros. Queriamos somente apontar que a analise das perifrases
ter de + infinitivo e dever + infinitivo nao é muito pormenorizada nas
fontes referidas e que as construgdes em causa devido a sua comple-
xidade, que tentaremos seguidamente demonstrar, merecem um estu-
do mais detalhado.

Tendo em conta o que foi referido, podemos constatar que exis-
tem dois problemas principais no ensino e na aprendizagem das peri-
frases ter de/que + infinitivo e dever + infinitivo: sinonimia das duas
construg¢des (quanto a expressdo de necessidade e obrigatoriedade)
e polissemia da perifrase dever + infinitivo.

O primeiro problema mencionado estd relacionado com os pro-
prios conceitos de necessidade e de obrigag¢do. Segundo as gramati-
cas do portugués ter de/que + infinitivo e dever + infinitivo exprimem
tanto necessidade como obrigatoriedade. No entanto, as gramaticas
e os manuais da lingua portuguesa para estrangeiros indicam o uso de
dever + infinitivo somente quando se trata de exprimir obrigatorie-
dade. Neste caso, saber distinguir a necessidade da obrigatoriedade
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parece essencial para o emprego correto das duas construcdes. Vis-
to que conforme o Dicionario da Lingua Portuguesa (2009: 1111)
necessidade € sindnimo de obriga¢do e imposi¢do, podemos supor,
neste contexto, a sinonimia das construgdes em causa.

Almeida no seu estudo dedicado as perifrases verbais portuguesas
do infinitivo (Almeida, 1980: 134) estabelece uma diferenga entre
a necessidade que é de ordem natural (conceito mais primitivo da
necessidade) e a obrigatoriedade (necessidade de ordem cultural).
Portanto, considera a necessidade como um fenémeno mais amplo da
natureza e a obrigatoriedade como um fenémeno préprio do homem
(o conceito em que entram a consciéncia, a vontade ¢ a liberdade hu-
mana). O linguista, baseando-se em trabalhos de diferentes autores,
apresenta na sua analise a seguinte classificacdo: obrigacao material
(necessidade fisica, fisioldgica, de natureza material em geral), 16gi-
ca (dedugdes do raciocinio, leis do pensamento), moral (leis sociais,
costume, decoro, principios da religido e do individuo, dever civil,
profissional, religioso, etc.) (Almeida, 1980: 136-138). Na analise
de Almeida ambas as perifrases exprimem os trés tipos de obrigacao
(Almeida, 1980). Se seguissemos o ponto de vista de Almeida, pode-
riamos considerar ter de/que + infinitivo € dever + infinitivo constru-
¢oes sinonimicas, o que neste contexto ndo contradiz os resultados da
nossa analise das gramaticas e dos manuais.

Passemos agora a apresentacdo do valor de obrigacdo expresso
pelas duas constru¢des. Em primeiro lugar vejamos os exemplos com
dever + infinitivo:

1. Acho que, ao menos nisto, devemos conservar alguns principios
(VME: 77). = Acho que, ao menos nisto, temos a obrigag¢do de conser-
var alguns principios.

2. O chicharro deve ser limpo, escamado e serrilhado, sem cabega, e se
fores um artista podes tirar a espinha pelo meio (VME: 89) = E necessd-
rio que o chicharro seja limpo, escamado e serrilhado [...]

3. Ha uma cidade pequena onde se vende droga barata e onde esta frio,
deve haver neve (VME: 173). = Ha uma cidade pequena onde se vende
droga barata e onde esta frio, obviamente deve haver neve.
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Repare-se que o uso do verbo dever quanto a obrigagdo moral (1)
pode corresponder ao uso da locucdo fer a obriga¢do de. No caso da
obrigagdo material (2), como sublinha Almeida (1980: 138), o cara-
ter de obrigagdo tem um envolvimento passivo e a perifrase equivale
a locucao ser obrigado a ou ser necessario. Em (3) por se tratar de
obrigagdo logica, ¢ possivel acrescentarmos as expressoes adverbiais
obviamente, logicamente, ou naturalmente para sublinhar o valor da
perifrase. Portanto, verifica-se uma aproximacdo da probabilidade
que se desenvolve a partir deste tipo de obrigagao.

Vejam-se os os exemplos com a perifrase ter de + infinitivo:

4. Um bom revolucionario tem de resistir aos apetites (VME: 98).

5. Mas ha trés anos atras tivera de proceder a modificagdes. Alargara
o servigo de restaurante, no piso superior, [...] (VME: 25) mat ~ Mas ha
trés anos atras fora obrigado a proceder a modificagdes.

6. Era algum, mas vocé sabe que um jogador de futebol tem de amealhar
(VME: 146).

Ter de + infinitivo serve, assim como dever + infinitivo, a expres-
sdo de obrigacdo moral (4), de obrigacao material (5) e de obrigagao
logica (6). No caso de uma obrigagdo externa (5), observamos, assim
como em (2), um caracter passivo e, neste contexto, a perifrase pode
corresponder a locucdo ser obrigado a.

Como tentamos mostrar, existem muitas nuances quanto a expres-
sao de obrigatoriedade que se verificam tanto no caso de dever como
de fer de. No entanto, é preciso sublinharmos que nem sempre ¢ facil
observar e diferenciar todos os matizes. Na nossa opinido a questdo
¢ muito subjetiva e frequentemente ¢ preciso ter um contexto amplo
para decidir sobre o tipo de obrigacao. Contudo, queriamos destacar
a importancia de algumas locu¢des que correspondem a ambas as pe-
rifrases e que podem ser uteis e eficazes no ensino das construgdes
em causa.

Outro problema ja mencionado surge no ambito da andlise de
dever + infinitivo e esta relacionado com a polissemia da perifra-
se. A construgdo apresenta uma vasta gama de valores que podem
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expressar: obrigatoriedade/necessidade, possibilidade/probabilidade
e ordem. Visto que ja analisamos os diferentes tipos de obrigagao,
passemos neste momento aos outros valores. Com este proposito,
vejam-se os seguintes exemplos:

7. De resto ndo ha indicac¢des sobre a casa. Deve ser um lar € ndo uma
casa, deve ter livros a metro, do Circulo de Leitores, uma enciclopédia,
deve haver fotografias dele por todo o lado ¢ uma cama grande e larga,
isso disseram-me que sim (VME: 128).

8. Uma mala da Louis Vuitton deve custar umas centenas de euros (FN)*
9. De resto, ela era uma boazona, vocés devem gostar (VME: 151).
10. Quando devo comeg¢ar? (FN)

11. Deves fazer a tua cama, cu ja estou farta de fazé-lo! (FN)

Quando dever + infinitivo serve para exprimir a categoria modal
da possibilidade, traduz essencialmente a nogdo de probabilidade (7).
As vezes, a ideia de probabilidade junta-se o conceito de aproxima-
¢do, especialmente no caso dos calculos numéricos (8). A probabili-
dade apresenta-se as vezes de uma forma mais atenuada, com o cara-
ter de suposicao (9). No emprego pouco frequente, que depende do
contexto, a perifrase pode exprimir possibilidade propriamente dita
(10). No caso da expressao de ordem, trata-se de uma imposicao ate-
nuada (11).

No caso de dever, verificam-se o0s usos dednticos e 0s usos epis-
témicos e dentro deles existem muitas interpretagdes possiveis. E im-
possivel atribuir ao verbo modal a responsabilidade pela distingdo de
diferentes valores, portanto ¢ necessario procurar outros elementos
que possam influir no valor da perifrase. A variedade de fatores que
podem influenciar a interpretacdo de verbos modais polissémicos le-
vou muitos linguistas a estudarem as enunciagdes com esses verbos
e a elaborarem parametros de interpretacdo. Entre as poucas propos-

2 Todos os exemplos inventados por nos foram consultados por falantes na-
tivos (FN)
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tas que existem, queriamos apontar a de Costa Campos (1995) e de
Neves (2000) que sdo a base da nossa analise que se segue. Neves
(2000: 129) chama atencdo ao infinitivo do verbo principal como um
dos fatores da interpretacao do valor de dever + infinitivo. O auxiliar
dever combinado com o infinitivo composto exprime somente possi-
bilidade e equivale a é possivel que. A obrigagao, por seu turno, tem
de se projetar para um momento posterior a0 momento da enunciagao
e ndo para o momento anterior. Veja-se o exemplo:

12. Deve ter hesitado antes de atender, porque tivera o pressentimento
de que a noite estava fria de mais para a ¢poca do ano [...] (VME: 46) =
E possivel que ele tenha hesitado antes de atender [...]

No caso da combinagao de dever com as formas progressivas a si-
tuacdo ¢ similar por existir também somente uma interpretagdo do
valor da perifrase, a epistémica.

13. A Rosa deve estar a chegar (VME: 84). = E possivel que a Rosa
esteja a chegar.

Nao faz sentido obrigar ninguém a realizar uma ag@o simultanea
ao momento da enunciacdo, logo as interpretacdes ficam limitadas
a ¢ possivel que a Rosa esteja a chegar.

No entanto, as formas e tipos de auxiliado ndo parecem suficien-
tes para se poder decidir se estamos perante uma possibilidade ou
obrigacdo de realizar uma agdo. A combinacao de dever com o mes-
mo verbo principal pode dar origem a varias interpretagdes:

14. A Teresa deve cantar (FN).

A frase (14) pode ter tanto uma interpretacao epistémica (é pos-
sivel que a Teresa cante) como deodntica (¢ necessario que a Teresa
cante).

Portanto, alguns linguistas procuram critérios sintaticos que
distingam os valores modais, entre eles, Costa Campos (1995) que
se baseia na teoria de enunciagdo de Culioli (Costa Campos, 1995:
95) e tenta encontrar os aspetos formais que permitam diferenciar
os valores que a perifrase dever + infinitivo pode exprimir. A autora
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reconhece ser dificil achar uma generalizagdo mas sublinha, acima
de tudo, o papel do contexto na interpretagdo. Constata que o valor
da perifrase muda frequentemente devido a presenca de um adverbial
temporal (Costa Campos, 1995: 95). Vejamos dois exemplos a este
proposito:

15. O Paulo deve estar em casa (FN).

16. O Paulo deve estar em casa quando eu voltar do trabalho (FN)

O exemplo (15) € interpretavel como epistémico e (16) aceita
uma interpretagdo dedntica pela presenca da localizagdo temporal.

De forma breve e ndo exaustiva, tentamos mostrar que a analise
de dois auxiliares de modalidade fer de/que e dever nao esta isenta de
problemas. Ao contrario das gramaticas, por exemplo, da lingua in-
glesa, a questdo em causa é um pouco negligenciada. Os autores
enumeram varios valores das perifrases, ou seja os seus potenciais
significados, mas nunca explicam de que dependem. Nunca aparece,
por exemplo, o contexto como um fator determinante do valor da
construgdo perifrastica de modalidade.

No presente artigo esperamos evidenciar a necessidade de de-
senvolvimento de estudos dedicados as perifrases ter de/que ¢ dever
e suscitar o interesse dos investigadores didaticos e autores de manu-
ais pelas construgdes mencionadas.
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Resumen:

El proceso actual de mundializacién electronico-financiera necesita cierta
uniformidad simbolica, precisada de las lenguas aunque sea marginalmente,
pues este sistema globalizado en principio tiende a considerarlas una carga.
Desde esa plataforma simbdlica, se enuncia el Invernadero Global, de pare-
des finas y transparentes, para ser expulsado y/o admitido de/en su interior.
Las lenguas se adectian mediante su constitutiva maleabilidad a ese gran
invernadero. Por ello se propone el espafiol intercultural como aliento co-
municativo para amortiguar una globalizacion irreal-especulativa que —sin
embargo— se esta apuntando el tanto de saber (re)convertir las lenguas, con
todos sus reparos iniciales, en una mercancia permanentemente intercambi-
able dentro del flujo del mercado simbolico.

Palabras clave: globalizacion, economia financiera, iniciativa, inhibicion,

espaiiol intercultural.

Abstract:

Globalisation and the Intercultural Spanish

The actual process of the electronic-financial globalisation requires a certain
symbolic uniformity, which, in turn, needs languages, even in the most mar-
ginal way, although generally this globalised system tends to consider them
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as a ballast. From the perspective of this symbolic platform, we can talk
about the Global Glasshouse, with thin and transparent sides, from/to which
one can be expulsed and/or admitted. Languages, thanks to their constitutive
malleability, accommodate themselves to this big glasshouse. For that rea-
son, we can say that the intercultural Spanish language as a communicative
breath can cushion an unreal-speculative globalisation, which, however, is
meant to have ability to (re)convert languages — despite all its initial restric-
tions — into a permanently exchangeable merchandise within the flow of the
symbolic market.

Keywords: globalisation, financial economy, initiative, inhibition, intercul-
tural Spanish.

Introduccion

La actual globalizacién excita migraciones permanentes y multidi-
reccionales. En décadas pasadas, Espaiia recibia gentes de otros pai-
ses, revirtiendo la tendencia historica migratoria: desde la tradicional
emigracion-hacia hasta la actual inmigracion-desde (de las maletas
de carton a las pateras). Esas tradiciones migratorias estan en reno-
vacion, pues si bien mitigada, durante los Gltimos afos la tendencia
hacia Espaia permanece junto con la reactivacion de la antigua ten-
dencia a emigrar, ahora de gente joven altamente cualificada: Vete
para Alemania, David', pareciera aconsejarse. Desde el Gobierno
de Espafia la neoemigracion allende los Pirineos y los mares pretende
convertirse en la salida académica, denominada internacionalizacion
o movilidad por las universidades, en indisimulado eufemismo al qui-
te del término emigrar’.

' Lo que rememora la pelicula Vente a Alemania, Pepe, dirigida por Pedro
Lazaga. En ella se narran los problemas y las vidas de emigrantes espafioles en
la Alemania de los primeros afios setenta del siglo XX.

2 Sino de la generacion mejor preparada de nuestra historia y, al parecer por
ello, dirigida institucionalmente a emprenderse en la iniciativa de una aventura
laboral y vital en el exterior.
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Entretanto, los llegados a Espana desde los 80 y 90 del siglo XX
desde diferentes tierras® constituyen un asunto poco importante en la
agenda politica, en parte porque no se les ha permitido constituirse en
sujetos ciudadanos. En este entramado, las lenguas juegan un papel
ahora no despreciable, como elemento de integracion sociocultural®,
argumento de la élite para clasificar al inmigrante bueno frente al
inmigrante malo, o atenuadamente, al no deseado frente al deseado
o invitado®. Los bienes (in)muebles circulan en el mercado con rela-
tiva facilidad; las lenguas, en cambio, deben ser aprendidas, a pesar
del megafastidio que suponen para los mercaderes®: “los lenguajes
naturales representan mundialmente los mayores impedimentos para
la modernizacion” (Sloterdijk, 2007: 308).

En este contexto, pretendo apuntar las caracteristicas principa-
les del espariol intercultural, amplio, basado mas en actitudes inter-
comprensivas que en certezas calculadas y mas en estar-con que en
estar-sobre.

Las globalizaciones

El origen filosofico del motivo-globo indica que globo es un sustan-
tivo para la tesis del cosmos y un doble objeto cartografico, el Cielo
de los antiguos y la Tierra de los modernos (Sloterdijk, 2007: 24). De
ahi procede la figura mixta de la globalizacién como un inevitable

3 Basicamente desde el Magreb norafricano, el Africa subsahariana, la
América hispanohablante, la Europa del Este y parte del Asia centro-oriental.

* Vid. los esfuerzos de Moreno Fernandez (2009) por construir la integrabi-
lidad sociocultural, proponiendo una xenolingiiistica.

5 Vid. como las certificaciones lingiiisticas juegan un papel selectivo en las
migraciones en Baralo y Estaire (2011), Martin Leralta (2011) y Fuentes Gon-
zalez (2013).

¢ Cfr. para profundizar al respecto, Garcia Marcos y Fuentes Gonzalez
(1997).
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construido, (co)fundado y (con)fundido a partir del y con el discurso
(Rivas, 2005; Fairclough, 2000).

Se distinguen tres fases en la globalizacion: 1) la metafisico-cos-
mologica (globalizacion morfologica); 2) la maritimo-terrestre (1492-
-1945); 3) la mundializacion electronica de las telecomunicaciones’.
Esta ultima se identifica hoy con una financiarizacion “global pero no
universal, en la medida en que este nuevo orden planetario pretende
que cada parte ocupe el lugar que se le asigne” (Zizek, 2008: 10).

Sloterdijk (2007: 136) sefala que a partir del viaje de Magallanes
y Elcano alrededor de la Tierra se desarrollo el icono en forma de glo-
bo terraqueo®, de modo que los europeos empezaron a desempefiarse
entre los polos de la iniciativa y de la inhibicion, desplegandose una
tendencia en que “la lengua europea de los sefiores atrajo hacia si
las lenguas locales mas de lo que, al contrario, las lenguas del lugar
absorbieron los idiomas de los colonizadores (Sloterdijk, 2007: 162).
Esta situacion historica es basica para entender hoy la jerarquia oli-
goglosica mundial, donde las lenguas europeas se han agenciado un
dominio comunicativo. Se dice que esta hegemonia no se mantendra
en el nuevo milenio. Se pretende que la comunicacion sustituya a la
moneda como valor de cambio, que impulse con la tecnologia una
transformacion de las relaciones sociales de produccion y difusion
del conocimiento (Vasquez Rocca, 2009: 2), canalizando un incipien-
te proceso post-eurocéntrico. Nos encontramos ante una sociedad de
paredes finas (Sloterdijk, 2007), escenario de la época actual marca-
da por la globalizacion entendida, mas alld del sentido clasico fron-
tericida, como un proceso de desterritorializacion, descentramiento
e interseccion a un tiempo entre lo geografico, lo simbdlico y lo dis-
ciplinario. Las fronteras se vuelven moviles, mutando segtn el punto
individual de referencia’. Zizek (2008: 17) sefiala que las desterrito-

7 Cfr. para ello Vasquez Rocca (2009).

8 Primera representacion que habia hecho poco antes el cartografo, comer-
ciante y astronomo aleman Martin Beheim entre 1491 y 1493.

? Asi, los espafoles residentes en Suiza han sido categorizados como emi-
grantes espaioles por Espana; para las gentes suizas son inmigrantes espafioles
(Schmid, 2009).
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rializaciones capitalistas van siempre acompanadas de reterritoria-
lizaciones, escindiendo identidades. Esa escision suele provocar la
fuerte reidentificacion positiva del grupo receptor distinguiéndose del
Otro amenazante (la marejada, el alud, la avalancha, la invasion). Su
formula es Alld donde fueres, haz lo que vieres, sobre todo si vienen
a tu tierra; de otro lado la multicultural y posmoderna politica identi-
taria, que persigue una coexistencia mas o menos armonica con (sub)
grupos en continua transformacion, cuyo tnico vinculo es el capital,
siempre dispuesto a satisfacer sus demandas especificas.

La distincioén entre una politica identitaria multicultural y otra
fundamentalista es puramente formal, ya que este multiculturalismo
es muy conveniente al capitalismo global al mantener “su posicion
en cuanto privilegiado punto hueco de universalidad desde el que se
puede apreciar (o despreciar) las otras culturas. El respeto multicultu-
ral por la especificidad del Otro no es sino la afirmacion de la propia
superioridad” (Zizek, 2008: 20-21).

Entre todo el magma migratorio, el reconocimiento del Otro y del
Mismo tienden a arraigarse. Sin embargo, unas supuestas raices par-
ticulares no son sino cortina de humo que esconde un sujeto ya com-
pletamente desenraizado, cuya verdadera posicion es el vacio'’. Con
todas las salvedades, “el multiculturalismo es la demostracion de la
homogeneizacion sin precedentes del mundo actual” (Zizek, 2008:
22), quiza porque, de momento, el imaginario social no asume la po-
sibilidad de superar el capitalismo. En esa renuncia politico-filosofi-
ca, se encuentra una valvula de escape sustitutoria mediante las lu-
chas culturales, dejando intacto el capitalismo mundial. El precio que
acarrea esta despolitizacion de la economia es la neoliberalizacion
de la politica misma (Beauvois, 2008), de modo tal que la verdadera
politica se transforma en lucha cultural para reconocer identidades
marginales y tolerar diferencias.

10 En nuestra Peninsula Ibérica, no obstante, la construccion nacional a par-
tir del desarraigo tiene certificado de habitabilidad, tanto para los del interior he-
terogéneo (Lopez Garcia, 1991), como para los invitados del exterior (Schmid,
2009), en este Gltimo caso mediante la koiné xenolingiiistica que proporciona el
italiano en Suiza.
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La historia de la globalizacion es la historia de una doble conquis-
ta, la conquista de la tierra por via maritima y la de la subjetividad.
Parece que ha llegado el momento en que ambas expansiones se en-
samblen en un gran espacio denominado mercado (Sloterdijk, 2007:
29). La tercera globalizacion se aparece por tanto como la coloniza-
cion de conciencias mediante un ayuntamiento entre la subjetividad
y el mundo; quiza por ello una semantica global del consumo afecta
o infecta las lenguas, que —diferencias fenotipicas aparte— confluyen
en una convergencia multinacional en cuya cuspide se asienta la len-
gua inglesa, la burocracia y la informatica.

Lenguas globales en el Invernadero de Cristal

La globalizacion financiera neoliberal se apoya en el construccionis-
mo de su novedad, naturalidad y homogeneidad, que parece condu-
cirnos de /a mano invisible del libre mercado a un seductor progreso
econdmico y a un desarrollo universal sin limites y para todos (Fari-
fas, 2005). Por ello necesita cierto basamento ideoldgico-lingiiistico,
pues para la liquidez del dinero es inconveniente la ambigua visco-
sidad de las lenguas. David Hume'! no lo pudo decir mas claramente
cuando ordenaba “entregar a las llamas los libros sin nlimeros y sin
experimentos”, que conecta con Krugman'? al confesar que “nos gus-
taria explicar el mundo en términos de las fuerzas que sabemos re-
presentar en un modelo, no de aquéllas que no sabemos modelizar”.
Desde lo lingiiistico, las lenguas son normalizadas, estandarizadas
y seleccionadas para volver a la comunidad convertida en asignatura
a ultranza y en pasaporte a modo de rito de paso de los extranjeros
para reivindicarse como integrables en las nuevas sociedades de la
policromia cultural®.

" Citado por McCloskey (1990: 29).

12 Citado por Izquierdo (2000: 185).

13 Cft. para ello Fuentes Gonzélez (2013) y Fuentes Gonzalez [en prensa]
“Estudio contrastivo del B1...”.
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La Enciclopedia es el gran libro de la globalizacién para procurar
y ordenar certidumbres (Sloterdijk , 2007: 159-161). La mision en-
tonces de etnolingiiistas fue concitar encuentros con lenguas extran-
jeras, basicamente mediante dos opciones: o la imposicion por medio
de la fuerza de las lenguas de los dominadores o a través de la pen-
etracion de cada una de las lenguas concretas por el habla traducida
de los nuevos dominantes (Paoli, 1985).

El Palacio de Cristal del Londres de 1851 puede ser hoy Inver-
nadero Global al que su cristal invita a entrar, pero lleno de guardi-
anes. Se desarrolla una paraddjica accion-coaccion a la iniciativa
y a la inhibicion, al esfuerzo y a la inercia: tendras nuestros satélites,
veras a Cicciolina y a Berlusconi'4, pero no podras disfrutar de nues-
tro invernadero global, que excluye e incluye, cortado en pequenos
invernaderos, como los almerienses, (re)introduciendo esferas ya ex-
pulsadas en babélica disposicion y de hordas de inmigrantes como
barbaros hacia la Roma imperial, paradoja comprensible si se consid-
era la hiperbdlica propaganda del Palacio y su way of life (Vasquez
Rocca, 2009).

En el Palacio Invernadero de Cristal se tensa la iniciativa de
aprender la lengua o la inhibicion de no aprenderla. Lenguas para la
cercania y para la distancia, lenguas menos globales y mas globales
parecen espolear un imaginario linguodestructivo en que se pasa de la
transicion a la transaccion. La capitalizacion de las lenguas transcurre
entre el proceso de ensefiar-aprender espafiol, en nuestro caso como
un elemento constitutivo oligogldsico'®, pero también en coexistencia
con la protesta gesticulante de Didgenes de Sinope (Onfray, 2002).
Los conflictos surgen cuando el nacionalismo ideal bloquea el ejerci-
cio ciudadano por parte de integrantes de grupos minoritarios, mayor-
mente recién llegados. A ello no es ajeno el discurso social que (re)

4 Asi son los anhelos -rumbo a Italia- de uno de los inmigrantes que aban-
dona Albania en el apretujado barco L ’America, pelicula dirigida G. Amelio en
1994.

15 Para el concepto de oligoglosia en el actual entorno mundial, cfr. Moreno
Cabrera (2000).
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produce y transforma esos patrones al tiempo que permite advertir los
cambios sociodiscursivos necesarios para evitar fuentes (re)produc-
toras de las desigualdades ciudadanas'®. Una cierta retorica reprodu-
ce asi estilos hegemonicos relacionales entre la nacion (sujetivizada
homogénea) y los grupos minoritarios (objetivados heterogéneos)'”.

La lengua espafiola al ofrecer un mercado diferente en la globa-
lizacion actia eficazmente en microespacios, generando identidades
y construyendo diversidad. Desde esta perspectiva, el mundo esta
determinado heterocontextualmente'®. Ford (1992) resalta que en lu-
gar de una aldea global estamos en un conventillo global, para el
que precisamos de un potente caleidoscopio!® por la falta de voluntad
para convivir con lo nuevo. Se han de otear mapas cognitivos para
franquear co(n)fusiones socio-espaciales que pergefien un paisaje lin-
giiistico amable en la diferencia, porque hay una provocadora tension
entre el ser-de-aqui naturalizado y el ser-de-alli-desintegrado.

Una educacion rimbombante en sus declaraciones discursivas
promete una actitud critica, extirpada por el riesgo del hablar: quie-
nes no estan naturalizados lingiiisticamente son sigilosos, silenciosos,
taciturnos, voluntariamente afasicos en un combate de espera para
empezar-a-ser-ya-otros. Ha cuajado enteramente la idea tan volatil
de que a una nacion pertenecia una lengua y ésta a aquélla®. Se exi-
ge la pertenencia a koljozes lingiiisticos nacionales, como prioritario

16 Vid. Bafion Hernandez (2007) para el decir sobre la otredad como consti-
tuyente mediador que la sitia y da sentido.

'7 En bifurcaciones apreciadas privilegiadamente en el uso de los gentili-
cios; cfr. para su uso intra- e intercultural Fuentes Gonzalez (2013b) “El nom-
bre de los Otros: sociolingiiistica gentilicia en El ultimo patriarca de Najat
El-Hachmi”.

'8 Por ejemplo, en la comunidad amazighhablante de Malaga su L1 no es
elemento de cohesion, pero si en Almeria.

19 Metafora directriz que Solé i Camardons (2001) incorpora plenamente
a la sociolingiiistica.

20 Hobsbawn (1991) analiza magistralmente la extrafia y torpe vincula-
cion inicial del nacionalismo con la lengua y su exitosa y fructifera asociacion
posterior.
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criterio de reconfiguracion nacional (la religion se hizo inservible;
el color de la piel es ya delito, para qué enarbolar el plurilingliismo).
Mientras, las lenguas nacionales pueden mimar “a seres drogode-
pendientes de sus lenguas maternas, con muy pocas probabilidades
de desintoxicacion” (Sloterdijk, 2006: 146). Esa evidencia pasa en
claroscuro hacia “comunidades lingiiisticas que siguen hablando el
discurso del odio contra los que hablan diferente” (Sloterdijk, 2006:
148). Quiza se abra paso hoy la propuesta cinica para cambiar un no-
saber doliente por un saber insolente contra el poder, distanciado de
la violencia nacionalista (Sloterdijk, 2006: 154), pues a veces emerge
una especie de inteligencia colectiva foranea que invita a no aprender
tanto la neolengua, a no embutirse en ella, porque daria igual. Se haria
contestatario: callado se esta mejor, porque has venido a trabajar en
el campo, y aqui no se habla, se canta, pero no se habla*'.

Apuntes desde-hacia un espaiiol intercultural

Monedero (2008: 186) recuerda al Cecil Rohdes soldador de su raza
con la lengua inglesa. Esa primera raza del mundo queria repartir
libertad, justicia y paz, reclamando el espacio y el mayor poder posi-
bles. De algiin modo contradictorio, esa globalizacion se proponia ho-
molingliisticamente, ajena a rasgos fisicos u origenes culturales. Esa
era la semilla que el racismo posterior, basado en la anatomia y/o en
una comunidad de pareceres fascista, destruyo gritando ;Mueran los
intelectuales! ;[ Viva la muerte! en 1936. Antes, en 1917, el presidente
argentino Hipolito Irigoyen solia decir mi raza es mi lengua. Por ello,
“la raza del presidente Irigoyen no so6lo eran las comunidades pro-
venientes de la ascendencia espafola sino la resultante del mestizaje

2l Esto mismo me ha confesado como un gran lamento, logicamente, el
alumnado africano de diferentes cursos expertos y masteres en mediacion inter-
cultural desde 1999 hasta la actualidad.
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entre descendientes de personas originarias de la Peninsula ibérica,
de toda la peninsula, y los descendientes de los antiguos pobladores
de América”?. Anos después Sacristan (1984) quedaba, “en que, por
el momento, la Hispanidad es eso que nos permite leer La Colmena
de Cela y la Introduccion a la Filosofia de Jean Wahl”. Entretanto,
Unamuno agonizaba porque un invalido como Millan Astray, frente
a Cervantes, pudiese aliviarse multiplicando el nimero de mutilados
alrededor de é1%.

Oportunas las palabras de Unamuno para pensar la lengua glo-
bal: mas que imponerse, debe exponerse, enriquecerse, no cegarse
en la monopropiedad ni en esencialismos, ni convertirse en negocio
generador de precariedad laboral de sus trabajadores. Es probable
que el momento de globalizacion-expansion de la lengua espaiola
desemboque cuando tenga poder suficiente en el brazo comunicati-
vo de un nuevo poder mundial en convivencia con otros: apertura
para conquistar el poder; apertura para mantenerlo; de momento pue-
de sentirse el espafiol como una lengua de cercania: encanta el tuteo
como forma hegemonica de tratamiento®; para bien o para mal la
cultura hispanica pervive con el estereotipo del descanso, de la cul-
tura festiva, del trabajar para vivir, de la creatividad (no econdmica)
y de la sensacion de que fodo se puede dejar para manana. Como
necesario aguafiestas, Lopez Arnal (2012) apostilla la (des)memoria
global como intento de obviar historias molestas al orden mundial, de
manera que casi todos los nifios del mundo saben quién fue Cristobal
Colon, pero casi nadie conoce que a quienes se encontro eran tainos.
El mismo Colén en el 12 de noviembre de 1492 del Diario de a bor-
do® tenia ideas para el dominio lingiiistico de las nuevas tierras: “Dijo
que el domingo antes, 11 de noviembre, le habia parecido que fuera
bien tomar algunas personas de las de aquel rio para llevar a los Reyes

22 Vid. Lopez Arnal (2007).

% [bidem.

24 Al menos en el espafiol peninsular europeo.

2 [on-line] http://www.elhistoriador.com.ar/documentos/conquista_y_co-
lonia/diario_de a bordo_de_cristobal colon.php —13.07.2013.
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porque aprendieran nuestra lengua [...] que esta gente no tiene secta
ninguna ni son iddlatras, salvo muy mansos”.

Las mansedumbres indias envalentonaban a los espafioles para
traerlos a Europa como aprendices de nuestra lengua; nadie parecia
pensar en aprender las lenguas de ellos?. En el fondo seguimos sien-
do esos indios mansos de Colon. Nuestro miedo se resuelve perma-
nentemente en la inhibicion del hablar, del hablar como un peligro
y del hablar en incesante transmision de mensajes a una velocidad
nunca vista (Sloterdijk, 2007): la democracia tiene miedo de recor-
dar y el lenguaje miedo de decir”. En paises en que regentea hoy
la canalla®, ;qué significa que la lengua se expone? Principalmente
que debe mostrarse a modo de escaparate, escaparate comercial aca-
so también. Debera hacerse atractiva; no debera atentar contra otras
lenguas que ya se tienen; dado que “exponerse y mantenerse son mo-
vimientos constitutivos del hombre” (Sloterdijk, 2006: 14), esa ex-
posicion lingliistica debe asumir los riesgos del cambio, sin pavor
a transformase; debemos disenar ejemplos localizados de apertura
plurilingiie, de intercomprension sesquilinglie activa, para lo que es
de suma importancia el cultivo del placer indisimulado por la charla
y por la conversacion.

En Venir al mundo, venir al lenguaje, Sloterdijk (2006: 51) sefia-
la las potencialidades del lenguaje, organizando margenes y marcos,
dando forma a lo amorfo. Para el migrante hay siempre un nuevo
comienzo, del dia a la noche y luego al claroscuro evaporador de una
niebla que, si no pone remedio, puede durar toda la vida. Para el au-

%6 Aunque la lingtiistica misionera ha ido sefialando la importancia intercul-
tural de las llamadas lenguas generales, verdadero antecedente de las lenguas
globales de esa oligoglosia incrustada entre el imperialismo monolingiie y otras
vias mucho mas atentas y respetuosas con la linguodiversidad.

27 Escribe Eduardo Galeano en El miedo global, [on-line] http://yoreco-
miendo.wordpress.com/2006/11/08/el-miedo-global-de-eduardo-galeanola-
gran-orquesta-republicana — 13.07.2013.

2 Actualisimas palabras cernudianas en Desolacion de la quimera, [on-
line] http://luisantoniodevillena.es/web/articulos/los-ultimos-dias-de-luis-cer-
nuda — 13.07.2013.
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toctono el inmigrante pobre muchas veces es la no-persona: no habla,
no queremos saber su historia, o s6lo queremos observar la servidum-
bre de su pobreza, que parece llevarla en la frente. No se explican lo
uno sin lo otro. Quien no es pobre, ya no es migrante; es ciudadano,
es cliente, es padre, es profesional, es vecino, es paciente.

Sloterdijk (2006: 52) sigue alborotando con su filosofia del len-
guaje: es reparador olvidar nuestros acontecimientos prelingiiisticos,
“;qué seria de la necesidad humana de dias tranquilos si estos no
vivieran bajo la proteccion de la oscuridad del comienzo?”. Nuestra
juventud y muchos de nuestros retornados emigrantes olvidan los co-
mienzos, esas agujas hirientes de la mudez, idealizando su recuerdo.
Para los jovenes es peor todavia; no les estamos dejando tener un re-
cuerdo del comienzo, con abuelos que son mas empleados suyos que
abuelos cebolletas; recuerdan como deseo donde comprar; han ido
a Disneylandia o a Londres y quedan estupefactos porque en Paris ha-
blan francés o en Londres inglés: las creian solo asignaturas escolares.

Las migraciones recuperan el abismo suspendido del no-saber
socratico, que suele acuchillar rotundamente al migrante-pobre y aci-
calar al migrante-rico de VISA. Al pobre le decimos yo no entiendo,
habla en cristiano, no seas salvaje®. Es facil considerar la lengua
como patria, a partir de la idea de que la comunicacion es el verda-
dero sistema sanguineo de la globalizacion, la circulacion constante
de mensajes y de interacciones, lo que desarrollara nuevas formas de
comunicar electronicas, con expansivo predicamento, pero cercenan-
do una comunicacion primaria basada en otra velocidad mucho mas
efectiva y afectiva (Serrano Farrera, 2003; Romano, 2011).

Cuando el autdctono quiere comprender los grandes conceptos
del Otro, se le acusa de tolerar la cancelacion de los derechos hu-
manos. Esa patria lingiiistica es entonces muy estrecha, demasiado

2 Leamos este testimonio, procedente del conflicto bélico de Vietnam:
“Mayormente se trataba de problemas lingiiisticos [...] una persona pierde unos
rasgos que la define como ser humano si ti no la puedes entender [...] parecia
que no nos estibamos comunicando con nadie, y muchos soldados pensaban que
esta gente era mucho menos que humana” (My Lai, 2003, citado por: Zanier
y Pefia, 2011).
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equipaje para un mundo tan complejo. Creo que debemos tener en
los contactos con el Otro una reserva biopositiva y optimista ante el
mundo, una constante capacidad de (re)conocimiento, simplemente
un compromiso con el reconocimiento como personas. Plaza del Pino
(2010) en aplicacion de una minima interculturalidad enfermera, dig-
nifica la atencion al inmigrante con un consejo tan sencillo como el
trato con la propia persona, para acolchar el prejuicio de aqui y de alli,
dirigiéndonos a ellos con su propio nombre, aunque sean complica-
dos para nosotros, porque todo puede hacerse desde la predisposicion
empatica y flexible.

Sin embargo, el panteismo monetario-informatico acecha como
religion total, instada a reconocer unidades discretas, contables (Slo-
terdijk, 2006: 99). Es una cultura de la contabilidad (Buchungkultur)
en que las cosas se mueven directamente de un libro a otro en trans-
ferencia para toda la vida. La Buchungkultur convierte a las personas
en cifras, a las que nos empefiamos en prestar nuestra voz cuando pre-
viamente se ha exigido su silencio, su invisibilidad como personas,
reducidas metaféricamente a mano de obra. Triunfa la gran via del
sofiado liberalismo®, antes para la circulacion de capital-dinero que
para mercancias y antes para manufacturas que para personas. Por
ello la globalizacion mundial electronica fomenta sobremanera que
una buena parte de la vida real (de la inmigracion por tanto) no tenga
lugar en el propio terreno de juego, sino en sus margenes, siempre
como problema.

Para la frontera de cristal la natalidad es un a priori de la comuni-
dad de la comunicacion, equivoco e inconsistente (Sloterdijk, 2006:
140), natalidad que, otra gran trampa, se hace mercantil al exigirnos-
la cuando aprendemos otras lenguas. La formacion es otra valvula,
punto de fuga del expulsado®' y amarre del que se queda. En nuestras

30 Cfr. Polanyi (1997) para una excelente panoramica de la génesis, evolu-
cion y éxito del liberalismo econdmico desde sus albores hasta su implantacion
hegemonica en el actual orden mundial.

31 Véase la interesante y descarnada pagina en linea de jovenes espafioles
http://www.nonosvamosnosechan.net/ — 14.07.2013.
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politicas lingiiisticas no es extrafo que las palabras entren por un oido
y salgan por otro. En el mero terreno de las declaraciones publicita-
rias, se ha hecho hincapié en el ELE a inmigrantes; muchos de estos
se empefiaban en que era mas importante la vivienda y los papeles.
En ello se han parecido a los emigrantes espafioles ¢ italianos en Ale-
mania, que -apenas manejaban un pidgin sociolaboral- frenaban su
dominio del aleman, porque la inminente vuelta a casa, muchas veces
ilusoria, hacia innecesario un mejor aprendizaje de la lengua de llega-
da®2. Sloterdijk (2006: 143) estima que “no tenemos mas alternativa
que la de atarnos desde un primer momento a un mundo lingliistico
donde el peso del mundo presiona a todo nuevo hablante”. Esa su-
puesta falta de alternancia al elemento lingiiistico es cancelada por la
posesion de riqueza, tal y como vemos en la concesion del gobierno
espafiol a quienes vengan con euros para comprar viviendas, un bien
excedentario en la Espafa de 2013.

Ortega y Gasset (1929: 75) pensaba que “originariamente, el Es-
tado consiste en la mezcla de sangres y lenguas. Es superacion de toda
sociedad natural. Es mestizo y plurilingiie [...]. En la génesis de todo
Estado vemos o entrevemos siempre el perfil de un gran empresario”.
No es nada descabellado que con esos mimbres, el valor economico
del espanol cuaje en una empresa multinacional®*. La gran contradic-
cion lingiiistica de la Espafia de hoy es la de hace tantos afios, a pe-
sar de su Carta Magna: desecha el plurilingiiismo, el de dentro y el
que llega de fuera y dispone con gran ahinco la empresa de aprender,
mal, inglés. Martin Rojo (2003) hace ya una década certificaba la des-
orientacion sobre asimilar o integrar a la nueva poblacion inmigrada,
dilema que no paraba de provocar palos de ciego ante el multilin-
giiismo escolar que seguimos tan empecinados en rechazar (Fuentes
Gonzalez, 2013a: 255).

32 Vid. Loffler (1985) y Fuentes Gonzalez (1997) para observar el diferente
papel de las lenguas de llegada en las diversas comunidades inmigradas a Europa.

3 Un proyecto de investigacion de esta tematica lo dirige J.L. Garcia Del-
gado, con J.A. Alonso y J.C. Jiménez como codirectores, [on-line] http://eprints.
ucm.es/9687 — 16.07.2013.
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Beauvois (2008) destaca cémo en las grandes interrelaciones hu-
manas, la sumision libremente consentida es determinada por el len-
guaje: o lo tomas o lo dejas; esto o ahi esta la calle; si quieres, puedes
echar horas. Son féormulas de extraordinario poder en las sociedades
modernas, porque entraflan una victoria contra el imperativo y el po-
der implacable, necesitadas de personas que se sientan libres. Con las
lenguas en su totalidad, esa sumision esta ain mas garantizada. Los
niveles de domino idiomaticos por regla general son menos fluidos
y efectivos en las personas migrantes que hablan una neolengua: tien-
den a la gran obediencia, al acatamiento a ultranza y a ese conocido
oir, ver y callar, tan recetado por y para las gentes humildes.

A Jaspers (1995: 116) tampoco se le escap6 que pensar mediante
ideas era hacerlo mediante imagenes, de manera que “el esfuerzo por
comprender e interpretar textos puede ser interminable si, en lugar
de dirigirse a la opinion del que habla y del que escribe, se dedica al
lenguaje, a las palabras, a las posibilidades que ofrecen para conocer
las cosas”. Otra trampa, que el mismo Jaspers quiso sortear. Puede
“surgir una nueva relacion con las palabras como poderes secretos
y originarios, cuya fuerza se debe poner de manifiesto partiendo de un
sentido arcaico real o supuesto”, elevandolas plasticamente a la con-
dicion de sustancias, haciéndolas valer sugestivamente como poderes
eficaces, dotadas de esa infinita belleza que tienen sobre las cosas
mismas. Jaspers (1995: 30-32) remite a esa palabra machadiana en el
tiempo, donde “lo tragico es el saber que resulta del fracaso doloroso
del saber” y en la que “los rasgos esenciales de la accion tragica son la
libertad y la responsabilidad, todo en el mundo es camino y transito,
no morada definitiva”. El lenguaje, muchas veces un gran guante de
seda para una durisima realidad de hierro.

En definitiva, Canale (2011: 47) sintetiza la simbiosis entre glo-
balizacion y lenguas, pues las que se hablan en sociedades ya extre-
mamente mercantilistas son promovidas con sobrada euforia, frente
a las que vienen ligadas a culturas minoritarias, antiguas y mas ex-
puestas en contextos de comunicacion de cercania.
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Conclusiones

Yo planteo que la ensefianza-aprendizaje para-por extranjeros-in-
migrantes y ampliamente cualquier ensefianza lingiiistica es posible
y recomendable respetando y atendiendo el plurilingiiismo, como
pluralidad de las lenguas y como las diversas realizaciones de una
misma lengua. La categorizacion de lenguas internacionales y la glo-
balizacion se hermanan de suyo. En esa hermandad estan en tension
constante otras categorias que juegan un importante papel solo si asu-
men su funcion en la economia financiera (local/global, nacional/
universal, nativo/extranjero). Con ello se instaura un proceso de he-
gemonia ideolodgica al presentarlo como inevitable, en dogmatizarlo:
se ha(n) de aprender una(s) determinada(s) lengua(s); las demas, si
quieren sobrevivir, deberan dejarse influir por una semantica mercan-
til en estrecha conexion con ese dogma mundializado.

Si el espafiol intercultural pretende convertirse en una verdadera
herramienta comunicativamente acogedora, no debe empaquetarse en
productos, como el denominado espariol internacional o el esparniol
neutro, casi serviria para despojarlo de su valor lingiiistico. Una de
las riquezas de nuestra lengua es su manga ancha. Uno de los grandes
errores histdricos seria trazar fronteras lingiiisticas que intuitivamente
el tiempo ira difuminando. Espaia ya sefial6 limites entre cristianos
nuevos y viejos. Ahora comienza a decirse neohablantes, sefialando
su dominio lingiiistico. Una vez establecidos como nuevos espaiioles
(neoconversos, si se quiere,) hay deseo de expulsarlos: al decir de
mi compafiero Félix Villalba, no importd que llegara mano de obra
muda, pero ahora, si quieren quedarse, les pedimos que hablen muy
bien.

Ya hay una literatura asombrada ante esos caracteres lingiiisticos
del espafiol. Nini (2004: 28) lo delimita en su escritura: “En este con-
tinente los débiles se deshacen de sus lenguas maternas. Tienes que
hablar la lengua de los fuertes. Es lo tinico que garantiza el pan. Los
espanoles no hablan mas que espafiol. Pensé que eran celosos de su
lengua. Incluso llegué a pensar que era una cuestion de orgullo. Aun-
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que ahora creo que se debe a que no saben hablar otras lenguas”. Que
continta en las paginas 73-74:

[...] creo que los espafioles son un pueblo pacifico. Tienen una inclina-
cion natural hacia la paz. Creo que se nos parecen mucho. Hablan todos
a la vez. Pero se escuchan los unos a los otros [...]. Al principio me pa-
recieron racistas. Lo pensé porque nadie me entendia cuando hablaba en
francés. Acabé por darme cuenta de que sélo sabian su lengua materna.
No como nosotros. Que recurrimos mucho al francés porque pensamos
que es la lengua de la élite o que nuestra lengua es inapropiada para
nosotros [...]. Rara vez acepta un espafiol hablar contigo en francés,
aunque lo hable con soltura. Lo que te obliga a realizar un esfuerzo adi-
cional para aprender espafiol. Asi se aprende una nueva lengua.

Si nuestra patria es nuestra lengua, deberiamos acercarla a otras
patrias. Seguro que las gentes de muchos rincones planetarios han he-
cho esfuerzos iniciales para sintonizar una voz y un color del idioma
extrafios como los de su Otfro. Con estas estrategias del Pentecostés
intraidiomatico (Moreno Cabrera, 2006), seguro que podriamos ape-
llidar nuestra lengua como una lengua global, e/ espariol intercultural,
sin que se remede perversamente, sin que sea la creacion de nuevos
territorios artificiales engullendo otras lenguas y sin la necesidad de
una torsion lingiistica y discursiva para fagocitar lo Otro desde una
hegemonia econémico-especulativa. Para que ese posible espafiol in-
tercultural tenga una presencia solidaria debe abonarse con nutrientes
que promuevan una educacion lingliistica para la ciudadania de los
pueblos, siempre mestizos y plurilingiies, porque a nuestro David ya
le esta diciendo Nini que de no saber mas lenguas se lo llevara la co-
rriente de la historia.
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La influencia de los modelos de enseinanza
en el dominio del 1éxico fundamental de ELE:
método intensivo frente a método extensivo

Resumen:

Dentro del Programa de Secciones Bilingiies de espafiol del Ministerio de
Educacion de Espafia, la etapa inicial desarrolla y fija las competencias
lingliisticas basicas necesarias para abordar el estudio de las asignaturas del
curriculo de Bachillerato bilingiie, hasta el Nivel B1 del MCER.

En Polonia existen dos modalidades de esta etapa inicial, con el mismo cur-
riculum: una intensiva, en un Afio 0 de Liceo, y otra extensiva, en 3 afos de
Ensefianza Secundaria Obligatoria. Este estudio analiza, cuantitativa y cuali-
tativamente, el dominio 1éxico de dos muestras de 120 alumnos cada una,
representativas de ambas modalidades en siete institutos bilingiies polacos.
La técnica utilizada ha sido la prueba de 1éxico disponible, sobre 16 centros
de interés.

Palabras clave: educacion bilingiie, educacion intensiva/extensiva, disponi-

bilidad 1éxica, evaluacion.
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Abstract:
The Impact of the Educational Models on the Lexical Mastery in Span-
ish Language Students. The Extensive Versus the Intensive Method of
Education
Within the Program of Spanish Bilingual Sections of the Ministry of Educa-
tion of Spain, the first stage develops and provides the basic Spanish lan-
guage skills needed to undertake the study of subjects in the Bilingual High
School Curriculum, at least on level B1 of the CEFR.
In Poland, there are two forms of this first stage, with the same curricu-
lum: An intensive, in a year, Lyceum Year Zero, and another extensive in
three years of secondary education. This study examines, quantitatively and
qualitatively, the lexical mastery of two samples of 120 students each from
seven bilingual secondary schools, representative of both modalities. The
technique used has been the test of lexical availability, covering 16 topics.
Keywords: bilingual education, intensive/extensive education, lexical avail-
ability, evaluation.

1. Introduccion

El Ministerio de Educacion Nacional (MEN) de la Reptblica de Po-
lonia puso en marcha en septiembre de 2009 una reforma educativa
que afectaba a todos los niveles de la escuela publica polaca. Esta re-
forma implicaba la preparaciéon de un nuevo marco curricular dotado
de nuevos planes de estudio.

Como desarrollo de esta reforma, el MEN aprob6 el 7 de febrero
de 2012 un nuevo reglamento relativo al marco curricular en la edu-
cacion publica, por el que se fijaba el nimero de horas lectivas y las
materias que deben ser impartidas en las clases IV a VI de la ensefian-
za primaria y en la ensefianza secundaria. Este nuevo reglamento ha
conllevado un cambio en la normativa por la que se rige la educacion
bilinglie en Polonia, que provocara la desaparicion de las clases ini-
ciales —conocidas como “clase 0” o “Ano Cero”— que preparan a la
formacion bilingiie en los liceos.

Estas clases preparatorias aparecieron en el sistema educativo po-
laco en el ano escolar 1992/1993, cuando todavia existia la educacion
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primaria de 8 afios y la ensenanza de una lengua extranjera comenza-
ba en el cuarto curso de la educacion basica. En 2013 en toda Polonia
se contaban ya 17 clases preliminares —clase 0— en liceos publicos,
que ensenaban aleman, espaol y francés. El anuncio de su desapari-
cion, prevista para el afio 2015, ha provocado un apasionado debate
tanto en el parlamento polaco (Gazeta.pl, 28.07.2011), como entre los
agentes de la comunidad educativa —directores, profesores, alumnos,
etc. (Gazeta.pl, 11.03.2013) —, con argumentos a favor y en contra.

Como alternativa a las clases de Afio Cero, el MEN promueve
la creacion de clases bilingiies en gimnazjum polacos, que cumpli-
rian a lo largo de los tres afios del Gimnazjum (Educacion Secundaria
Obligatoria) la misma funcion preparatoria. Este segundo modelo ya
existe en Polonia desde el afio 2000, cuando se introdujo el Gimna-
zjum en el sistema educativo polaco. Ello llevo a su vez a cambios en
el funcionamiento de las secciones bilingiies y a la creacion de clases
bilingiies en los gimnazjum. De esta forma, en el sistema educativo
polaco han coexistido ambas modalidades preparatorias.

Desde el MEN se aboga, ademas, por unificar gimnazjum bilin-
giies y liceos bilingiies en centros de educacion secundaria bilingiies,
lo que en su opinidén puede ser ventajoso para los alumnos, o estable-
cer lazos de colaboracion con gimnazjum satélites donde se prepararia
a los futuros alumnos de la segunda etapa del programa bilingtie.

Por esa razon, el MEN quiere que la normativa de este reglamento
en relacion con los planes de estudio para la ensefianza en las clases
bilingilies no entre en vigor hasta el ano 2015. Esto dara tiempo a la
creacion de tales centros de educacion secundaria combinados.

2. El programa de Secciones Bilingiies con espaiiol

El programa de Secciones Bilingiies con idioma espafiol en Polonia,
similar al existente en otros paises de Europa Central y Oriental y en
Rusia, tiene como base legal el Acuerdo de Mayo de 1997, asi como
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los posteriores anexos de 2005 y 2010 entre el Ministerio de Educa-
cion Nacional y Deporte de la Republica de Polonia y el Ministerio
de Educacion y Ciencia del Reino de Espafia sobre creacion y fun-
cionamiento de Secciones Bilingiies con idioma espafiol en centros
educativos publicos (Gimnazjum y Liceo) de la Republica de Polonia.

La apertura de la primera seccion bilingiie en el XXXIV Liceo
de Formacion General Miguel de Cervantes de Varsovia tuvo lugar
en 1991. Desde ese momento, se han fundado en Polonia un total de
14 secciones bilingiies con lengua espafiola en 16 centros repartidas
por todo el pais. Se encuentran en Biatystok, Bydgoszcz, Gdansk, Ka-
towice, Cracovia, Lublin, £.6dZ, Poznan, Radom, Szczecin, Varsovia
y Wroctaw. Actualmente 5000 alumnos aprenden este idioma en los
centros escolares con seccion bilingiie con lengua espanola. De ellos
2500 asisten a la seccion espafola.

Para ser admitidos en el programa, los candidatos realizan prue-
bas de capacidad lingiiistica, que combinan el conocimiento general
y el dominio de la lengua. Los alumnos seleccionados cursan a conti-
nuacién un programa reforzado de ensefianzas en espaiol, al término
del cual tienen opcion a obtener, ademas del titulo de Bachillerato
polaco, el certificado de Bachillerato espafiol, tras aprobar los corres-
pondientes examenes y cumplir con los requisitos requeridos para su
expedicion.

En el programa de Secciones Bilingiies se distinguen dos etapas
educativas:

Una primera etapa en la que los alumnos dedican unas 630 horas
lectivas al estudio del Espafiol /LE. Esta primera etapa se realiza du-
rante el Gimnazjum (ESO) o en una clase “0” de Liceo (Bachillerato),
variante esta ultima hasta 2015.

Una segunda etapa con un programa especifico, impartido en
idioma espafiol, de “Lengua y Literatura espafiola” y de “Historia
y Geografia de Espafia” al que se dedican aproximadamente 1100
horas lectivas en el conjunto de los tres cursos de bachillerato.

El programa bilingiie prevé un alto nivel de competencia lingtiis-
tica en cada una de sus etapas. En concreto, los alumnos deben alcan-
zar el nivel de usuarios independientes B1 al finalizar la etapa inicial,
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y al concluir el programa bilingilie deben ser usuarios competentes de
espafiol con un nivel B2+,

Curriculo de Seccio- Marco Comun de
- . Edad de los alumnos
nes Espaifiolas Referencia Europeo
Etapa Inicial Bl 16 13-15
Anos: 1,2, 3
. > + + -
Liceo y Matura Bl+ B2, B2 16-19

Tabla 1. Niveles MCER del curriculo de las secciones espafiolas

El modelo de secciones bilingiies en Polonia implementa lo que
suele denominarse “Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas”
(AICLE), del Plan de Accion de la Comision Europea de 2004-06
para promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad lingiiistica
en la Union Europea. Mediante este tipo de ensefianza, los alumnos
aprenden las materias del curriculo a la vez que ejercitan y perfeccio-
nan sus competencias lingiiisticas, combinandose materias e idiomas.

En cuanto a su funcionamiento, el estado espafiol asigna anual-
mente a estos centros 30 profesores especialistas en el campo de la fi-
lologia espafiola, la geografia o la historia. Ademas, cada afio escolar
la parte espafiola envia materiales didacticos para la ensefianza de las
materias ensefiadas en espafiol y organiza cursos de formacion para
profesores. El programa de secciones bilingiies se complementa con
una variedad de proyectos dirigidos a la difusion de la lengua y la cul-
tura espafiolas, entre los que destacan el Concurso Nacional de teatro
escolar en espafiol y el concurso del mejor centro escolar con espaiiol.

3. La etapa inicial: Afio Cero vs. Gimnazjum

La etapa inicial del programa bilingiie, con 630 horas lectivas dedi-
cadas al estudio del Espaiiol /LE, tiene como objetivo preparar a los
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alumnos para el aprendizaje en espafol de las asignaturas no lingtiis-
ticas. La lengua es tratada aqui como una plataforma esencial para ad-
quirir los conocimientos de Literatura, Historia, Geografia e Historia
del Arte de Espafia. Esta etapa inicial da ademas a los profesores la
posibilidad de evaluar de manera exacta el nivel lingliistico alcanzado
por sus alumnos, asi como la aplicacién de este conocimiento en las
siguientes etapas de aprendizaje tanto de la lengua como de las asig-
naturas no lingiiisticas.

En el Programa de Secciones Bilingiies con espafiol de Polonia
coexisten dos modalidades de esta etapa inicial:

Modalidad I: Un Afio Cero de inmersion lingiiistica, de ensefan-
za intensiva de Espafiol /LE a la que se dedican, al menos, 18 horas
lectivas por semana. Se imparte en liceos en un curso “0” antes de
1° de Bachillerato.

Modalidad II: Un periodo de tres afios de ensefianza extensiva de
Espaiol /LE). Se imparte en Gimnazjum (ESO) repartiendo las 18 ho-
ras semanales de la Modalidad I entre los tres cursos del Gimnazjum
polaco, a razén de 6 horas lectivas por semana.

En el Ano Cero (Liceo), las clases son impartidas por 3 6 4 pro-
fesores, tanto polacos como hispanohablantes. Por su parte, en los
tres aflos de Gimnazjum, hay un profesor polaco principal, apoyado
por un nativo espafiol que imparte una hora de conversacion, mas dos
horas semanales de Introduccion a la Literatura espafiola desde 2° de
Gimnazjum.

En ambas modalidades el programa implementado (objetivos,
contenidos, tareas, etc.) es el mismo: el Curriculo de ELE para el Ao
Cero, elaborado por la Consejeria de Educacion (http://www.educa-
cion.es/exterior/pl/es/sb/curriculum0.shtml).

El anuncio de la desaparicion de las clases de Afio Cero ha susci-
tado un apasionado debate a favor y en contra de ambas modalidades
en la ensefianza bilingiie. El Ministerio de Educacion Nacional de
Polonia afirma que la cl/ase cero tenia sentido cuando se matriculaban
en ella los alumnos graduados de la escuela primaria después de solo
cuatro afios de aprendizaje de una lengua extranjera. Sin embargo,
desde que se produjo el cambio en los programas de ensefianza, los



La influencia de los modelos de ensefianza en el dominio... 115

candidatos a los liceos llevan ya seis afios aprendiendo un idioma en
la escuela primaria y tres afos mas en el Gimnazjum (en el que se
afiade un segundo idioma). De esa manera, el alumno que comienza
el primer curso del liceo ya ha tenido por lo menos nueve afios de
aprendizaje de una lengua extranjera.

Etapa Inicial (Preparatoria)
Espaiiol /LE (B1): 630
horas

Modalidad I: A7io 0
Liceo: un aiio, edad 16

Segunda Etapa (Bilingiie)
Materias no lingiiisticas en
espaiiol: 1100 horas

Liceo:
anos: 1,2,3

Modalidad II: Gimnazjum ____—»|edad16-19
3 aiios, edad 13-15

Tabla 2. Etapas en el Programa Bilingiie de las Secciones con Espafol en
Polonia

Los profesores y pedagogos que trabajan en gimnazjum bilin-
giies de Polonia argumentan, ademas, que tanto el Consejo de Europa
como la Union Europea animan a la ensefianza bilingiie en las etapas
iniciales educativas (preescolar y primaria), y que estos programas,
en sus modalidades tempranas y de inmersion parcial, como son las
del caso polaco, han tenido un enorme éxito en Canada y EE.UU. en
cuanto a su rendimiento y capacitacion (Eurydice, 2006: 7).

Por su parte, los directores de los liceos bilingiies subrayan que
gracias al Afio Cero pueden aceptar a adolescentes con talento que to-
davia no saben la lengua del programa y que, tras un afio de aprendi-
zaje intensivo de espafiol, inician en el primer curso el aprendizaje de
parte de las materias no lingiiisticas en espanol. Los directores temen
que surjan problemas en la matriculacion de alumnos, al cerrarsele el
paso a estos candidatos que no saben espanol. También indican que se
reduciran las posibilidades de parte del alumnado para participar en
este tipo de ensefianza, presente actualmente s6lo en las grandes ciu-
dades. Asi, los adolescentes de fuera de estas ciudades, que estudian
en los gimnazjum de sus localidades de origen, no tendran acceso a la
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ensefanza en espafiol. Sin clases particulares seguidas regularmente
y sin un Gimnazjum bilingiie con espafiol en su localidad, pierden
la posibilidad de ser aceptados en los liceos bilingiies de Varsovia,
Cracovia, L.odz, etc.

Especialmente relevantes para el debate son los datos aportados
por el Informe de Evaluacion de las Secciones Bilingiies de Lengua Es-
pariola en Polonia de Tatoj et al. (2008). Las autoras, basandose en las
entrevistas que realizaron a los profesores de las Secciones Bilingties
con espafiol, concluyeron que los alumnos de Afio Cero presentan un
mejor nivel lingiliistico y de aprendizaje que los que terminan el Gim-
nazjum bilingiie. Seglin este informe, los profesores subrayaron que la
eleccion de la clase bilingiie, en el caso del liceo, es mas consciente,
y que por lo tanto, los alumnos estan mas motivados para el estudio.

La motivacion de esta decision se refleja en la continuidad en el
programa. Casi todos los alumnos de Afio 0 suelen continuar en
el programa bilingiie en 1° de liceo, mientras que las dos clases bilin-
giies de Gimnazjum suelen reducirse a una al pasar a liceo, debido por
una parte a las bajas voluntarias de alumnos al finalizar los tres afios
de Gimnazjum y a un proceso de seleccion basado en la competen-
cia lingiiistica alcanzada en espafol, medida a través de un examen
final, asi como en el rendimiento escolar del alumno mostrado en su
expediente escolar. Las bajas voluntarias se deben, sobre todo, a una
busqueda de un perfil no humanista en liceo y a un interés exclusiva-
mente lingliistico en el programa.

Segun estas autoras, los alumnos de liceo de Ano Cero ganan un
tiempo adicional en el que se concentran casi en exclusiva en la len-
gua espafiola. Ademas, existe la percepcion de que los alumnos de
16 afios aprenden la gramatica mas facilmente que los alumnos
de 13 afios (Tatoj et al., 2008: 11). Por el contrario, segiin sus datos,
la ensefianza en una clase bilingiie de un Gimnazjum de tres afios pre-
para de manera insuficiente a los alumnos para las exigencias de una
clase bilingiie en liceo. No tienen ni los conocimientos ni las capaci-
dades lingiiisticas suficientes que les permitan la participacion plena
en las clases impartidas en su totalidad en espafol por un profesor que
desconoce la lengua polaca (Tatoj et al., 2008: 11).
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Las conclusiones de Tatoj et al. (2008) sobre las secciones bilin-
giies con espaiiol, coinciden con las que obtiene Walczynska (2008)
en su investigacion sobre la clase cero y el Gimnazjum bilingiie de las
secciones bilingiies con lengua francesa. En su trabajo, Walczynska
analiza los resultados de las encuestas que lleva a cabo entre los alum-
nos y profesores de dos centros de £.6dZ y Varsovia, donde se impar-
ten ambas modalidades de etapa inicial, y compara las calificaciones
obtenidas por los alumnos de estos centros. La autora concluye que
los alumnos que han cursado la clase cero obtienen mejores notas,
son mas activos y participativos durante las clases, cometen menos
errores lingiiisticos, y cuando lo hacen se corrigen a si mismos. Frente
a ellos, los alumnos que terminan Gimnazjum escogen féormulas lin-
giiisticas mas sencillas para evitar los errores, y cuando los cometen
no son capaces de corregirse a si mismos. Finalmente, esta autora
también sefiala que los alumnos después de la clase cero muestran
mas autonomia en su aprendizaje, tomando la iniciativa a la hora de
buscar informacién complementaria, y mostrando un mayor compro-
miso con las actividades relacionadas con la cultura francesa (Dias
de la Francofonia, festivales de cine, encuentros con nativos, etc.).
En opinion de la autora, este comportamiento demuestra una aproxi-
macion mas consciente y madura al aprendizaje de la lengua extran-
jera, que no solamente consiste en conocer estructuras gramaticales
y vocabulario, sino también todo el contexto cultural relacionado
(Walczynska, 2008: 56).

4. La disponibilidad léxica y la evaluacion del dominio léxico

Como se ha mostrado, es la etapa inicial del programa bilingiie la
que desarrolla y fija las competencias lingliisticas basicas en espaiiol,
necesarias para abordar el estudio de las asignaturas no lingiiisticas
del curriculo del Bachillerato bilingiie. La competencia léxica es una
de estas competencias.
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Aun con las limitaciones de la instrumentalidad metodologica
(Hernandez Muiioz, 2006; Higueras Garcia, 2008), el estudio de la
disponibilidad léxica se presenta como una herramienta privilegiada
para la evaluacion del dominio del Iéxico fundamental, el cual garan-
tiza las necesidades comunicativas basicas en una lengua extranjera.

Este 1éxico fundamental —de unas 5000 palabras— incluye dos
subconjuntos léxicos facilmente distinguibles (Michéa, 1953):

a) el léxico basico, frecuente y atematico, principalmente palabras
gramaticales (adjetivos, verbos y sustantivos de caracter general),
formado por palabras que aparecen continuamente en cualquier
conversacion o escrito, independientemente del tema de que se
trate (Ej.: a, los, no, mucho, hay, dar, persona, poner, etc);
el léxico disponible, tematico, de contenido semantico muy con-

creto, integrado por palabras que, atin siendo de uso comun, solo se

emplean ligadas a un tema (Ej.: sartén y tenedor ligadas a la ‘cocina’,

o carta y sello relacionadas con el ‘correo’).

Desde una perspectiva pedagogica, hay que resaltar la utilidad de
estudiar las unidades 1éxicas memorizadas para evaluar el adecuado
aprendizaje del vocabulario, asi como para medir el conjunto de pala-
bras altamente disponibles, que dan forma al vocabulario activo. De
esta manera, la disponibilidad 1éxica se encarga de evaluar la eficacia
de la escuela en su mision de instruir a los alumnos en el dominio del
l1éxico fundamental (de L1 o L2).

En el caso de L2, la disponibilidad léxica permite examinar las
distintas fases del proceso de aprendizaje / adquisicion del Iéxico del
espanol /LE. Esto fue lo que hizo Carcedo Gonzalez (1999, 2000)
en sendos trabajos dedicados a estudiar la disponibilidad 1éxica en
estudiantes finlandeses de espafiol. En sus conclusiones, Carcedo
Gonzalez (2000: 213-216) documentaba un desarrollo muy desigual
del vocabulario en las distintas areas tematicas, y una evolucion gra-
dual del enriquecimiento de la competencia Iéxica paralela al ascen-
so en el nivel de estudios, con un salto cualitativo del liceo al nivel
universitario.

La monografia de Carcedo Gonzalez del afio 2000 estudia la dis-
ponibilidad 1éxica en espafol /LE de una muestra de 350 estudiantes
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finlandeses. Constituye, sin duda alguna, la obra de referencia para
cualquier analisis exhaustivo de la disponibilidad 1éxica de estudian-
tes de espafiol /LE y de la incidencia que pueden tener en ella las va-
riables extralingiiisticas. Entre ellas, consideraba Carcedo ‘tipo y ni-
vel de estudios’, ‘sexo’, ‘lengua materna’ y ‘conocimiento de otras
lenguas romanicas’.

Con posterioridad, Samper Hernandez (2002: 16) dedica una
monografia al estudio de la disponibilidad léxica de 45 alumnos de
diferentes nacionalidades que acudian a los cursos de espanol de la
Universidad de Salamanca. Siguiendo pautas metodologicas simila-
res a las de Carcedo Gonzalez (2000), el trabajo le sirve para descu-
brir irregularidades en el desarrollo cuantitativo del léxico disponible
de los estudiantes encuestados, al hallar un claro descenso en este
desarrollo al pasar al grado superior. Ello se explica por una deficien-
te clasificacion de los alumnos segun su dominio de espafiol, o por la
creencia de que el uso de unidades Iéxicas mas complejas o menos
frecuentes —y no tanto los datos meramente cuantitativos— implica
un mayor dominio de la lengua extranjera (Samper Hernandez, 2002:
85-86).

Tomando como modelo estos trabajos, yo mismo realicé un ana-
lisis del desarrollo de la competencia Iéxica en espafiol en alumnos
de secciones bilingiies con espanol en Polonia (Lopez Gonzalez,
2010). En él, a partir de dos muestras equivalentes de 120 alumnos
de espaiol de Gimnazjum y Liceo, constaté el enriquecimiento de la
competencia léxica de los alumnos de Secciones Bilingiies, a medida
que avanzan en el nivel de estudios, tanto en palabras (+27,8%) —
cuantitativo — como en vocablos (+49,6%) — cualitativo, junto a la
existencia de una solida base comun a ambos niveles educativos en
cuanto al léxico altamente disponible.

Los estudios de disponibilidad Iéxica permiten, pues, conocer el
vocabulario realmente disponible de un grupo de hablantes extranje-
ros en la lengua aprendida (L2). De esta manera, se convierte en un
instrumento de evaluacion de la competencia léxica en lengua extran-
jeray de la influencia de la metodologia educativa en el desarrollo del
conocimiento 1éxico.
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Asi también lo supieron ver Germany y Cartes (2000) en un tra-
bajo dedicado a determinar la incidencia del factor ‘tipo de centro
educativo’ (bilingiie, privado y municipal-ptblico) en la disponibi-
lidad 1éxica en inglés como segunda lengua en Chile. Tomando una
muestra de 60 alumnos de primer afio de ensefianza media, y traba-
jando con tres centros de interés, ‘body’, ‘food’ y ‘house’, descubren
que el tipo de metodologia educativa utilizado en cada centro resulta
decisivo. De esta suerte, los alumnos del centro de ensefianza bilingtie
tienen un Iéxico mas disponible y més activo porque lo utilizan como
medio para comunicarse en el 80% de las asignaturas del ciclo basi-
co; por detras se sitia el colegio privado, en el que la ensenanza del
inglés se imparte a través de una metodologia comunicativa basada en
funciones de la lengua; y en tltimo lugar aparece el centro municipal,
con unos resultados mas bajos, debido a que el vocabulario se ensefa
fuera de contexto comunicativo y siguiendo un programa basado en
el desarrollo del nivel gramatical de la lengua.

En lo referente a espaiiol /LE, destaca el estudio de Higueras Gar-
cia (2008). Esta autora investiga la disponibilidad Iéxica de 43 estu-
diantes adultos de espafiol /LE, residentes en la zona metropolitana
de Madrid en seis centros de interés (‘Partes del cuerpo’, ‘La ropa’,
‘Alimentos y bebidas’, ‘La cocina y sus utensilios’, ‘Juegos y dis-
tracciones’ y ‘La ciudad’). Dada la caracteristica principal del grupo
—alumnos de nivel Intermedio-1 (B1) de dos Escuelas Oficiales de
Idiomas de Madrid, en una situacion de inmersion en la lengua y cul-
tura espafiolas—, a los factores extralingiiisticos estudiados por Carce-
do Gonzélez (2000) y Samper Hernandez (2002), esta autora afiade
‘método de ensefianza-aprendizaje seguido’ (métodos reglados — mé-
todos no reglados — ambos métodos) y ‘afios de estudio del espaiol’.
Los métodos reglados incluyen universidades, escuelas oficiales de
idiomas, academias privadas, etc., y los métodos no reglados incluyen
los métodos asistematicos y la forma autodidacta.

En los resultados, aparte de “una tendencia correlativa ascendente
entre la media de palabras aportada por informante y el nlimero de
afios que éste ha estudiado espafiol”, hasta los tres afos de estudio
(Higueras Garcia, 2008: 205), destaca que en todos los centros de
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interés “los indices cuantitativos mas altos [...] fueron aportados por
aquellos alumnos que no habian seguido ningun sistema de ensefian-
za-aprendizaje del espafiol oficial (métodos asistematicos y de forma
autodidacta)”, con una ligera superioridad en los informantes que ha-
bian combinado ambos métodos (reglados y no reglados) (Higueras
Garcia, 2008: 203).

5. Metodologia de la investigacion

El presente estudio analiza, cuantitativa y cualitativamente, el domi-
nio 1éxico de dos muestras representativas de las dos modalidades
de la etapa inicial bilingilie. A tal fin, sigue las pautas metodologi-
cas del Proyecto panhispanico de disponibilidad léxica, dirigido por
H. Lopez Morales. Asi, la recogida de materiales se efectué mediante
encuestas de listas abiertas, en las que durante dos minutos los infor-
mantes anotan todas las palabras que saben en torno a cada uno de los
16 centros de interés clasicos, manifestacion de los sectores seman-
ticos mas representativos universalmente (Gougenheim et al., 1964).
Estos centros de interés son:

P 1 -

artes del cuer La ropa Partes de la casa | Los muebles
po humano
Corpldas y Objetos sobre la La cocina La escuela
bebidas mesa
.Cale.facc%(’)n, La ciudad El campo Medios de
iluminacion transporte
Trabajos del Animales Jgegos y Profes.lones
campo distracciones y oficios

Tabla 3. Centros de interés encuestados
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La muestra investigada estd formada por dos submuestras equi-
valentes, 120 alumnos de 3° de Gimnazjum por 122 de Ao Cero. La
muestra es mayoritariamente femenina (4,6 chicas por cada chico)
y de clase media (177 alumnos), aunque con presencia de clase alta
(65 alumnos).

GIMNAZJUM ANO CERO TO-
1) Q) TAL
8
® |
b5 <
S| s
N | |
| 2| 2 s | s
S 28|13 | & ~| 8] 3
SIS 22| 2|8 &
Al B2 la|lalF| S
SEXO Hombre| 6 | 4| 11| 5| 3| 8| 6| 43
Mujer | 37 | 39 | 23 | 28 | 29 | 19 | 24 | 199
N. SOCIO- | Alto 2011 5| 9| 3| 11| 14| 65
CULTURAL | NMedio | 31 | 321 29 | 24 | 29 | 16 | 16 | 177
Total Ciudad 43 | 43 | 34 | 33| 32| 27| 30 | 242
Total Nivel
Educ, 120 122 242

Tabla 4. Distribucion de la muestra

La investigacion se ha realizado en siete institutos bilingiies po-
lacos: Poznan, Lublin, Wroctaw (Gimnazjum); Bydgoszcz, £.6dz,
Varsovia—Cervantes, Varsovia—Marti (470 Cero). Las encuestas se
efectuaron al final de los cursos 2005/06 y 2006/07 en el caso de Gim-
nazjumy de 2010/11 en el caso de Afio Cero. (En el mapa adjunto se
muestran las ciudades polacas con Seccion Bilingiie de espafiol. Apa-
recen subrayadas las ciudades donde se ha llevado a cabo el estudio.)

En cuanto a la terminologia empleada, es preciso sefialar que
cuando se habla de palabras y vocablos —términos habituales en la
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estadistica y la disponibilidad
Iéxicas—, en realidad se trata de
unidades léxicas, las cuales pue-
den constar de mas de una pala-
bra (Ej.: “plato llano™, “arrancar
malas hierbas”, “cortar el cés-
ped”, etc.). La unidad léxica es
de suma importancia en la didac-
tica del Iéxico, ya que constituye
la unidad de significado en el
CZECH REP. ' .| lexicon mental.
— En los estudios Iéxico-esta-
disticos el término palabra se
refiere a todas y cada una de las
respuestas computables de los informantes. Por su parte, vocablo
hace referencia a cada una de las unidades que componen el vocabu-
lario, y resulta de la aplicacion de criterios homogeneizadores o lema-
tizadores (agrupacion de todas las repeticiones de una palabra en una
unica entrada o vocablo).

Los criterios de edicion del 1éxico disponible de este trabajo se
corresponden con los sefialados por Samper Padilla (1998) para los
trabajos de disponibilidad. El tratamiento informatico de los datos se
ha realizado en la pagina Dispolex.com, la cual permite un acceso
gratuito a las herramientas necesarias para realizar los calculos mas
habituales de la disponibilidad léxica.

P SLOVAKIA 3

6. Comparacion de Ao Cero vs. Gimnazjum

6.1. Analisis cuantitativo

El analisis estadistico arroja un cifra total de 20407 palabras en Gim-
nazjum por 21536 en Afio Cero. Si se compara el promedio de res-
puestas por alumno de ambos grupos, la media por centro de interés
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es superior en Ao Cero (11,31) a Gimnazjum (10,63). En general, en
mayor o menor medida, la produccion de palabras es superior en Afio
Cero sobre Gimnazjum en 14 de los 16 centros tematicos. Las ma-
yores diferencias a favor de Afio Cero se dan en ‘El cuerpo humano’
(+4,27), ‘Los animales’ (+2,32) y ‘Profesiones y oficios’ (+1,69). Los
dos centros de interés con una produccion superior en Gimnazjum son
‘Comidas y bebidas’ (—1,51) y ‘La escuela’ (—1,37).

La distribucion de los centros de interés es bastante coincidente,
ya que en ambas modalidades educativas los centros que se hallan
por encima y por debajo de la media son los mismos, coincidiendo
los rangos de diez centros, ‘Comidas y bebidas’ (1) y ‘La ciudad’ (2),
y todos los situados a partir de la posicion 8, ‘El campo’ (8), ‘La ropa’
(9), ‘Medios de transporte’ (10), ‘Los muebles de la casa’ (11), ‘Partes
de la casa’ (12), ‘La cocina’ (13), ‘Calefaccion e iluminacion’ (14),
‘Objetos sobre la mesa para la comida’ (15) y ‘Trabajos del campo
y del jardin’ (16).

GIMNAZJUM Intervalo ANO CERO

COMIDAS, BEBIDAS
- 18,34

16,83 — COMIDAS,
BEBIDAS
16,82 — CIUDAD

CIUDAD - 16,46 16,24 — CUERPO
14,5-16,5 | 16,15 — ANIMALES
14,81 — PROFESIONES

ANIMALES — 13,83 13,92 — JUEGOS,
JUEGOS, DISTRACCIO- DISTRACCIONES
NES - 13,59 | 12,5-14,5
ESCUELA - 13,21
PROFESIONES - 13,12

16,5 18,5

CUERPO - 11,97 11,84 — ESCUELA
CAMPO — 11,04 11,47 - CAMPO
ROPA — 10,63 | 10,5 12,5 | 11,31 - ROPA
MEDIA - 10,63 11,31 - MEDIA

10,92 - TRANSPORTE
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TRANSPORTE —10,09 9,60 - MUEBLES
MUEBLES - 9,58 | 8,5—10,5 | 9,25 - CASA (PARTES)
CASA (PARTES) — 8,57
7,82 — COCINA
COCINA - 6,94 6,5-8.3
CALEFACCION, ILUMI- 5,63 — CALEFACCION,
NACION-5.54 |, o | ILUMINACION
S 5,23 — OBJETOS
(COMIDA)
OBJETOS (COMIDA) 3,15 - TRABAJOS
-423| ¢ 45 |(CAMPO)
TRABAJOS (CAMPO) | ©7 7
-2,92

Tabla 5. Comparacion del promedio de palabras en la etapa inicial bilingtie

Al realizar una comparacion similar de los vocablos, también la
media por centro de interés es superior en Afio Cero (163,5) a Gim-
nazjum (120,47). El vocabulario es mas variado en Afio Cero en cada
uno de los centros. Las mayores ventajas se dan en ‘La ciudad’ (+98),
‘Los animales’ (+81), ‘El campo’ (+76), ‘Comidas y bebidas’ (+45),
‘Juegos y distracciones’ (+44) y ‘La ropa’ (+40). Las ventajas menos
significativas aparecen en ‘Calefaccion e iluminacion’ (+13), ‘Traba-
jos del campo y del jardin’ (+11), ‘Medios de transporte’ (+2) y ‘Mue-
bles de la casa’ (+1).

La distribucion de los centros de interés aqui también coincide,
pues los centros tematicos que se hallan por encima y por debajo de
la media son los mismos, a excepcion de ‘Los animales’, que aparece
por encima de la media en Afio Cero. En cuanto a los rangos, son
iguales en ‘Comidas y bebidas’, ‘Partes de la casa’ (15) y ‘Objetos so-
bre la mesa para la comida’ (16). Solo aparecen alejados, en 4 puntos,
los rangos de ‘Laropa’ (12-8) y ‘La cocina’ (13-9) a favor de Gimna-
zjum, y ‘Medios de transporte’ (7-11) a favor de Afio Cero.
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GIMNAZJUM Intervalo ANO CERO
319 - CIUDAD
280-320 |315-JUEGOS,
DISTRACCIONES

JUEGOS, DISTRACCIO-

NES - 271 245 -280 | 248 - CAMPO

230 — PROFESIONES
CIUDAD —221 | 210—-245 | 216 - COMIDAS,
BEBIDAS

187 — ANIMALES
177 - ESCUELA

PROFESIONES —-203 | 175 -210

CAMPO - 172
COMIDAS, BEBIDAS
-171

ESCUELA — 158

140-175 | 163,5-MEDIA

125 - ROPA
MEDIA — 120 116 — COCINA
TRANSPORTE — 110 116 - TRABAJOS
ANIMALES — 106 | 105 —140 | (CAMPO)
TRABAJOS (CAMPO) 112 —- TRANSPORTE
- 105 110 — CALEFACCION,
ILUMINACION
CALEFACCION, ILUMI-
NACION — 97 97 — CUERPO
MUEBLES -94 | _ o |95—MUEBLES
ROPA - 85 80 — CASA (PARTES)
COCINA - 81 73 — OBJETOS (COMIDA)
CUERPO - 71
CASA (PARTES) - 64 | ..

OBJETOS (COMIDA) — 39

Tabla 6. Comparacion de la produccion de vocablos en la etapa inicial
bilingiie
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Hasta aqui, se comprueba la ventaja del grupo de Afio Cero, {pero
las diferencias mostradas estan basadas en una distribucion homo-
génea de los datos dentro de cada grupo? No es éste el caso, como
puede verse en el grafico adjunto sobre el promedio de palabras por
estimulos tematicos y centros educativos muestreados. Mientras que
en Gimnazjum se da una distribucion normal, en torno a una media de
9,94 palabras y una desviacion estandar de 0,89, con un maximo de
10,88 (Poznan) y un minimo de 9,12 (Wroctaw); en Afio Cero, siendo
la media de 10,90 palabras, la desviacion estandar es de 1,60, con un
maximo de 13,15 (Varsovia Cervantes) y un minimo de 9,52 palabras
(Bydgoszcz).

Varsovia Marti
Varsovia Cervantes
Lodz

Bydgoszcz
Wroctaw

Poznan

Lublin

Grafico 1. Promedio de palabras, seglin centro educativo

Por lo tanto, en cuanto al promedio de palabras, se observa una
produccion muy superior de Varsovia Cervantes con respecto al con-
junto de Afio Cero, y una ventaja también destacable de Poznan so-
bre el conjunto de Gimnazjum. £.6dz aparece con una cifra similar
a Poznan, en una posicion también destacada sobre los otros dos cen-
tros de Ano Cero. Si descartamos estos tres centros, 1os otros cuatro
(V. Marti, Bydgoszcz, Wroctaw y Lublin), sean de Gimnazjum o de
Afio Cero, tienen un comportamiento bastante similar en torno a una
media de 9,625 palabras. Dos de los centros con Afio Cero tienen una



128 Antonio Maria Lopez Gonzalez

media inferior a la media de Poznan (maximo en Gimnazjum), y uno
de ellos, Bydgoszcz tiene valores inferiores a dos de los centros de
Gimnazjum.

Varsovia Marti
Varsovia Cervantes
Lodz

Bydgoszcz
Wroctaw

79,56

Poznan

Lublin 67,13

0 20 40 60 80 100

Grafico 2. Produccion de vocablos, segun centro educativo

Una situacion bastante parecida se observa al tratar el conjunto de
vocablos por centros de interés y ciudad. En Gimnazjum la distribu-
cion sigue siendo normal, en torno a una media de 71,3 vocablos y una
desviacion estandar de 7,14, con un maximo de 79,56 (Poznan) y un
minimo de 67,25 (Wroctaw); en Afio Cero, siendo la media de 77,27
vocablos, la desviacion estandar es de 10,18, con un maximo de 90,5
(Varsovia Cervantes) y un minimo de 65,88 palabras (Bydgoszcz).

En el caso de la distribucion de los vocablos por centros edu-
cativos, la situacion que se presenta guarda bastante semejanza con
lo visto para el promedio de palabras. Mas que una division entre
los conjuntos de Gimnazjum y Afio Cero, se distinguen tres grupos
heterogéneos: un trio formado por Bydgoszcz (Ao Cero), Wroctaw
y Lublin (Gimnazjum), en torno a una media de 66,75 vocablos, tres
centros —Varsovia Marti y £.6dz (Afio Cero), y Poznan (Gimnazjum)—
en torno a una media de 77,42 vocablos y, muy destacado sobre todos
los demas, Varsovia Cervantes con 90,5 vocablos de media.
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7. Analisis cualitativo

Para definir el vocabulario activo de cada grupo, he restringido la
seleccion una doble condicion:

a) lasunidades léxicas comparables deben alcanzar un indice de dis-
ponibilidad (i.d.) igual o superior a 0,1, tal y como hiciera Carce-

do Gonzalez (2000);

b) el vocabulario debe haber sido producido al menos por la mitad

de los informantes en cada grupo (50%).

De este modo, en Gimnazjum este vocabulario activo cuen-
ta 76 vocablos —algunos repetidos—, y en liceo esta cifra se reduce
a 71 vocablos. El porcentaje de vocablos altamente disponibles en
ambos casos esta en torno a un cuarto del total: 26,6% en Gimnazjum,
24,5% en Ao Cero, con una ligera ventaja a favor de Gimnazjum.

Algunos de estos vocablos se repiten en diferentes categorias.
Estas repeticiones se explican por la relacion y superposicion de vo-
cabulario entre algunos de los estimulos tematicos. Eso reduce lige-
ramente la cifra de palabras diferentes en ambos casos: 68 vocablos
en Gimnazjum —el 23,8% del vocabulario activo— por 62 vocablos —¢l
21,4% del vocabulario activo— en Afio Cero, manteniéndose la dife-
rencia en dos puntos porcentuales. Entre los términos repetidos por el
50% de los participantes se cuentan:

* en Gimnazjum: caballo (2), casa (2), coche (2), mesa (3), perro

(2), silla (3);

e en Ao Cero: (auto)bus (2), caballo (3), coche (2), mesa (3), vaca

2).

En el conjunto de vocabulario con i.d. superior a 0,1 y actualizado
por mas del 50% de los informantes, se distinguen tres grupos:

a) Vocablos comunes a ambas modalidades. Son 48 palabras dife-
rentes: (auto)bus, agua, avion, bici(cleta), boli(grafo), caballo,
cabeza, calle, cama, camisa, camiseta, casa, coche, cocina, dedo,
dormitorio, escuela, gato, habitacion, lampara, ledn, libro, mano,
manzana, mesa, naranja, nariz, ojo, oreja, pdjaro, pantalon,
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parque, pelo, perro, pie, pierna, pizarra, plato, profesor, salon,
silla, tienda, tomate, tranvia, tren, vaca, vaso, zapato.
b) Vocablos exclusivos de Gimnazjum. Son 20 vocablos: armario,

baloncesto, café, cantante, cerveza, elefante, estomago, futbol,
Jirafa, leche, médico, ordenador, pan, patata, puerta, sol, té, ven-
tana, vino, zumo.

c) Vocablos exclusivos de Afio Cero. Son 14 vocablos: a pie, dr-
bol, boca, cine, cuaderno, cuarto de barnio, cuchara, cuchillo,
frigo(rifico), lapiz, metro, sillon, sofa, vestido.

En cuanto a la adscripcion del vocabulario a los distintos centros
de interés, incluyendo los términos repetidos y sumando vocablos co-
munes y exclusivos, los vocablos se reparten por categorias semanti-
cas del siguiente modo:

C.L

Vocablos comunes

Vocablos exclusi-
vos de Gimnazjum

Vocablos exclusi-
vos de Aiio Cero

CUE

10

10

ROP

CAS

MUE

(9]

ALI

—
[\

MES

cocC

ESC

CAL

CIU

CAM

TRA

TRC

ANI

JUE

Slwnmlo|ldzn| W N lWn|=[INDIA[W|K|H~]|O

N IQ[([SD(D [ | [N

— N[O [ [|Q [~ | Q||| |||
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Vocablos exclusi- Vocablos exclusi-
C.1. | Vocablos comunes . . ~

vos de Gimnazjum | vos de Afio Cero
PRO 1 3 1
Total 54 76 71

Tabla 7. Léxico altamente disponible (Resumen cuantitativo)

Como se puede ver, hay categorias con un vocabulario altamente
disponible muy apreciable, con una so6lida base comun: ‘El cuerpo
humano’ (9), ‘La ciudad’ (6), ‘Medios de Transporte’ (6), ‘La escuela’
(5), ‘Animales’ (5). Esta solida base se extiende al vocabulario ex-
clusivo de cada modalidad, que, aun siendo diferente, es similar en la
cuantia. Unicamente se aprecian diferencias significativas para Gim-
nazjum en ‘Comidas y bebidas’ (12 vocablos frente a 4 en Afio Cero)
y para Ao Cero en ‘Transportes’ (9 vocablos por 6 en Gimnazjum).

8. Conclusiones: La disponibilidad léxica al término de la etapa
inicial bilingiie

El estudio de disponibilidad 1éxica realizado apunta a una mejor pre-
paracion léxica del Afio Cero sobre el Gimnazjum. Asi lo demuestran
los valores medios en promedio de palabras y en produccion de vo-
cablos, con una ventaja media de +0,68 palabras por informante y +
43,5 vocablos por centro de interés. Estos resultados muestran una
cantidad de palabras algo mas alta y una mayor variedad del vocabu-
lario disponible en Afio Cero.

Sin embargo, por centros de interés, la produccion de respuestas
es muy pareja en ambas modalidades, dandose diferencias realmente
significativas —superiores a una palabra— a favor de Gimnazjum en
‘Comidas y bebidas’ (—1,51) y ‘La escuela’ (-1,37), y a favor de Afio
Cero en ‘El cuerpo humano’ (+4,27), ‘Los animales’ (+2,32) y ‘Profe-
siones y oficios’ (+1,69). Por lo que se refiere a los vocablos, hay ma-
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yor variedad en Afio Cero, en cada centro de interés, siendo mayor la
ventaja en ‘La ciudad’ (+98), ‘Los animales’ (+81), ‘El campo’ (+76),
‘Comidas y bebidas’ (+45), ‘Juegos y distracciones’ (+44) y ‘La ropa’
(+40). Esto podria indicar que en algunas categorias semanticas el
mayor tiempo de escolarizacion y de contacto juegan a favor de su
fijacion en el lexicon mental. En el caso del vocabulario relacionado
con el ambito escolar y del Iéxico relacionado con la alimentacion,
parece que los tres afos de practica continuada juegan a favor del
grupo de Gimnazjum. Por lo que respecta a las ventajas de Afio Cero
en vocablos, todas ellas se dan en campos con asociaciones muy am-
plias o que incluyen conjuntos Iéxicos delimitados, pero igualmente
muy Numerosos.

Los resultados de este estudio apoyan la hipotesis, sostenida en
otras investigaciones sobre diferencias relacionadas con la edad en
E/LE (Lightbown, 2008; Muiioz, 2008), de que los aprendientes ma-
yores son mejores y mas eficientes en las areas del vocabulario y la
estructura lingiiistica, especialmente en entornos escolares. También
concuerda con el indice de adquisicidn mas rapido en la etapa inicial
de los principiantes tardios (Gallardo del Puerto, 2007; Garcia Mayo
& Garcia Lecumberri, 2003; Mufioz, 2006), y parece igualmente apo-
yar los argumentos de Tatoj et al. (2008), acerca de los beneficios de
la mayor madurez de los alumnos de liceo a la hora de aprender E/LE.

El anélisis sugiere igualmente la covariacion del factor modalidad
educativa con otros factores sociales adscritos, tales como la edad
o sexo. Esto parece especialmente evidente en Afio Cero, si se consi-
dera el interés que un adolescente de 16 afios siente por el Iéxico de
‘El cuerpo humano’ (+4,27 palabras por informante), o el que siente
una chica de 16 afios por ‘La ropa’ (+40 vocablos) — recuérdese aqui
que la muestra es mayoritariamente femenina. También las caracte-
risticas psicoldgicas de los alumnos adolescentes de Afio Cero (iden-
tidad, curiosidad, independencia, etc.) pueden haber influido en el
mayor numero de vocablos sobre ‘La ciudad’ (+98), ‘El campo’ (+76)
o ‘Juegos y distracciones’ (+44).

Al analizar los centros educativos estudiados, aparecian marca-
das diferencias en la distribucidn de los datos, con el Liceo Varsovia
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Cervantes y el Gimnazjum de Poznan, muy destacados por delante de
los demas centros de Gimnazjum y Afio Cero, tanto en promedio de
palabras como en vocablos. Por la parte baja de la distribucion, llama-
ban la atencion las bajas cifras de palabras y vocablos del Liceo Byd-
goszcz, que lo situaban en la franja de resultados perteneciente a los
otros centros de Gimnazjum. Todos estos datos sugieren la influencia
positiva (en Varsovia Cervantes y Poznan) o negativa (en Bydgoszcz)
de factores adicionales, tales como la propia labor docente, los ma-
nuales utilizados o la seleccion del alumnado, que interactian con la
misma eleccion de una u otra modalidad inicial bilingiie.

En las secciones bilingiies polacas, las diferencias de productivi-
dad entre categorias Iéxicas se asemejan a las de las investigaciones
en el mundo hispanico, y tanto los centros mas productivos como los
menos productivos en la etapa inicial bilinglie en Polonia se corres-
ponden con los que aparecian por encima y por debajo de la media
en las investigaciones del Proyecto Panhispanico de Disponibilidad
Léxica (Samper Padilla, 2003: 57-60). Que los resultados sean simila-
res tanto en nativos hispanohablantes como en alumnos polacos de E/
LE, indica que las diferencias se deben mas a una menor ejercitacion
del 1éxico de esas areas, al ser menos necesario (rentable), que a defi-
ciencias en el aprendizaje.

En cuanto al conjunto de vocablos producidos por mas del 50%
de los alumnos, se puede hablar de un conjunto de vocabulario bas-
tante estable, puesto que todos los términos comunes a ambas mo-
dalidades de etapa inicial bilingiie estan presentes entre los vocablos
producidos por mas del 50% de los alumnos de la muestra general.
La cantidad de vocabulario activo de ambos grupos es apreciable, su-
pone un cuarto del total: 26,6% en Gimnazjum, 24,5% en Afio Cero.

Contrasta esta pequefia ventaja en el vocabulario muy disponi-
ble de Gimnazjum, con el porcentaje medio general y por centros en
vocablos. Los promedios a favor de Afio Cero de todo el conjunto se
reducen e incluso se invierten (‘Comidas y bebidas’) al considerar
solo el vocabulario mas disponible de la mayoria del grupo. Ello es
sintoma de un vocabulario mas compacto en Gimnazjum, producto
tanto de un aprendizaje concéntrico y repetido a lo largo de los tres
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anos de Gimnazjum, como de la mayor variedad en el origen de la
muestra de Afio Cero, mismo numero de alumnos, pero con un centro
educativo mas (3 de Gimnazjum por 4 de Afio Cero, aunque el nime-
ro de ciudades (3) es el mismo en ambos casos).

En cualquier caso, a pesar de la aparente mejor situacion de los
alumnos de Afio Cero con respecto a los de Gimnazjum, que mas bien
apunta a una mayor dispersion en las respuestas, unos y otros presen-
tan evidentes lagunas léxicas en unas u otras categorias tematicas de
cara al comienzo de la II etapa bilingiie.
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Aportaciones de la Programacion Neurolingiiistica
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Resumen:
En primer lugar, mediante una encuesta llevada a cabo entre los estudiantes
de lenguas extranjeras, se pretende definir como es el profesor que les ins-
pira confianza. En segundo lugar, se describe qué es la Programacion Neu-
rolingiiistica, como ha surgido y cuales son sus teorias y recursos metodolo-
gicos mas beneficiosos para optimizar el proceso de ensefianza-aprendizaje
de lenguas extranjeras, asi como para acercarse al perfil de un docente ideal.
Palabras clave: confianza en la ensefianza, perfil de un buen profesor,
Programacion Neurolingiiistica, presuposiciones lingiiisticas, sistemas
representacionales.

Abstract:

Neuro-Linguistic Programming and its Contribution to Foreign Lan-
guage Teaching

In the first place, the article presents an inquiry conducted among students
of foreign languages to get to know how define the teacher who inspires
confidence. In second place, it describes what is the Neuro-Linguistic Pro-
gramming, what are its origins and what are its theories and methodological
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resources most beneficial to optimize the teaching and learning of foreign

languages and to approach the profile of a perfect decent.

Keywords: Confidence in teaching, profile of a good teacher, Neuro-Lin-
guistic Programming, presuppositions of NLP, representational systems.

El secreto de la educacion

es ensenar a la gente de tal manera

que no se den cuenta de que estan aprendiendo
hasta que es demasiado tarde.

Harold E. Edgerton

La finalidad de todos los que emprendemos el oficio de ensenar es,
sin duda alguna, conseguir ser un buen docente, asi como lo fue Ha-
rold E. Edgerton, profesor de ingenieria eléctrica del Instituto Tec-
nologico de Massachusetts, que ha pasado a la historia gracias a sus
éxitos profesionales, su gran talento para ensefiar, su amabilidad y su
respeto por los estudiantes. El epigrafe que da comienzo al presente
trabajo revela, precisamente, su filosofia de la ensefianza, de la cual
se desprende que la imparticion de clases debe ser tan interesante que
los estudiantes no se den cuenta de que estan aprendiendo (Felder,
2012: 129).

No obstante, no todos somos como Edgerton. Por tanto, tomando
en consideracion la educacion superior de lenguas extranjeras, deten-
gamonos para divagar un poco sobre el perfil de un profesor ideal.

Perfil de un docente ideal: una encuesta

Por regla general, sin comparar la formacion ni poner en tela de juicio
el imprescindible conocimiento profesional, se puede distinguir dos
tipos de educadores: el primero es the professor, el profesor que se
sabe todas las respuestas, que guarda distancia con sus estudiantes
y se comporta, por decirlo de una manera figurada, como el sabio en
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el escenario (sage on the stage); el otro, a coach, es un profesor-guia
que, ademas de transmitir el conocimiento, crea un agradable am-
biente de confianza, que favorece la asimilacion del nuevo material
didactico (Felder, 2012: 129).

Como es de suponer, los estudiantes siempre van a responder po-
sitivamente al profesor que tenga buena voluntad de ensefiar. En cam-
bio, siempre van a rechazar a un profesor arrogante. Segun aseveran
Carrion y Martinez (2009: 73), lo que diferencia un buen profesor de
uno que no lo es estriba en que el primero llega con facilidad a sus es-
tudiantes, mientras que un profesor deficiente los aburre o los enfada.
De ahi que hayamos decido profundizar mas en el perfil del profesor
ideal y en el tema de la confianza, tan reclamada en el proceso de en-
sefanza-aprendizaje (Sousa ef al., 2006). Hemos realizado, por tanto,
una encuesta entre los estudiantes de lenguas extranjeras, para cono-
cer qué cualidades y qué actitud del profesor les inspiran confianza.

En la encuesta han participado, de forma voluntaria e individual,
treinta y dos estudiantes procedentes de primero y segundo curso de
tres diferentes facultades!. La encuesta era anénima y contenia solo
una pregunta abierta, formulada en polaco, cuya traduccion al espafiol
seria: ;Qué cualidades del profesor te inspiran confianza? Los en-
cuestados tenian que contestar por escrito, con sus propias palabras,
durante el tiempo que necesitaran.

Las respuestas obtenidas han permitido seleccionar las cinco si-
guientes caracteristicas de un profesor digno de confianza:

a) tener pasion por ensefar,

b) ser empatico y comprensible,
c) ser consecuente,

d) ser justo y objetivo,

e) ser competente.

A continuacién presentamos el porcentaje y la descripcion de las
opiniones mas recurrentes.

! De Lingiiistica aplicada al italiano y al espafiol y de Filologia Italiana de la
Universidad Nicolas Copérnico de Torun, y de Filologia Espafiola de la Escuela
Superior “Ateneum” de Gdansk.
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Un 93% de los estudiantes encuestados otorgan confianza a un
profesor que tiene pasion por ensefiar. Su manera de ensefar es intere-
sante, clara y ordenada. Anima a los estudiantes a hablar y a participar
en la clase. Se asegura si los estudiantes han entendido bien el tema y,
de no ser asi, vuelve a explicarlo.

Un 74% de los entrevistados declaran que el profesor digno de
confianza es aquel que tiene empatia y que establece un buen con-
tacto con los estudiantes, basado en un mutuo respeto y amabilidad.
Ademds, da sensacion de seguridad y crea un ameno ambiente duran-
te la clase. Brinda apoyo y anima a estudiar cuando un estudiante pasa
por una mala racha. Los estudiantes le importan y es comprensible
con ellos.

Un 42% de los encuestados quieren que su profesor sea conse-
cuente tanto consigo mismo como para con los estudiantes. Ha de ser
consecuente tanto con el programa que va a realizar durante el curso,
con las normas de valorar como con los requisitos que imponga a los
estudiantes. Debe ser exigente, pero sin estresar a los estudiantes.

Un 35% de los participantes en la encuesta consideran importante
que el profesor sea justo y objetivo a la hora de verificar el conoci-
miento de los estudiantes y poner una nota.

Un 32% de los entrevistados le dan su confianza al profesor que
es competente, que esta bien preparado para la clase y tiene muchos
conocimientos sobre lo que ensefa.

El porcentaje de las respuestas obtenidas puede resumirse en for-
ma del siguiente esquema:

Cabe asimismo subrayar que, aunque nuestra investigacion no ha
pretendido ser un exhaustivo estudio psicologico del perfil de un buen
docente de lenguas extranjeras, los resultados obtenidos parecen estar
en sintonia con las caracteristicas que se suelen enumerar a la hora de
describir a un educador profesional y completo:

Es una persona que posee los conocimientos necesarios y las habilidades
adecuadas para facilitar que un grupo adquiera el aprendizaje o la for-
macion optima, dentro de la necesidad y capacidad maxima disponible
por los miembros del grupo. Por tanto, un ensefiante debe tener cono-
cimiento (informacién + experiencia) de la materia, o destreza, a trans-
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mitir a sus alumnos. Pero también ha de poseer (haber desarrollado) la
habilidad de transmitir de forma adecuada tanto la informacion tedrica,
como su experiencia practica en el tema. No basta con saber para ense-
fiar, se requiere saber y saber ensefar (Carrion, Martinez, 2009: 127).

Grafico 1. El perfil del docente ideal segun la enquesta realizada
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A la vista de lo expuesto, hay una cuestion que se nos plantea
inevitablemente: ;se puede aprender a ser un buen profesor o hay que
nacer con tal vocacion y talento?

A nuestro entender, la respuesta es muy optimista y alentadora.
Si, es posible aprender a ser un buen profesor. Solo se requieren
dos cosas: muchas ganas y la Programacion Neurolingiiistica (en
lo consecutivo PNL), que, segln sus creadores, ofrece todas las he-
rramientas metodologicas necesarias para conseguir un éxito, cual-
quiera que sea.
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La PNL: delimitacién conceptual

Existen muchas formas de definir la PNL. Puede ser concebida como
una metodologia, una tecnologia, un estudio, una actitud, una neuro-
ciencia, una investigacion, un modelo, un conjunto de procedimien-
tos, un sistema o una técnica. {De qué se ocupa? En palabras de Ban-
dler, su cofundador:

La PNL estudia la manera como representamos nuestra experiencia
a través de nuestra neurologia (neuro), como nos comunicamos con
nosotros mismos y con otros (lingiiistica), y como podemos cambiar
nuestras maneras habituales de pensar, comunicarnos o comportarnos
(programacion) (Bandler, Fitzpatrick, 2008: 30).

De ahi que la PNL ofrezca una serie de técnicas y métodos para
aprender acerca de cOmo pensamos, nos comunicamos y actuamos.
Gracias a ellos, si queremos cambiar, si queremos mejorar nuestra
eficacia profesional o personal, podemos empezar a pensar, a comu-
nicarnos y a actuar de maneras mas utiles y fluidas para conseguir
nuestros propoésitos. En fin, la PNL es el arte y la ciencia de la exce-
lencia, es la instruccion del uso del cerebro.

Surge a mediados de los afios setenta en la Universidad de Califor-
nia, en Santa Cruz, como resultado de la colaboracion entre Richard
Bandler (matematico, estudiante de psicologia y experto en informa-
tica) y John Grinder, profesor ayudante de Lingiiistica, especialista en
gramadtica transformativa. Los dos, intrigados por los €xitos terapéu-
ticos de Fritz Perls (el creador de la Terapia Gestalt), Virginia Satir
(pionera de la terapia familiar) y Milton Erickson (el hipnoterapeuta
clinico mas reconocido en el mundo), empezaron a observar y anali-
zar a estos excelentes terapeutas, guiados por el consejo del famoso
antropologo Gregory Bateson. En consecuencia, descubrieron que los
tres especialistas, que trabajaban de manera independiente uno del
otro, captaban con rapidez el mundo interno del paciente y tenian
muy desarrolladas sus capacidades de observacion, escucha y empa-
tia. Sus estrategias comunicativas eran muy eficaces, pero a la vez
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inconscientes, intuitivas y automaticas, por lo que no sabian como lo
hacian (Vaccarini, on-line).

Como resultado de su investigacion, Bandler y Grinder sefialaron
ciertas estrategias comunes y sistematicas en la comunicacion de los
tres terapeutas, y las sistematizaron para poder aprenderlas y usarlas.
Llamaron modelar a este proceso de analizar, identificar, sistematizar,
aprender y usar los patrones mentales responsables de cierto €xito.

Asi de contundente fue la conclusion de su experimento:

Toda conducta humana tiene una estructura, y ésta puede ser identifica-
da, modelada (copiada con precision), aprendida, modificada y cambia-
da o reprogramada (Carrion, Martinez, 2009: 24-25).

Sumando los conocimientos que tenian de Lingiiistica, Psicolo-
gia, Neurofisiologia, Hipnosis, Antropologia, Cibernética, Matemati-
cas y Filosofia Constructivista acufiaron el nombre de Neuro-Linguis-
tic Programming (en espafiol Programacion Neurolingliistica), que
“describe la dinamica fundamental entre mente (neuro) y lenguaje
(lingiiistica) y como su interaccion afecta a nuestro cuerpo y a nuestra
conducta en general (programacion)” (Alférez Villarreal, 2011: 1).

Aunque la colaboracion entre Blander y Grinder se terminé a fi-
nales de los afios setenta del siglo pasado, la PNL se desarrolla, se
expande y evoluciona constantemente, enriqueciéndose cada afio con
nuevas técnicas y modelos creados por sus autores y sus discipulos.

Actualmente, segun aportan Bavister y Vickers (2010: 14), la
PNL es considerada como una rama de la psicologia aplicada, pues-
to que ofrece métodos para encontrar la solucion a problemas prac-
ticos del comportamiento humano?. Por ello, sus técnicas se aplican
con €xito, por ejemplo, en el desarrollo personal, en las terapias, en
el deporte, en la medicina, en los negocios, en la educaciéon o en la
ensefianza.

2 Cabe afiadir que la PNL ha sido descrita también como ciencia de exce-
lencia o la V revolucion de la psicologia. Esto se debe a que la PNL, en sus ori-
genes, era la respuesta al fracaso de la psicologia en su intento de presentar ideas
efectivas para ayudar a las personas a cambiar (Bandler, Fitzpatrick, 2008: 30).
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En cuanto a las aportaciones de la PNL a la ensefianza, hay que te-
ner presente que el soporte tedrico a los modelos y a las técnicas de la
PNL viene de una serie de presuposiciones lingiiisticas, que son prin-
cipios fundamentales del Sistema de Creencias basico. Se denominan
presuposiciones porque no se pretende que sean verdades absolutas
fuera del sistema. Para el propoésito de nuestro trabajo, consideramos
oportuno analizar a continuacidén unas cuantas presuposiciones de la
PNL que han encontrado cabida en el mejoramiento de la ensefianza.

Presuposiciones de la PNL: aplicacion a la ensefianza

La primera, y fundamental para la PNL, presuposicion que mencio-
namos es £l mapa no es el territorio. Su interpretacion es la siguien-
te: el mapa es el mundo interior de cada uno, creado por el cerebro
y el sistema nervioso de forma totalmente subjetiva. El ferritorio,
en cambio, es el mundo exterior. En la creacion del mundo interior
y en la percepcion del mundo exterior participan los cinco sentidos
sensoriales, por lo que “la experiencia humana se filtra mediante los
sentidos, creando sistemas de pensamiento que no son reales sino una
expresion y representacion de la realidad particulares” (Rodriguez,
1997: 701). Cada persona, por consiguiente, tiene su propio mapa del
mundo que se ha construido. De hecho, en el aula habra tantos mapas
cuantos estudiantes y “lo que nosotros creemos que es la realidad, no
es sino una interpretacion subjetiva de la misma, y que esta en fun-
cion de las experiencias que cada individuo tiene” (Carrion, Martinez,
2009: 26).

Esta presuposicion origina la siguiente: Las personas responden
a su mapa de la realidad y no a la realidad misma. Desde el punto
de vista pedagdgico, si se pretende transmitir nueva informacion, se
debe ajustarla al mapa de la otra persona, en concreto, a su sistema
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representacional predominante’, dado que no es posible que el apren-
diz acepte nueva informacion si en su mapa no dispone de elementos
capaces de incorporarla.

Otra presuposicion que citamos, Las personas tienen todo lo que
necesitan para llevar a cabo los cambios deseados, hace referencia
a los recursos o técnicas* de la PNL que ayudan a cambiar los patro-
nes mentales que no nos favorecen, y sustituirlos por los mas ttiles
y beneficiosos. Asimismo, hace alusion al mismo proceso de aprendi-
zaje, que en la PNL cobra nueva perspectiva e interpretacion:

Gran parte de los estudios acerca del proceso de aprendizaje han sido
“objetivos”. En cambio, la PNL explora la experiencia subjetiva de los
procesos mediante los cuales la gente aprende las cosas. Los estudios
“objetivos” generalmente abarcan a la gente que padece el problema; la
PNL se centra en la experiencia subjetiva de las personas que tienen
la solucion. Si estudian la dislexia, aprenderan mucho sobre dislexia.
Pero si quieren ensefarle a los nifios a leer, es mas sensato estudiar a los
que son capaces de leer bien (Bandler, 2011: 117-118).

Abhora bien, otra presuposicion muy util en la didactica es la si-
guiente: El resultado de la comunicacion es la respuesta que se ob-
tiene, independientemente de cudl sea nuestra intencion. Con ella se
pone enfasis en que, como profesores, debemos fijarnos en el resul-
tado tangible que obtenemos de nuestra ensefianza, y no en nuestra
intencion. Aunque tengamos la mejor intencion de ensefar bien y nos
esforcemos muchisimo, y a pesar de ello los estudiantes no aprenden,
el resultado es lo que es. Un buen profesor no puede permitirse decir:
Es que no me entienden, Es que es un estudiante muy distraido o Es
que no prestan atencion. En tal caso, el fracaso es del ensefante, que
no sabe transmitir eficazmente sus conocimientos, y no del estudian-
te. Esto se debe a que “en ocasiones se pretende imponer el mapa
personal, sin tener para nada en cuenta los mapas ajenos” (Carrion,
Martinez, 2009: 30).

* Se retomara esta cuestion en el apartado 4 del presente trabajo.
* Sobre las técnicas de la PNL versa el apartado 9 del presente trabajo.
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En sintonia con lo anterior esta la siguiente presuposicion: No
hay fracasos en la comunicacion, solo resultados. La palabra fracaso
no existe en el diccionario de la PNL. Tampoco deberia existir en
el Iéxico de los profesores. Solo hay resultados o experiencias alec-
cionadoras. Ademas, las creencias negativas, limitan; las optimista
y creativas, alientan. Al fin y al cabo, el fracaso es otra manera de
describir un resultado, pero aquel que no se queria obtener.

La siguiente presuposicion, también muy valiosa, ensefia que La
resistencia a aceptar la nueva informacion por parte del alumno, es
una respuesta provocada por la inflexibilidad del profesor. Carrion
y Martinez (2009: 31) estan convencidos de que:

No existen alumnos torpes, hay profesores con falta de recursos, habili-
dades u opciones, rigidos o inflexibles. Lo inico realmente importante
en la enseflanza es que los alumnos aprendan, y para que eso ocurra, lo
primero de todo es despertar en ellos la motivacion por aprender.

Entonces, ;por qué, con mucha frecuencia, les resulta dificil tanto
a los profesores como a los estudiantes cambiar de actitud y ser mas
flexibles, para prosperar en lo que hacen? La respuesta a esta pregun-
ta viene en la siguiente presuposicion: Toda conducta —en algun ni-
vel— tiene una intencion positiva. Se postula asi que el comportamien-
to humano puede estar dirigido por dos intenciones: una consciente,
positiva, y otra inconsciente. Aludiendo de nuevo a las investigacio-
nes de Carrion y Martinez (2009: 34-35), se observa que “tener una
intencion positiva (aprobar el examen), no significa que sea la inten-
cion mas util o ventajosa para el aprendiz”. Puede que, en el fondo,
el examen suspendido consiga llamar la atencion de sus padres, o del
mismo profesor. Por tanto, esa seria la intencion positiva inconscien-
te. Determinarlas y sustituirlas por otras mas adecuadas es una tarea
de colaboracion entre el estudiante y el profesor, desde luego, con
ayuda de la PNL?.

5 Recordemos, una vez mas, que en PNL el secreto del éxito consiste en
buscar cdmo se estructura nuestro pensamiento, sentimiento o conducta para
saber como lo hemos programado para poder reprogramarlo (Alférez Villarreal,
2011: 5).
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La ultima presuposicion lingiiistica, que mencionamos a propdsi-
to de nuestro trabajo, constituye una idonea introduccion al siguiente
apartado dedicado a los sistemas representacionales: Todas las distin-
ciones que somos capaces de realizar los seres humanos en relacion
con nuestro mundo interno y/o externo, y nuestro comportamiento,
se pueden representar de manera adecuada a través de nuestros sis-
temas perceptuales: visual (vista), auditivo (oido), kinestésico (sen-
saciones corporales internas o externas) y gustativo-olfativo (gusto

y olfato).

Los sistemas representacionales

Indudablemente, una de las aportaciones mas importantes de los crea-
dores de la PNL es el descubrimiento de las estrategias de pensamien-
to y la respuesta, por fin, a la pregunta de como se esta pensando, pues
se piensa mediante imagenes, sonidos, sensaciones o sentimientos. El
sentido que usa nuestra mente para crear o extraer una representa-
cion se llama sistema representacional o representativo. A su vez,
los sentidos sensoriales, que son el visual, el auditivo, el olfativo, el
gustativo y el kinestésico o cinestésico se denominan modalidades
sensoriales. Aunque todos los sentidos se emplean constantemente,
los seres humanos tienden a dar preferencia a uno sobre otros, por lo
cual un sistema representacional resulta ser predominante, y es usado
con mayor frecuencia. De entre las cinco modalidades sensoriales,
la PNL distingue tres sistemas representacionales: visual, auditivo
y kinestésico®.

¢ El gusto y el olfato no constituyen por si mismos un sistema represen-
tacional por el cual se recibe informacion exterior, sino que sirven de nexos
inmediatos y poderosos a las imagenes, sonidos y escenas asociados a ellos (L6-
pez, Lopez, 2008), aunque cabe recordar que aprendemos a través de todos los
sentidos, incluido el olfato y el gusto (Dilts, Epstein, 2011: 31).



148 Aneta Pawlak

Ahora bien, para optimizar la comunicacién y la ensefanza, el
formador debe conocer los sistemas representacionales de sus estu-
diantes para saber si son predominantemente visuales, auditivos o ci-
nestésicos. Merced a ello, podra seleccionar actividades didacticas de
acuerdo con el modo en que perciben y representan interiormente la
realidad’. Por analogia, como hay tres sistemas representacionales,
también hay tres tipos de estudiantes en funcion de su sistema senso-
rial preferente: los visuales, los auditivos y los kinestésicos.

Los estudiantes con el sistema representativo visual bien activa-
do, metaforicamente, tienen una camara en el cerebro y sacan fotos
de todo. Piensan a través de un sistema circular, en imagenes que
van moviendo, cambiando o uniendo. Son capaces de cambiarlas con
velocidad, por lo que pueden pensar en varias cosas al mismo tiempo.
A veces, parece que, sin terminar los razonamientos, ya crean una
nueva imagen que desplaza a la anterior. Almacenan la informacion
rapidamente y en cualquier orden.

Los aprendices con el sistema representativo auditivo bien desa-
rrollado tienen, metaforicamente, un grabador en el cerebro con el
cual registran todo. También necesitan hablar mucho. Se expresan
bien y al escribir buscan concienzudamente las palabras adecuadas.
Piensan a través de un sistema lineal, por lo que se concentran en una
sola idea a la vez para pasar a la siguiente, que sigue a la anterior.
No les gusta cambiar de tema sin haberlo terminado de tratar. Saben
interpretar textos e instrucciones, son buenos para las ideas abstrac-
tas. A diferencia de los visuales, poseen un ritmo mas lento y pueden
distraerse facilmente. Almacenan la informacion de forma secuencial.

Por ultimo, los estudiantes con el sistema representativo kinesté-
sico preponderante se mueven mucho, necesitan tocar y sienten con
el cuerpo. El ambiente y la comodidad influyen en ellos. Tienen gran
intuicién, utilizan imagenes e ideas abstractas, reciben las informa-
ciones externas a través de sus sensaciones y emociones. Tienden
a quedarse abstraidos en un tema (Vellegal, 2004: § 2.0.1; Rodriguez,
1997: 704).

7 Abordamos esta cuestion en el apartado 8 del presente trabajo.
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Una vez presentada esta descripcidon, conviene puntualizar que,
en PNL, existen tres métodos principales para identificar el sistema
representativo predominante en una persona, a saber, mediante el len-
guaje utilizado, a través del lenguaje corporal y la fisiologia y, por
ultimo, observando el movimiento de los ojos.

Predicados verbales: primer método de identificar los sistemas
representativos

En lo concerniente a la identificacion del sistema representativo
preferente mediante el lenguaje, cabe recalcar que las palabras que
usamos no son casuales, sino que nuestro celebro las selecciona de
acuerdo con las modalidades que usa en la estrategia de pensamiento
(Carrion, Martinez, 2009: 47). Las palabras o expresiones que sirven
para reconocer cual es el sistema representacional de preferencia se
denominan predicados verbales, y pueden ser verbos, sustantivos, ad-
jetivos o adverbios.

A continuacion, recurriendo a los trabajos de Churches, Terry
(2010: 54), Vellegal (2004: § 2.1.3.1-§ 2.1.3.2), Carriéon y Martinez
(2009: 62), Lopez y Lopez (2008), recopilamos algunos ejemplos de
los predicados verbales.

Entre los predicados verbales visuales podemos enumerar las
expresiones del tipo veo que..., muéstrame..., mirandolo mas de
cerca..., esta claro que..., parece que..., observo que..., a primera
vista, a simple vista, etc., y las que contengan las siguientes pala-
bras: clarificar, enfocar, visualizar, fijarse, ilustrar, prever, reflejar,
revelar, avisar, imagen, imaginacion, imaginar, escena, perspectiva,
vision, grdfico, ilusion, reconocer, ojeada, vistazo, atencion, vislum-
brar, esclarecer, claridad, brillo, etc.

Los predicados verbales auditivos pueden ser ejemplificados por
las siguientes expresiones y palabras: me suena que..., esto suena...,
tus palabras son..., lo diré asi..., si ot bien..., hablar, literalmente,
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escuchar, acento, ritmo, tono, voz baja, resonar, sonido, monotono,
sordo, timbre, pregunta, acentuar, audible, discutir, proclamar, no-
tar, gritar, chillar, silencio, barullo, ruido, disonante, armonioso,
escandalo, hacerse el sordo, hacer eco, palabra por palabra, alto
y claro, prestar atencion, atender, resaltar, poner la oreja, mencio-
nar, prestar oidos, etc.

Entre los predicados verbales kinestésicos se incluyen las si-
guientes palabras y expresiones: no capto..., siento que.., me hace
feliz si..., seguir en contacto, tocar, gustar, empujar, empujon, aca-
riciar, solido, calido, templado, frio, aspero, acogedor, conmovedor,
agarrar, presion, herida, sensible, estrés, tangible, tension, toque,
concreto, suave, aranar, arrastrarse, mover, despertar, temblar, sos-
tener, rascar, hurtar, herir, pegar, golpear, machacar, profundizar,
digerir, dar en el blanco, sufrir, pesado, liso, el corazon en la mano,
tomar a pecho, choque, experimentar, resentir, tener la carne de ga-
llina, a flor de piel, romper el hielo, etc.

De paso, vale la pena mencionar algunos ejemplos de los predica-
dos verbales de la modalidad olfativa, como tener olfato, oler a, etc.,
y de la modalidad gustativa, por ejemplo, es una cuestion de gustos,
no tener gusto, dejar mal sabor de boca, etc.

Por otro lado, cabe tener en cuenta que existen palabras neutrales,
que no representan ninguna de las arriba mencionadas modalidades.
Se consideran predicados verbales digitales, entre los cuales se ha-
llan, por ejemplo, pensar, recordar, conocer, soniar, saber, meditar,
atender, entender, evaluar, procesar, decidir, aprender, motivar,
cambiar, conciencia, raciocinio, planear, estudiar, comunicar, acon-
sejar, considerar, dirigir, sorpresa, incognita, infinito, matemdtico,
curioso, obvio, conciso, resumido, logico, coherente, etc. (Churches,
Terry, 2010: 53; Carrioén, Martinez, 2009: 62).

Ahora bien, para ilustrar mejor la importancia de sintonizar los
sistemas representacionales del profesor con sus estudiantes, fijémo-
nos en el siguiente dialogo:

Profesor: ; Veis lo que he querido que imaginéis? (la modalidad predo-
minante: visual)



Aportaciones de la Programacion Neurolingiistica. .. 151

Alumno 1: No, yo no he entendido lo que ha dicho. Todo me suena
a chino. (auditiva)
Alumno 2: A mi tampoco me ha llegado, me siento bloqueado.
(kinestésica)
Alumno 3: Pues para mi sus imdagenes han sido muy claras y didfanas.
(visual)

(Carrién, Martinez, 2009: 62).

Como se puede notar, la mejor comunicacion se establece entre
las personas que comparten las modalidades. Consecuentemente,
cuando el profesor inicia una explicacion, debe dirigirse a los estu-
diantes de tal manera que lo entiendan todos. Podria servir de ejemplo
el siguiente enunciado: Quiero que os sintais comodos, escuchando lo
que digo y fijandoos bien en las imdagenes de la pizarra. Al expresar
solo: Sentios comodos, se atrae la atencion de los kinestésicos. Si se
dice solo: Escuchad bien lo que os digo, se conecta con los auditivos.
Si se ordena: Fijaos bien en las imdgenes de la pizarra, se agudiza la
atencion de los visuales (Carrion, Martinez, 2009: 64).

Ademas, como la obligacion del profesor es asegurarse de si los
estudiantes lo siguen y si lo que les transmite y lo que ellos entienden
es exactamente lo mismo, debe formular las preguntas de manera ade-
cuada con el sistema representativo de sus estudiantes. Por ejemplo,
a los aprendices visuales debe dirigirse con una pregunta del tipo:
JVes lo que te estoy enseniando?; a los auditivos: ;Te suena bien lo
que te digo?; a los kinestésicos: ;Te gusta lo que estamos haciendo?
(Lopez, Lopez, 2008).

Sin duda alguna, para ser exitoso, el profesor debe controlar y va-
riar los predicados verbales que utiliza, adaptandolos a los tres siste-
mas representacionales para sincronizarse asi con todos los estudian-
tes, y lograr que la informacion sea bien percibida por ellos.

En PNL, una comunicacion eficaz se basa no tanto por lo que se
dice, sino por como se dice. Por consiguiente, un profesor perfecto de
lenguas extranjeras deberia ser trilingiie. Deberia hablar tres idiomas:
el visual, el auditivo y el kinestésico, para que los visuales puedan ver
lo que estd comunicando, los auditivos puedan oirlo y los kinestésicos
puedan sentirlo. Lo conseguira si adquiere habilidad de reconocer,
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primero, su propia modalidad predominante y, después, la de sus es-
tudiantes. Solo hace falta poner atencion en el vocabulario usado a la
hora de hablar y escribir. En consecuencia, segin aprecian Carrién
y Martinez (2009: 65):

Cuando introducimos el modelo del sistema representacional en la en-
seflanza, el profesor rompe el topico de etiquetar a los alumnos de torpes
o no torpes. Utilizando esta metodologia basada en las explicaciones
con términos conscientes de modalidad visual, auditiva y kinestésica,
los estudiantes memorizan y estructuran velozmente el temario, siempre
y cuando el profesor haya desarrollado la habilidad de hacérselo ver, oir
y sentir, a través del uso de los predicados verbales correspondientes.

Fisiologia y actitud del estudiante:
segundo método de identificar los sistemas representativos

El segundo método de reconocer el sistema representacional prefe-
rente de nuestros estudiantes es a traves de su fisiologia y actitud. En
este método se someten a una observacion detenida la postura, los
movimientos, el ritmo de la respiracion, la voz, incluso la manera de
vestirse.

Es sumamente importante mencionar que la comunicacion co-
mienza en nuestros pensamientos y su estructura, segun las investiga-
ciones de Mehrabian, Zahn y Birdwhistell se divide en digital y ana-
logica (Alférez Villarreal, 2011: 6).

La comunicacion digital es la comunicacion verbal. Ocupa so-
lamente el 7% de comunicacién y se manifiesta a través de las pala-
bras®. La comunicacion analdgica se subdivide en la comunicacion

8 Cabe comentar que el método de reconocimiento del sistema representa-
cional preferido mediante los predicados verbales, que hemos presentado en el
apartado anterior, sirve precisamente para describir la comunicacion verbal, que,
como vemos, constituye solo el 7% de la comunicacion.
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paraverbal y la comunicacion no verbal. La comunicacion paraverbal
o la calidad de la voz, sea tono, timbre, velocidad, volumen, etc.,
ocupa el 38% de la comunicacion. La comunicacion no verbal o la fi-
siologica, sea respiracion, movimientos, postura, mirada, etc., ocupa
el 55% de la comunicacion.

Asi pues, segun las aportaciones de Carrion y Martinez (2009:
63), Rodriguez (1997: 704) y Lopez y Lopez (2008), los estudios
sobre el reconocimiento del sistema representacional preferente me-
diante la fisiologia y la actitud presentan las siguientes conclusiones:

Los estudiantes visuales suelen ser organizados y ordenados. Tie-
nen una expresion corporal escasa y su postura es algo rigida. Man-
tienen la cabeza levantada y adelantada. Su voz es aguda y el ritmo de
hablar rapido y entrecortado. Tienen un nivel alto de energia, tienen
movimientos radpidos. Cuidan mucho su aspecto externo, por lo que
se visten bien y siempre estan bien arreglados.

Los estudiantes auditivos tienden a inclinar la cabeza hacia atras
como para oir mejor, tienen la postura distendida y los movimientos
intermedios. Tienen una voz bien timbrada y con frecuencia se sefia-
lan al oido y se tocan los labios. Tienen un nivel de energia mas tran-
quilo, son personas mas sedentarias. Su apariencia es buena y conser-
vadora, no les gusta llamar la atencién. Son muy pensativos, poseen
mucho didlogo interno.

Los estudiantes kinestésicos destacan por gesticular mucho, es-
pecialmente hacia si mismos. Les gusta tocar todo. Tienen la postu-
ra muy distendida y la cabeza firmemente apoyada en los hombros
y caida hacia delante. Son personas mas relajadas, se mueven y ha-
blan despacio. Su respiracion es baja, profunda y relajada. Se visten
comodos. Son muy sensibles.

Ademas, resulta interesante agregar que la distribucion de los
estudiantes en el aula también nos comunica mucho al respecto. De
las investigaciones de Carrion se constata que los visuales suelen
sentarse en las primeras filas de la clase para ver mejor; y los ki-
nestésicos, en las ultimas, para estar mas comodos. No obstante,
si los primeros no reciben imagenes que les generen impactos, se
desconectan. Los kinestésicos, en cambio, pierden la concentracion
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cuando sienten la menor incomodidad que no les aporte sensaciones
gratas.

Para remediarlo, Carrion y Martinez (2009: 64) recomiendan
que se distribuya a los estudiantes en funcion de sus modalidades
preferentes de la siguiente manera: los kinestésicos, en primera fila
para que empiecen a utilizar la modalidad visual, poco presente en
su mapa, puesto que estara expuesto a recibir mas de cerca estimulos
visuales, por lo cual amplia su mapa’®. Ademas, el profesor podra te-
nerlo mejor controlado para evitar su tendencia a la indolencia. Los
visuales, en las ultimas filas, para mantenerlos siempre atentos, ya
que procuraran no perder nada de vista. Los auditivos, en el centro,
para que reciban los impulsos auditivos comodamente.

Otras aportaciones reveladoras, acerca del comportamiento de los
estudiantes en el aula en funcion de su sistema respresentativo predo-
minante, las suministran Lopez y Lopez (2008):

Un alumno visual si no tiene tarea dibuja o mira fijamente algo, re-
cuerda lo que ve, se distrae frente al movimiento o desorden visual y se
impacienta si tiene que escuchar mucho rato. Un alumno auditivo si no
tiene tarea canturrea para si o charla con otros, recuerda lo que oye, hace
largas y repetitivas descripciones, se distrae cuando hay ruido y puede
escuchar pero necesita intervenir en la charla. Finalmente, un alumno
kinestésico cuando no tiene tarea se mueve, recuerda lo que hizo y lo
que sintio, gesticula al hablar, se acerca mucho al interlocutor, se aburre
pronto y se distrae frente a exposiciones que no lo involucren de algun
modo.

° Conforme con los mismos autores, la tarea del profesor consiste en am-
pliar esos mapas con los nuevos elementos que se requieren para que los es-
tudiantes puedan asimilar adecuadamente la informacién que se les transmite
(Carrion, Martinez, 2009: 28).
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Pautas de acceso ocular: tercer método de identificacion
de los sistemas representativos

Finalmente, pasemos al ultimo de los tres métodos mencionados su-
pra, es decir, al método de las pautas de acceso ocular, basado en la
observacion del movimiento de los ojos'’.

Ha sido cientificamente comprobado que los seres humanos mo-
vemos los ojos en direcciones diferentes dependiendo de cémo este-
mos pensando, con el énfasis en como estamos pensando, puesto que
el movimiento de los ojos nunca nos dira qué piensa la persona, sino
como accede a la informacion: mediante imagenes, sonidos o sensa-
ciones. De hecho, existe una conexidon neurologica innata y sistemati-
ca entre los movimientos de los ojos y los sistemas representativos'!.

No obstante, cabe hacer distincion entre las pautas de acceso ocu-
lar para las personas diestras y zurdas, debido al uso predominante
de distintos hemisferios cerebrales: del izquierdo, en el caso de las
personas diestras; y del derecho, en el caso de las personas zurdas. En
las personas zurdas, las pistas de acceso ocular se interpretan al revés
de lo que muestra la descripcion de abajo.

Asi pues, pasemos a describir el significado de los movimientos
de los ojos, a sabiendas de que lo presentamos desde una perspectiva

1% Los estudios neuroldgicos han demostrado que cualquier movimiento de
los ojos, sea vertical o lateral, activa distintas partes del cerebro. En la literatura
neuroldgica, estos movimientos se llaman LEM, del inglés Lateral Eye Move-
ments, o sea, movimientos laterales del ojo. En la PNL, se denominan pautas
o pistas de acceso ocular, ya que son senales visuales que nos informan sobre la
manera de pensar (O’Connor, Seymour, 2012: 70).

' Interesa afiadir que Bandler y Grinder (2006: 59-60) han observado que
las pistas de acceso ocular no son validas para los vascos de los Pirineos del
norte de Espafia, puesto que “tienen una serie de pautas poco habituales, que
parecen tener una base genética mas que cultural”. En cambio, la mayoria de la
poblacion que han examinado en América, en Europa, en Europa Oriental o en
Africa han presentado las mismas configuraciones, por lo que las pistas de ac-
ceso ocular pueden ser una tendencia neuroldgica inscrita en el sistema nervioso
de nuestra especie.
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de un observador'?, y miramos a una persona de frente, asi que su
izquierda es nuestra derecha (Carrion, Martinez, 2009: 58-59); (Ba-
vister, Vickers 2011: 50-51).

Si nuestro interlocutor sitia los ojos hacia arriba a nuestra dere-
cha, significa que estd trayendo a la mente imagenes del recuerdo,
0 sea, que esta recordando algo mediante imagenes. Si coloca los ojos
arriba a nuestra izquierda, esta inventando, imaginando o constru-
yendo imagenes. Si mueve los ojos directamente a su lado izquierdo
y nuestro derecho, esta trayendo a la mente sonidos y conversaciones
del recuerdo o, en otras palabras, esta recordando un sonido. Si di-
rige su mirada directamente a su lado derecho y nuestro izquierdo,
esta creando o imaginando sonidos. Si ubica los ojos abajo a nuestra
izquierda, significa que esta captando y recordando las emociones,
sentimientos o sensaciones tanto internas como externas. Si orienta
los ojos abajo a nuestra derecha, esta en un didlogo interno, como
cuando esta pensando No deberia haber hecho esto, etc.

Vale la pena citar tras O’Connor y Seymour (2012: 73-75) algu-
nos ejemplos de preguntas que podemos usar a la hora de determinar
las pautas de acceso ocular de una persona.

Las preguntas que implican necesariamente memorias visuales
podrian ser:

¢ Cuantos pisos tiene el edificio en que vive?

¢ Cual de sus amigos tiene el pelo mds largo?

JEn qué sentido van las rayas en el cuerpo de un tigre?

¢;De qué color es la alfombra de la sala de estar de tu casa?

Conviene notar que, para responder estas preguntas, nuestro in-
terlocutor tendra que visualizar, antes de nada, el objeto, la persona
o el animal en cuestion. Por ello, mucho antes de escuchar lo que nos

12 Bandler y Grinder (2006: 59) subrayan que la observacion de los movi-
mientos de los ojos es una practica enfocada a otras personas, no a uno mismo.
Es una observacion de extrospeccion, o sea, del mundo exterior por parte de una
persona. De no ser asi, lo inico que se consigue al intentar seguir el movimento
de los ojos mientras se habla o piensa es crear confusion. Como afiaden O’Connor
y Seymour (2012: 73), “normalmente, no somos conscientes de los movimientos
laterales de nuestros ojos, y no hay ninguna razén por la que debiéramos serlo”.
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va a decir, ya detectaremos sus pautas de acceso ocular y su sistema
representacional preferido. Es mas, si no nos contesta en absoluto,
verbigracia, por lo peculiar que es la pregunta, como aseguran Ban-
dler y Grinder (2006: 35-36), siempre obtendremos respuestas a las
preguntas, “y pocas veces la parte verbal o consciente de la respuesta
sera relevante”.

Volviendo a las preguntas, las que implican una creacion visual
para dar una respuesta podrian ser:

;Como se deletrea tu nombre al revés?

;Como estaria tu dormitorio con papel de topos rosas en las
paredes?

Si tenemos un mapa al revés, ;donde queda el Sureste?

Imagine un triangulo lila dentro de un cuadrado rojo.
Las preguntas que indicarian la memoria auditiva podrian ser:

¢ Puede escuchar su melodia favorita?

¢ Qué puerta se golpea con mas ruido en su casa?

¢ Puede escuchar el canto de los pajarillos en la mente?

¢;Cual es el sonido que da el teléfono cuando la linea esta
ocupada?
Las preguntas que implican construccion auditiva para dar una res-
puesta podrian ser:

¢/ Como sonarian diez personas gritanto a la vez?

¢ Como sonaria tu voz debajo del agua?

Imaginate tu cancion favorita a doble velocidad.

Preguntas para iniciar un didlogo interno podrian ser:

¢ Qué tono de voz utilizas para hablar contigo mismo?

¢;Queé te dices a ti mismo cuando las cosas van mal?
Preguntas para el sentido cinestésico, incluyendo el olfato y el gusto,
podrian ser:

¢/ Qué sientes al ponerte calcetines mojados?

;Qué se siente al tomarse una cucharada de una sopa muy
salada?

Piensa en el olor del amoniaco.

;Cual esta mas caliente en este momento, tu mano derecha
o0 izquierda?
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Actividades didacticas en funcion de los sistemas
representacionales

Asimismo, cabe mencionar brevemente unas propuestas de activida-
des didacticas que el profesor de lenguas extranjeras puede aprove-
char en clase para ofrecer al alumnado materiales y ejercicios multi-
sensoriales, favoreciendo asi su proceso de aprendizaje.

Los métodos didacticos visuales abarcan cualquier representacion
visual del material, dibujos, cuadros, graficos, laminas, carteles, dia-
gramas, imagenes, fotos, peliculas, videos, programas de ordenador,
lectura, uso de la pizarra o del retroproyector, etc. Entre los métodos
auditivos se incluyen conferencias, debates y discusiones grupales,
uso de grabaciones y laboratorio, dictados, lectura en voz alta, can-
ciones, etc. Los métodos cinestésicos incluyen juegos de rol, dibujo
y pintura, actividades que impliquen movimiento fisico, actuacion
o realizacion de algo, etc.

Tanto en los métodos didacticos orientados para los estudiantes
visuales, auditivos como kinestésicos hay un lugar para las activi-
dades basadas en las Tecnologias de Informacion y Comunicacion
(TIC). Solo es necesario que el profesor seleccione los conceptos que
quiere transmitir y que aproveche las ventajas que ofrecen las TIC,
tales como imagenes en movimiento, sonidos, la experiencia de tras-
pasar fronteras de tiempo y espacio con un video, etc. (Rocha Berna-
bé et al., 2008).

Técnicas de la PNL: aplicacion a la ensefianza

Desde luego, consideraciones aparte merecen las técnicas de la PNL.
No obstante, como el propdsito de nuestro trabajo no es una pormeno-
rizada descripcion de toda la metodologia propuesta por los creadores
de la PNL", hemos de limitarnos a mencionar solo algunas de ellas,
las mas utiles y provechosas para el profesorado.

1 Constltese, al respecto, la bibliografia incluida al final del presente trabajo.
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Asi pues, cabe hacer hincapié en que, siendo muy faciles de apli-
car, los recursos de la PNL son, a la vez, muy eficaces para cambiar
rapidamente de actitud o de animo cuando notamos que influyen ne-
gativamente en la calidad de nuestra clase y en la comunicacion con
los estudiantes'. A titulo de ejemplo, la técnica de visualizacion es
muy potente cuando el profesor se encuentra agotado o falto de inspi-
racion. Rodriguez (1997: 699) aconseja que, para cambiar su estado
de animo, piense en unos atributos, virtudes y cualidades que le gus-
ten (segun la autora, pueden ser abundancia, vida, salud, pureza, mu-
sica, diversion, seguridad y relajacion), y que ejecute un ejercicio de
visualizacion, como aquel que la autora propone durante su ponencia:

Cerramos los 0jos y, por unos instantes, llevamos la atencion a la respi-
racion, centrados especialmente en la exhalacion, al mismo tiempo que
visualizamos y sentimos que somos esa fuente, con todas sus cualida-
des: abundancia, vida, salud, pureza, musica, diversion, seguridad y re-
lajacion. Bien, si queremos, podemos intensificar ain mas la sensacion
y prestar atencion también al sonido y al tacto de esta fuente. Ahora,
antes de abrir nuevamente los ojos, hacemos algun gesto o toque apenas
perceptible con los dedos y, poco a poco, podemos volver ya a esta sala.
iGracias por haber participado! (Rodriguez, 1997: 699)

Ese toque con los dedos o gesto que se ha hecho durante la vi-
sualizacion sirve para acceder, en cualquier momento, a ese estado
de bienestar y felicidad, solo después de repetir el mismo gesto. Esta
técnica se denomina ancla. Aclaremos que es cualquier estimulo fi-
sico o representacion mental que da acceso a un estado emocional
(O’Connor, Seymour, 2012: 93).

Por otra parte, existe la técnica de generar un estado de disocia-
cion. Como asegura Rodriguez (1997: 703), es una solucidon optima
cuando estamos irritados por alguna cosa y no queremos entrar en
clase en ese estado. Lo que tenemos que hacer es serenar la respira-

4 Recordemos, por tanto, que “aprender a establecer una relacion comu-
nicativa positiva con nosotros mismos y con los que nos rodean es una de las
destrezas clave de la PNL” (Alférez Villarreal, 2011: 6).
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cion, centrandonos en ella, e imaginarnos que con cada exhalacion
la irritacion abandona nuestro cuerpo. Después, hemos de cambiar
nuestra posicion de percepcion interna. En vez de percibirnos desde
nuestro propio punto de vista, debemos vernos mentalmente desde
fuera, desde el punto de vista de la persona que esta delante de noso-
tros. Asimismo podemos vernos desde la tercera posicion, que tam-
bién es desde fuera, pero desde el punto de vista de un observador
externo:

Si estamos enfadados y nos esperan unas cuantas horas de clase, lo me-
jor es pasar de la primera a la segunda posicion, concentrandonos en
como nos va desde el punto de vista de un oyente directo, o incluso a la
tercera, llamada también metaposicion observando toda la interraccion
como observadores externos (Rodriguez, 1997: 703).

La siguiente técnica, denominada rapport o sintonia, sirve para
establecer y mantener una relacion de confianza mutua y compren-
sidn entre las personas, indispensable para una comunicacién eficaz.
Concretando, el rapport consiste en prestar atencion a tales aspectos
como la postura corporal, los gestos, el tono, ritmo y volumen de la
voz, el lenguaje, y actuar de espejo de la otra persona o personas,
imitando discretamente la postura de su cuerpo, el tono de su voz
o usando las mismas palabras'®. Los beneficios de usar el rapport
en el aula son enormes. De acuerdo con la experiencia de Rodriguez
(1997: 703):

Una vez establecida la sintonia podemos llevar al otro a, por asi decirlo,
nuestro territorio. Para ello, cambiamos la conducta no verbal ligera-
mente y si la persona nos sigue continuamos, si no, volvemos a acompa-
sarle. Anticipandome al escepticismo de muchos, diré que esto no sélo
es posible con una persona sino que funciona igualmente con grupos.
Como profesores, podemos centrar nuestra atencion en la conducta de

15 Alférez Villarreal (2011: 9) explica que la técnica de sintonia esta muy
relacionada con las neuronas espejo, que estan implicadas en la percepcion
y comprension de las acciones motrices y en el pensamiento cognitivo de orden
superior, es decir, del lenguaje, imitacién y empatia.
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toda la clase y adaptar nuestro cuerpo, voz y lengua al suyo. De todas
las aplicaciones utiles de la PNL para la ensefianza, sin duda ésta es la
mas fructifera.

A modo de conclusion

A la vista de lo expuesto, esperamos haber cumplido con el objetivo
de presentar las aportaciones de la PNL a la ensefianza de lenguas
extranjeras. Para conseguirlo, no solo hemos recurrido a los trabajos
de sus creadores o especialistas, sino también a la experiencia profe-
sional de los mismos profesores de lenguas extranjeras.

Esperamos asimismo que, en Polonia, la aplicacion de la PNL en
las clases de lenguas extranjeras constituya una tentadora perspec-
tiva de la ensefianza para aquellos profesores que, aunque sea por
cuenta propia, se animen a profundizar en el método neurolingiiis-
tico de Bandler y Grinder para ponerlo en practica'®. En Espafia, en
cambio, segin manifiesta Alférez Villarreal (2011: 12), ya se postula
abiertamente que la PNL supone una revolucion positiva en el campo
educativo.

Por lo demas, admitimos que no hemos agotado el tema que nos
interesa y que todavia quedan por mencionar técnicas, presuposicio-
nes, modelos y recursos de la PNL que pueden resultar beneficio-
sos en el aula. También somos conscientes de que nuestro trabajo
constituye una presentacion unidireccional, exenta de sentido critico,
enfocada mas bien a una exposicion subjetivamente entusiasmada de
los postulados y técnicas de la PNL. Sin lugar a dudas, haria falta un
analisis critico que, metaforicamente hablando, ademas de las luces,
revelaria asimismo las sombras del método presentado. No obstante,
las paginas precedentes han sido premeditadamente pensadas para

16 Entre los profesores polacos que tratan en sus articulos sobre los benefi-
cios de la PNL en la educacion estan, por ejemplo, Czestawiak (2005a, 2005b,
2005¢), Stefaniak (2005), Ziemkowska (2007) o Grzybek (on-line).
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resaltar la utilidad de la PNL si uno quiere acercarse al perfil de un
profesor ideal de lenguas extranjeras, puesto que, segun se ha indica-
do, saber bien el idioma que se ensefia no resulta suficiente. Espera-
mos, por tanto, que la aplicacion de las técnicas de desarrollo perso-
nal y profesional que ofrece la PNL sea una de las posibles recetas del
éxito educativo.

A fin de cuentas, ;ja quién no le gustaria ser como Harold E. Ed-
gerton, que ensefiaba a los estudiantes de tal manera que no se daban
cuenta de que estaban aprendiendo?
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de espaiiol como segunda lengua (E/LE)

Resumen:
Este articulo pretende elaborar un perfil competencial de estudiantes polacos
en relacion con la alfabetizacion académica en una segunda lengua (E/LE).
El estudio de los diferentes (sub)procesos cognitivos que se plantean en el
desarrollo de la escritura se han realizado a través de ribricas de evaluacion
que permitiran desarrollar un analisis cualitativo de los niveles competen-
ciales; mientras que los hallazgos obtenidos a partir del corpus lingiiistico
examinado deberan incidir, tanto en el docente como en los aprendices, en la
mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lengua meta.
Palabras claves: alfabetizacion académica, escritura académica, E/LE,
didactica de la lengua, ensefianza de lenguas, competencia en comuni-
cacion lingiiistica.
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Abstract:

Competence Features in the (Sub)process of Academic Writing Among

the Students of Spanish as a Second Language

This article tries to elaborate a competence profile of Polish students in rela-

tion to the academic literacy in the second language (E/LE). The study of the

different cognitive (sub) processes that appear in the development of writing

has been realized across paragraphs of evaluation that will allow the elabora-

tion of a qualitative analysis of the competence levels; whereas the findings

obtained from the linguistic examined corpus will have to affect, both the

teacher and the apprentices in the improvement of the teaching and learning

processes of the target language.

Keywords: academic literacy, academic writing, E/LE, didactics of lan-
guage, language teaching, linguistic and communicative competence.

La presente investigacion se encuadra en el marco del Programa

Erasmus Teaching Mobility que desarrollan los departamentos de Fi-

lologia Hispanica de la Universidad de £.6dz (Polonia) y el de Didac-

tica de la Lengua y la Literatura de la Universidad de Cadiz (Espafia)

y que comprende, entre sus lineas de actuacion, el analisis compe-

tencial de la alfabetizacion académica de los estudiantes de Filologia

Hispanica. En concreto, este analisis se centra en los (sub)procesos

que plantean los modelos cognitivos de la escritura, también deno-

minados modelos de etapas, que tuvieron como precursores a Flower

y Hames (1981); a Cassany (1987) o Scardamalia y Bereiter (1992),

en los afios posteriores; y a Alvarez (2010) o Jiménez y Romero

(2012), en la actualidad.

Las finalidades de este estudio se pueden concretar en los siguien-
tes tres objetivos:

a) realizar un analisis descriptivo de los niveles competenciales en-
tre estudiantes de Filologia Hispanica de la Universidad de £.6dz
mediante ribricas de evaluacion para determinar el dominio de
los diferentes procesos que conlleva una escritura académica:
planificacion-textualizacion-revision;

b) wvalorar los resultados obtenidos desde las aportaciones del ana-
lisis contrastivo y del analisis de errores tomando como base la
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perspectiva que nos ofrece el concepto de interlengua, es decir,
el sistema lingiiistico elaborado por el aprendiz de una lengua
extranjera para desarrollar un pensamiento, en este caso, por es-
crito; y,

c) contribuir a los procesos de ensefianza/aprendizaje del espaiiol
como segunda lengua (en nuestro caso consideraremos equiva-
lentes los términos E/LE y L2): asi, mientras que el docente dis-
pondra de unos datos reales que le ayudaran a planificar su inter-
vencion didactica para la mejora del comportamiento lingiiistico
de sus alumnos, el estudiante tendra a su alcance una herramienta
para autoevaluar y gestionar sus procesos en el dominio de la len-
gua meta.

Para la descripcion de los rasgos competenciales hemos dispuesto
de un corpus lingiiistico de produccion escrita, resultado de una acti-
vidad de campo desarrollada en un seminario de lingiiistica aplicada
entre 20 estudiantes de Filologia Hispanica de £.6dz, que fue ordena-
do de manera longitudinal en relacidon con el curso en el que estaban
matriculados: 2 informantes de primer curso (de I-01 a 1-02); 8 in-
formantes de segundo (de 1-03 a I-10); 8 de tercero (de I-11 a [-18);
y 2 de cuarto curso (de I-19 a [-20).

Asimismo la prueba para el diagndstico de la competencia escrita
fue esbozada con un caracter abierto para poder realizar un primer es-
tudio cuantitativo y, posteriormente, uno cualitativo de las variables,
de manera que nos permitiera fundamentar los datos obtenidos y pro-
gramar propuestas de actuacion. Dicha prueba consistié en una bre-
ve conferencia de aproximadamente 20-30 minutos, titulada “Trans-
posicion didactica y ensenanza de la lengua”, cuya justificacion se
concibid desde una doble perspectiva: por un lado, desde el perfil de
los estudios filologicos (los conceptos y términos desarrollados en la
conferencia pertenecian a una realidad cercana a los conocimientos
universitarios de los informantes); y, por otro, desde la creacion de
una situacion comunicativa semejante a la que los estudiantes se en-
frentan en el transcurso de su vida académica (discursos orales estruc-
turados, que incluyen informaciéon consabida e informacion nueva,
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que debian ser convertidos en textos escritos adecuados a un género
determinado, el comentario critico).

1. La alfabetizacién académica como proceso cognitivo

Partiendo de la idea de la alfabetizacion académica y profesional
donde se advierte que en todos los oficios y profesiones, la gente se
encuentra con la necesidad de participar en la cultura discursiva de las
disciplinas y profesiones correspondientes (Alvarez, 2010: 25), nues-
tro andlisis se justifica desde esos dos planos: desde el académico, en
el que los estudiantes deberan utilizar una lengua vehicular en las di-
ferentes materias que componen su curriculo; y desde el profesional,
pues, como filélogos, han de mostrar un dominio teorico y practico
suficiente de la lengua meta ya que, en un futuro, pasaran a convertir-
se en una referencia en diversos ambitos educativos como ensenantes,
por ejemplo, en centros escolares.

1.1. La planificacion del escrito

Todo proceso de creacion textual debe ir precedido de una planifi-
cacion que atienda a dos pesquisas iniciales: ;qué objetivos debe
cumplir mi escrito? y ;de qué informacioén dispongo respecto al tema
que debo desarrollar? La primera cuestion se centra en aspectos ta-
les como el conocimiento de la tipologia textual (ensayo, comentario
critico, informe, resefia bibliografica, correo electronico...), el des-
tinatario (que marcara el registro idiomatico que se deba emplear ya
sea culto, estandar o mas coloquial), la extension del escrito (no es
lo mismo plantear un escrito breve, como una resefla, que uno mu-
cho mas extenso, como un trabajo fin de grado) o el soporte (en for-
mato electronico o en un tipo de hoja especifica, recordemos que un
trabajo académico nunca podria entregarse en hojas tamafio A5 o cua-
driculadas de cuaderno a menos que no lo solicite de manera explicita
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el destinatario). La segunda pregunta esta relacionada con los conoci-
mientos previos del escritor en relacion con la informacion generada:
asi, estaremos ante una situacion donde convergen aquellas nociones
que ya dominamos respecto al tema en cuestion (activacion de la me-
moria a largo plazo respecto a nuestros conocimientos, experiencias
¢ ideas previas) y los procesos de generacion y recepcion de ideas
que se han llevado a cabo en una determinada situacion comunicativa

(durante el desarrollo de una clase expositiva, una conferencia, un

video... o la lectura de un articulo, libro, diapositivas...).

En este sentido, para cohesionar la estructura de la investigacion
con los procesos cognitivos, se idearon las siguientes acciones:

a) Actuacion: se explico a los informantes la intencion de la prueba
de manera que fueran conscientes del valor y encuadre de la acti-
vidad que debian realizar.

b) Justificacion: motivacion y contextualizacion de una situacion
especifica.

¢) Actuacion: se indicaron las fases de las que se componia la prueba
(generacion de ideas a través de una conferencia, toma de apun-
tes, elaboracion de un guion, realizacion de un comentario critico
y tiempo para la revision del escrito).

Justificacion: facilitar la planificacion de las etapas desde una vi-

sion global.

Actuacion: previamente se les informo de que la conferencia de-
bia ser el elemento generador de ideas para la elaboracion posterior
de un tipo de texto concreto, el comentario critico.

Justificacion: evitar la escritura desde un titulo o idea que pudiera
dispersar o simplificar la respuesta de los informantes.

Tras estas actuaciones, pudimos comprobar que el 95% de los
informantes (19/20) habia realizado una toma de apuntes previa a la
elaboracion del esquema que posteriormente iban a emplear como
guia para la elaboracion de sus escritos. Asi, vista la trascendencia
de esta estrategia y la repercusion en el resultado final del texto, el
primer subproceso analizado fue la organizacion de las ideas a través
de la realizacion de un esquema-guion.
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La rubrica de evaluacion' para esta variable comprende los si-
guientes items:

Valor PLANIFICACION: ESQUEMA-GUION

5 | Se aprecia que ha entendido el sentido de la conferencia mediante una
organizacion clara que se corresponde con la introduccion (plantea-
miento inicial), desarrollo (concrecion de ideas principales) y cierre
(conclusion).

4 | El esquema presenta la informacion jerarquizada y, aunque apare-
ce la idea principal, faltan algunas ideas relevantes planteadas en la
conferencia.

3 | En el esquema aparecen errores en la jerarquizacion, pues no esta es-
tructurado/ordenado o faltan ideas relevantes.

2 | Ademas de faltar ideas principales, se percibe que no estan ordenadas
y se aportan ideas no relevantes.

No es competente en la realizacion del esquema-guion.

0 | No realiza un esquema que le sirva de borrador para el desarrollo del
comentario critico.

Hallazgos:

Con una media de 2,8 sobre el valor maximo de 5 —Tabla 1—, los
resultados mostraron que un 70% de la muestra de estudio (14 in-
formantes) no dominaba una técnica que resulta fundamental para la
organizacion previa al texto.

! Larabrica de evaluacion pretende ofrecernos una vision cualitativa de las
capacidades ante el desempefio de una funcién. . En nuestra investigacion hemos
elaborado una ribrica para cada uno de los (sub)procesos analizados utilizando
una escala numérica (0-5), en donde el valor minimo (0) indica la no realizacion
del subproceso y el valor maximo (5) expresa su mayor dominio. Asimismo
hemos sombreado, tanto en la escala de la rubrica como en los graficos de resul-
tados, los valores que consideramos que ofrecen un dominio insuficiente en un
ambito académico y profesional de estudios superiores.
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el [nformantes

VALOR COMPETENCIAL

1 34 56 78 910111213 14 15161718 19 20

Grafico 1. Planificacion: esquema-guion

Entre los hallazgos destacamos que, si el 55% de los estudiantes
(6 informantes en el nivel 3, y 5 en el 2) presentan errores relativos
a la jerarquizacién de las ideas y a la seleccion de informacion rele-
vante a la hora de planificar el escrito, resulta preocupante que el 15%
muestre unos niveles que denoten una falta de competencia a la hora
de su realizacion. Ademas, podemos observar —Tabla 2— una correla-
cion directa en los resultados del texto elaborado por estos informan-
tes, puesto que los indices de su desarrollo textual también ofrecieron
déficits competenciales.

Las razones pueden ser multiples, pero estimamos que se sinteti-
zan en dos: por un lado, los estudiantes suelen venir con una cultura
de la escuela donde todavia predominan los modelos de ensefianza
de la escritura como producto y el aprendizaje memoristico (lo que
conlleva una dependencia a la literalidad de los textos, orales y escri-
tos, que tienden a transcribir); y, por otro, derivada de la anterior, la
escasa funcionalidad que tienen las técnicas intelectuales de estudio
(subrayado, esquemas, resimenes...) en diversos momentos acadé-
micos. Ambas consideraciones justifican una pérdida competencial
que afecta al desarrollo conceptual e instrumental de esta estrategia
basica en los procesos de escritura.
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2. Textualizacion

Jiménez y Romero (2012: 45) indican que, una vez finalizada la pla-
nificacion del escrito en donde se ha generado y organizado la infor-
macién, comienza el proceso de textualizacion, es decir, el acto de
la redaccion en si o, dicho de otra manera, la argumentacion de las
ideas mediante estrategias para el desarrollo del parrafo y del escri-
to y que se concretan en dos subprocesos: el desarrollo textual y su
adecuacion. En estos momentos del proceso podemos encontrarnos
que se presenten dudas en el escribiente, sobre todo en el novel, que
suelen tener su origen en la etapa de la planificacion: dudas referidas
a la distribucion y orden de las ideas del escrito (ejemplo claro de
una falta de planificacion ante la ausencia de un borrador o esquema
previo); dudas sobre la fundamentacion de las ideas que denotan una
expresion sintética (tendencia a la literalidad que impide la activacion
de la memoria a largo plazo para interrelacionar los conocimientos,
experiencias e ideas previas), que seran analizadas en el apartado de
desarrollo textual —Tabla 2—; y dudas en el registro y modalidad tex-
tual (consulta de esos modelos textuales y elaboracion de un indice de
términos especificos) —Tabla 3—.

2.1. Desarrollo textual

Con el analisis del desarrollo textual se pretende comprobar los as-
pectos relacionados tanto con la organizacion global del escrito como
con la interrelacion y fundamentacion de sus ideas en el marco de
una practica letrada, cuya estructura argumentativa se corresponde
con el comentario critico. Los criterios de valoracion se indican en la
siguiente rubrica:
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Valor DESARROLLO TEXTUAL

5 | Si ademas el texto esta escrito de una manera creativa y original, tanto
por su contenido como por su correcta expresion.

4 | El texto presenta una estructura clara y adecuada (PLANTEAMIEN-
TO/INTRODUCCION, DESARROLLO Y CIERRE/CONCLUSION)
y plantea los parrafos de manera fundamentada (con datos, citas, autores,
opinion personal...) y cohesionada (empleo de conectores textuales).

3 | El texto presenta una expresion precisa aunque poco fundamentada;
ademas, no se observan de manera clara la cohesion entre las diferen-
tes partes del texto (no emplea conectores textuales).

2 | La estructura no es clara y no hay diferenciacion de parrafos en el
desarrollo de las ideas.

Escribe el texto mediante un solo parrafo sin diferenciar las ideas.

0 | No realiza el comentario.

Hallazgos:

Se observa —Tabla 2— una tendencia, a partir del 1-04, hacia los va-
lores 3 y 4 de la ribrica: un 45% (9 informantes, valor 3), a pesar de
dominar las estructuras oracionales, no fundamenta las ideas. La pro-
gresion indica que, a lo largo de su etapa universitaria, los estudiantes
alcanzan un nivel competencial adecuado en E/LE que les permite
afrontar las diversas practicas letradas de sus estudios superiores;
sin embargo, serd necesario incidir en la fundamentacion argumental
puesto que, del 40% que presenta un dominio valido, solo un estu-
diante (I-16) alcanza el maximo nivel.

Por otro lado, los bajos resultados que se obtienen (tres informan-
tes que cursan los primeros cursos) muestran una correlacion directa
con los datos ofrecidos en la realizacion del esquema-guion previo.
Este hecho corrobora la apreciacion de Ruiz Flores (2009: 100-104)
cuando indica que la ordenacion de la ideas esta intimamente relacio-
nada tanto con la textualizacion como con los objetivos que se marca
el escribiente puesto que la jerarquizacién de ideas, asi como su se-
leccion, hace que el escrito pueda cumplir con el propoésito planteado.
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50— el [nformantes
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Grafico 2. Textualizacion: desarrollo textual

2.2 Adecuacion textual

Al estudiar esta variable hemos examinado la capacidad de los
estudiantes de adaptarse a una situacion comunicativa concreta en
lengua extranjera, haciendo hincapi¢ en el registro idiomatico y en
el nivel de especializacion del 1éxico en relacion con dicha situacion.

Valor DESARROLLO: ADECUACION TEXTUAL

5 | Registro totalmente adecuado al género. Léxico especializado inde-
pendiente del texto base.

4 | Registro adecuado. Léxico especializado pero dependiente del texto
base. Aparece alguna marca esporadica de oralidad.

3 | Léxico no especializado, en ocasiones impropio por interferencias de
otra lengua. Frecuentes marcas de oralidad y esporadicamente expre-
siones coloquiales.

2 | Frecuentes marcas de oralidad y uso impropio del 1éxico, presencia de
abreviaturas o vulgarismos.

Transcripcion de un mensaje oral al medio escrito.

0 | No realiza el comentario.
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Observamos —Tabla 3— que los indices mas bajos se localizan en
los primeros cursos (I-01 a 1-03), el resto de la muestra se distribuye
entre los valores 4 (7 estudiantes, 35%), que muestran un dominio en
el registro idiomatico pero con una elevada dependencia a la literali-
dad de los términos especializados que se emplearon en el transcurso
de la conferencia; y el 3 (9 estudiantes, 45%) que presentan impro-
piedades léxicas y morfosintacticas, en su mayoria, fruto de interfe-
rencias lingiiisticas.

Hallazgos:

Siguiendo criterios lingiiisticos, hemos confeccionado una relacion
de errores que pueden ser de utilidad a la hora de la ensefianza del
espaiiol entre estudiantes cuya lengua es el polaco. Se han dividido
en dos grupos:

o3
|

e [nformantes

N

VALOR COMPETENCIAL
[\ (0%}

—

1234 56 78 910111213 14 151617 18 1920

Grafico 3. Textualizacion: adecuacion textual
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a) Un primer grupo referido a fenomenos léxicos:

a.1) Errores de adicion, omision o confusion fonética:

* se observan omisiones de letras en “conocimento” (I-15), por
monoptongacion; o por abreviacion, “alnos” (I-15) en lugar de
alumnos. En este apartado, también hemos encontrado un caso
de falta de dominio en la redaccion del término epistemologia:
“epistologia” (I-07); vy,

* finalmente, podemos resefar un fenémeno en donde se pro-
ducen confusiones entre las series de oclusivas p/t/k y b/d/g:
“acertar la lengua al alumno” (I-07); “pregunda“ (I-09); “ac-
querir” (I-10); “segtn las necesitades” (I-10); “transcribcio-
nes fonéticas” (I-06).

a.2) Errores por uso especifico de términos:

a.2.1) Por préstamos del francés:

* empleo de la s- liquida con el término “sciencias” (I-04,
1-10);

* uso de falsos amigos por semejanza de un término: “es la
hora de revenir a la definicion” (I-10), con el significado
de “volver”;

» construcciones del verbo infervenir y su régimen prepo-
sicional: “interviene a...” (I-05), en lugar de intervenir
en..., frente al fendmeno contrario: “intervienen en la hora
de la ensefianza” (1-07), por intervienen a la hora de la
ensenianza.

a.2.2) Impropiedades léxicas por desviacion semantica:

* teorético en sustitucion del adjetivo teorico: “conocimien-
tos teoréticos” (I-02); “aspectos teoréticos”, “lingiiistica
aplicada no solo teoretica” (I-03); “sciencia teorética”,
“hay un elemento teorético” (I-10); “los elementos teoré-
ticos” (I-13);

* escribir en lugar de describir: “la lingiiistica es el estudio
de como se __escribe la lengua” (I-04); o,

» confusion en el uso de los verbos ser y estar: “un profe-
sor debe estar consciente de de parte de su asignatura...”
(I-12); “el ultimo grupo es formado por la retorica” (I-09).
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b) Unasegundaseriedeerroresasociadosaaspectos morfosintacticos:
b.1) Entre la concordancia de género o numero:

Singular/plural: “aspectos persuasivo_” (R-04)
Masculino/femenino: “leyes educativos impuestos” (I-12)
Sujeto-verbo: “donde intervienen el proceso de la didactica”
(I-16)

Errores referidos a morfemas gramaticales: “el primero
paso...” (I-04), “El primer etapa..., tercer etapa...” (I-15),
“la arte de escribir bien...” (I-15), “en la aula” (I-11), “una
aula” (I-12).

b.2) En el uso de los pronombres personales:

Discordancia del pronombre enclitico con el referente: “tene-
mos que darse cuenta...” (I-02); “necesitamos herramientas
para acercarse a la sociedad” (I-15).

Redundancia en empleo de pronombres personales: “en las es-
cuelas se debe prepararse” (I-11).

b.3) En estructuras preposicionales:

Muestras de dequeismo: “nuestro de conocimiento sea ense-
nable” (I-11), “el objetivo es de modificar el comportamiento
lingiiistico” (I-10); y queismos: “la probabilidad _ que sus co-
nocimientos” (I-03).

Resulta curioso el uso de la preposicion de en sustitucion del
nexo que en diferentes actuaciones: “no es lo mismo de la di-
dactica” (I-12), “un profesor debe estar consciente de de aparte
de su asignatura existen...” (I-12); “se debe que saber qué as-
pectos...” (1-04).

b.4) En el empleo de las formas verbales predomina el uso inade-
cuado de tiempos en relacion con la consecutio tempore que exige
la construccion oracional:

“Los alumnos cuyos padres tienen un nivel lingiiistico bastante
bajo tengan mas problemas en estudiar una materia” (I-15),
uso de subjuntivo por futuro de indicativo: tendrdn mas proble-
mas...y viceversa: “pero la real prueba sera cuando el docente
llegara al aula” (I-19), en lugar de ...cuando el docente llegue
al aula.
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* Tiempo de pasado dependiendo de una accidén presente con
marcador adverbial: “que dice que ahora se confundia asi la
ensenanza de la lengua...” (I-04).

b.5) En relacion con la formacion de la oracion:

* Dislocacion de la estructura referida al régimen del verbo: “he-
mos de tener ciertos factores de las ciencias del lenguaje en
cuenta” (I-13).

* Incorrecciéon en la estructura oracional debido a la ausencia
de nexos y verbos mal conjugados, asi como error en el uso
del pronombre relativo: “como hacer ser adquirido un cono-
cimiento a que no tiene interés” (I-12), mientras que la forma
correcta seria: como hacer que sea adquirido un conocimiento
Por quien no tiene interés.

3. La revision textual

El proceso de revision textual esta vinculado a procesos conceptuales
y actitudinales en donde el escribiente activa sus conocimientos para
perfeccionar los aspectos normativos y la eficacia de la comunica-
cion. En nuestro estudio nos centraremos en el dominio ortografico
de las letras, de la acentuacion y de los signos de puntuacion siguien-
do la normativa de la RAE (2009).

3.1. La ortografia de las letras

A pesar de las diferencias en los caracteres de su alfabeto y de su com-
portamiento fonético (23 caracteres consondnticos, ademas de los
digrafos), debemos resaltar el dominio de la ortografia de las letras
con una media de 4,6 donde solo un informante presenta un dominio
insuficiente —Tabla 4—.
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Valor NORMATIVA: ORTOGRAFIA DE LAS LETRAS

5 | Dominio bueno: no comete ninguna incorreccion en el uso de la
ortografia de las letras.

Dominio suficiente: solo se detecta alglin error puntual.

Dominio insuficiente: presenta algunos errores.

Dominio muy insuficiente: presenta numerosos errores ortograficos.

— N W

Dominio muy insuficiente: solo presenta errores de ortografia
natural.

0 | No realiza el comentario critico.

Hallazgos:

Aunque la mayoria de los informantes muestran un dominio adecua-
do (70% con valor 5), consideramos necesario detallar aquellos erro-
res puntuales (valor 4, 25%) que puedan marcar una tendencia en un
grupo de estudio:

e [nformantes

D 0 A W

VALOR COMPETENCIAL

(=

1234567 8910111213 1415161718 1920

Grafico 4. Normativa: ortografia de las letras
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* Errores por influencia de la palabra primitiva: “analisar” (I-16),
del sustantivo andlisis; “leys educativas” (I-07), por desconoci-
miento de la formacion del plural.

* Errores relacionados con la ortografia normativa: uso de la con-
juncion y en lugar de su variante e al ir seguida de palabra que
empieza por i- o hi-: “conocimiento de enfoques y instrumentos”
(I-07), “factores sociales y individuales” (I-19).

3.2. La ortografia de la acentuacion

En la lengua polaca predomina la acentuacion llana (a excepcion de
palabras extranjeras y algunos tiempos verbales) lo que puede justifi-
car que esta sea una variable con dominio irregular. Obteniendo una
media del 3,6; existe un 40% con dominio insuficiente y solo el 20%
muestra un dominio actualizado de la acentuacion.

Valor NORMATIVA: ORTOGRAFIA DE LA ACENTUACION

5 | Domina perfectamente los signos diacriticos (tilde y diéresis) y mues-
tra un conocimiento actualizado de la normativa académica.

4 | Domina perfectamente los signos diacriticos (tilde y diéresis) aunque
no esta actualizado en la ultima normativa académica.

3 | Domina la acentuacion grafica aunque presenta errores con respecto
al uso de la tilde diacritica.

2 | Dominio insuficiente de los signos diacriticos (tilde y diéresis).

Escaso o inexistente de los signos diacriticos (tilde y diéresis).

0 | No realiza el comentario critico.
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VALOR COMPETENCIAL
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Grafico 5. Normativa: ortografia de la acentuacion

Hallazgos:

Errores que indican una falta de actualizacion normativa: el em-
pleo de la forma solo con tilde: “sélo la teoria” (I-06), “y no sélo
piensan en...” (I-12); y la acentuacién de pronombres demostra-
tivos: “los alumnos de éstos suelen...” (I-10).

Dislocacion del acento en multitud de situaciones: palabras llanas
con tilde en la ultima silaba, “estrategias” (I-11) o “facilmente”
(I-12); llanas con tilde esdrajula, “faturos” (I-19), y viceversa,
“metodos” (1-03).

Tildes de palabras llanas que no cumplen la normativa: “jéven”
(I-08), “investigaciénes” (I-09), “esquéma” (I-10).

Focalizacion del menor dominio centrado en el uso de la tilde
diacritica: en los pronombres interrogativos y exclamativos: “un
sitio de interaccion, donde tiene lugar...” (I-12); “que ciencias
del lenguaje (...), conocer que objetivos...” (I-19); y en la au-
sencia del empleo de la diéresis o de la tilde: “psicolinguistica”
(I-04), “linguistica” (I-10).
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3.3. La ortografia de los signos de puntuacion

Junto a los errores de acentuacion, la distribucidn de los resultados de
esta variable demanda una planificacion especifica en la ensefianza
del idioma, pues, si bien la media es un 3,85 —Tabla 6—; solo el 20%,
con valor 5, hacen un uso variado de signos diferentes al punto y a la
coma.

Valor NORMATIVA: SIGNOS DE PUNTUACION

5 | Dominio bueno: uso variado del punto y de la coma, sin presentar
errores en su uso. Empleo normal de otros signos de puntuacion.

4 | Dominio suficiente: uso variado del punto y de la coma, sin pre-
sentar errores en su uso y con empleo ocasional de otros signos de
puntuacion.

3 | Dominio insuficiente: uso elemental del punto y de la coma, sin pre-
sentar errores en su uso.

2 | Dominio insuficiente: uso elemental del punto y de la coma, presen-
tando ademas errores en su uso.

1 | Dominio muy insuficiente: escaso o inexistente uso de los signos de
puntuaciéon mas elementales.

0 | No realiza el comentario critico.

Hallazgos:

Puesto que este estudio pretende ofrecer una vision global de conjun-

to, detallamos algunos fendmenos representativos:

* Empleo de coma (,) entre el sujeto y el verbo: “hace posible que
sus conocimientos, sean ensefables...” (I-01).

* Confusion en el empleo de los dos puntos (:): bien porque no se
debe aplicar: “El tema de la charla fue: Transposicion didactica
y enseflanza de la lengua.” (I-19), pues la construccion no requie-
re su empleo; o bien en sustitucion de otro signo: “El primero son
las ciencias de la comunicacion; el segundo: los objetivos...”
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(I-09), en lugar de coma (,): ...comunicacion, el segundo, los
objetivos...

e Aparicion de puntuacion entre el nexo y la estructura que introdu-
ce: “Mientras que, la didactica de la lengua es...” (I-04).

e Ausencia de puntuacion para delimitar incisos explicativos: “No-
sotros, como estudiantes de filologia hispanica  nos preocupa-
mos por la ensefianza” (I-02), “la Gltima es la Retorica, o sea
el arte de bien escribir...)” (I-10).

el [nformantes
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Grafico 6. Normativa: ortografia de los signos de puntuacion

4. A modo de conclusion

Nuestra investigacion ha pretendido realizar, de manera sucinta, un
perfil competencial fundamentado en el analisis cualitativo en torno
a diversas rubricas de evaluacion referidas a los procesos cognitivos
de la alfabetizacion académica. La primera consideracion general re-
fleja un nivel adecuado en el desarrollo de la escritura académica en
lengua espaiiola, a pesar de la distancia lingiiistica existente con su
lengua materna. Las razones: por un lado, la formacion que han reci-
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bido para su nivelacion idiomatica (asignaturas curriculares y cursos
especificos); y, por otro, su preocupacion por el dominio de la lengua
meta empleada, ya que sus estudios estan orientados al conocimiento

de la lengua espafiola.

Sin embargo, aunque la finalidad comunicativa se ha producido
con éxito en el conjunto de la muestra, hemos de considerar algu-
nos aspectos que pueden contribuir a los procesos de ensefianza-
aprendizaje del espafiol como segunda lengua (E/LE) en contextos

universitarios:

Propuestas de actuaciéon

Resultados

La planificacion ha de realizarse to-
mando como base el texto desde un
enfoque comunicativo.

Reflexion sobre tipologias textuales
que serviran de modelo en el mo-
mento de la produccion escrita.
Mejora en el desarrollo textual
y en la adecuacion del registro
idiomatico.

La enseflanza de la lengua debe
atender mas a los (sub)procesos que
al producto final.

Creacion de procesos de coevalua-
cion y autoevaluacion fundamenta-
das en el andlisis del error.

Gestion del aprendizaje de la lengua
meta y andlisis contrastivo de la in-
terlengua del aprendiz.

La reflexion metalingiiistica debe
estar integrada en los procesos co-
municativos y en el uso de la len-
gua. Tras el estudio realizado pro-
ponemos hacer hincapié en una
serie de aspectos.

Actualizacion normativa de la len-
gua de estudio.

Desarrollo de la conciencia fonolo-
gica para evitar la dislocacion del
acento.

Atencion especifica al empleo de
los signos de puntuacion, pues se
considera necesaria una mayor di-
versificacion y dominio en el uso.
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La politica educativa en Polonia en el ambito
de ensefnanza de lenguas extranjeras
y su influencia en la situacion y perspectivas
del espaiiol en escuelas polacas

Resumen:

En el articulo se comenta la politica educativa polaca y su influencia en la
situacion actual de la ensefianza de lenguas extranjeras en Polonia, especial-
mente la posicion del espaiiol, teniendo como objetivo la presentacion de
perspectivas de esta lengua en nuestro pais. Para que la vision sea completa
presentaremos los datos relacionados con el espafiol en todos los niveles de
ensefianza en Polonia e intentaremos analizar cual es la demanda del espafiol
en el nivel de ensefianza universitaria.

Palabras clave: politica educativa, ensefianza del espaiol, ensefianza de

lenguas extranjeras.

Abstract:

The Foreign Language Educational Policy of Poland and its Influence
on the Situation of Spanish at Polish Schools

In the present article, I comment on the educational policy of Poland in the
area of teaching foreign languages. One of the main focal points is to analyze
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that educational policy and its influence on the actual situation of teach-
ing foreign languages, particularly concentrating on the position of Spanish
language. The primary objective of this work is to present the perspectives
of Spanish language in Poland. In order for the research to be complete,
I presents data concerning Spanish being taught at all the levels of teaching
in Poland.

Keywords: educational policy, teaching Spanish language, teaching foreign
languages.

Introduccion

Las opiniones sobre la importancia del conocimiento de las lenguas
extranjeras han evolucionado mucho en las tltimas decadas. Durante
mucho tiempo no se ha notado casi ninguna preocupacion por la en-
sefianza de lenguas extranjeras en nuestro pais, y hoy en dia es uno
de los perfiles mas destacados en la politica educativa polaca y se
considera una de las mayores prioridades en la reforma del sistema
educativo. Se han realizado grandes cambios normativos para lograr
un objetivo muy ambicioso presentado por la Unidon Europea para que
los europeos sepan hablar al menos en dos lenguas extranjeras’.

En el presente articulo enfocaremos todos los niveles de la ense-
nanza reglada en Polonia —desde la educacion infantil hasta la forma-
cion profesional—, comentaremos la politica educativa polaca en el
ambito de ensefnanza de lenguas extranjeras® y facilitaremos los datos
relacionados con la ensefianza de espafiol. El objetivo que pretende-

' Al mismo tiempo se destaca que en las recomendaciones de la UE se alude
a la capacidad para comunicarse de manera efectiva, aunque no necesariamente
perfecta.

2 En nuestro articulo este término lo usaremos indistintamente con el de
politica lingiiistica, aunque el segundo también se suele usar para hablar de la
politica relacionada con la lengua oficial o cooficial de un pais.
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mos alcanzar es ofrecer una vision sintética de las perspectivas del
castellano en Polonia.

Las cuestiones historicas

Para analizar bien la situacion actual de la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras en Polonia no se pueden olvidar las cuestiones historicas
cuyas influencias son hasta hoy dia muy importantes tanto en las de-
cisiones tomadas por los politicos como por muchos miembros de la
sociedad.

Los polacos han sufrido a lo largo de la historia varias invasiones
por parte de naciones vecinas. Desde el punto de vista de la ensehanza
de lenguas extranjeras son especialmente importantes las Particiones
de Polonia y la época del comunismo.

El término Las Particiones de Polonia se utiliza para denominar
las divisiones del territorio polaco’® entre los tres imperios —Rusia,
Prusia y Austria— que tuvieron lugar en 1772, 1793 y 1795, a conse-
cuencia de las cuales nuestro pais desaparecio de los mapas de Europa
para volver en 1918. En los territorios controlados por Rusia y Pru-
sia se implantd la rusificacion y la germanizacion, que, entre otras
consideraciones, no permitian usar la lengua polaca en las escuelas
y, por lo tanto, toda la ensefianza se organizaba en ruso y en aleman,
respectivamente.

Polonia recuper? la independencia después de la Primera Guerra
Mundial, en el afio 1918. No obstante, no se goz6 mucho de ella, so-
lamente 21 anos. EI 23 de agosto de 1939 se firm¢ el Tratado de no
agresion entre el Tercer Reich y la Union de Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS), conocido también como Pacto Ribbentrop-Molo-
tov, cuya consecuencia directa fue la invasion de Polonia por Alema-

* Entonces, desde el afio 1569, Polonia formaba con Lituania una republica
federal denominada Republica de las Dos Naciones.
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nia el 1 de septiembre de 1939, y dos semanas después, el 17 de sep-
tiembre, la invasion de la URSS. Aunque Alemania perdi6 la Segunda
Guerra Mundial, Polonia se mantuvo bajo la influencia de la Unién
Soviética hasta 1989.

Teniendo en cuenta las siguientes cuestiones historicas todavia
presentes en la memoria de la sociedad, no deberian extraiarnos los
estereotipos negativos relacionados con la nacion rusa y alemana y su
negativa influencia en la ensefianza de estas lenguas en Polonia.

El itinerario legislativo para la regulacion de la ensefianza
de lenguas extranjeras en Polonia

Directamente después de la Segunda Guerra Mundial, es decir, en
el afio 1945, se introdujo en Polonia la obligacion de estudiar una
lengua extranjera. Cuatro afos mas tarde se decidié que la lengua no
se podria elegir, sino que seria el ruso el que mantuvo ese estatus pre-
dominante durante casi 50 anos. Vale la pena también tener en cuenta
que los programas de la lengua rusa no eran politicamente neutrales
sino que incluian elementos de propaganda.

Cuando en 1989 la situacion politica empez6 a cambiar, también
cambio la ensefianza de lenguas extranjeras. En el afio 1991 se deci-
di6 que los alumnos estaban obligados a aprender dos lenguas extran-
jeras*, pero no se especificaba cuales’.

Hasta el afo académico 2008/2009 el primer idioma se empezaba
a estudiar a los 10 afios y, a partir del afio 2009/2010, es en la escuela

4 Por ejemplo, en Espafia es obligatorio estudiar s6lo una lengua extranjera.

5 En algunos paises europeos, como Alemania, Holanda, Suecia, Dinamar-
ca, Noruega, Grecia y Liechtenstein, se ha decidido que la primera lengua ex-
tranjera a estudiar es el inglés.
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primaria, es decir, a los 7 afos (6 afios)®, cuando se comienza a estu-
diar la primera lengua extranjera.

En Polonia, la conciencia de la necesidad de aprender lenguas
extranjeras es muy alta y por lo tanto los padres muchas veces no se
arrepienten del dinero destinado para que sus hijos puedan aprender
idiomas. Por ello, en la mayoria de las guarderias se dan clases de una
o mas lenguas extranjeras, financiadas por los padres. Se lleva a cabo
en virtud de una orden del Ministerio de Educacion Nacional, en la
que consta que en las guarderias y en los primeros cursos de la escue-
la primaria se pueden afiadir clases de lenguas extranjeras pero tienen
que estar adaptadas al potencial del desarrollo de los nifios, y por eso
con los nifios de 3 a 4 afios deberian durar unos 15 minutos, y con los
nifios de 5 a 6 afios, 30 minutos.

Antes de la reforma, el segundo idioma no era obligatorio y si se
estudiaba no se hacia antes del instituto (/iceum), es decir, a partir de
los 15 afios. Segiin Komorowska (2007: 26), hasta finales de los afios
80, no mas del 14% de la juventud polaca estudiaba dos lenguas’. La
situacion cambi6 en el 2009 cuando se inicid la ensefianza del segun-
do idioma en el primer curso de la escuela secundaria (gimnazjum)?,
es decir, a los 13 anos (12 afios). Vale la pena subrayar que, por el bien
de la continuidad y la eficacia de la ensefanza, el primer idioma que
se haya empezado a estudiar tiene que ser continuado hasta finales de
la escuela secundaria (gimnazjum).

¢ La ultima reforma del sistema educativo, que finalmente entrara en vigor
el afio 2015, ha bajado la edad de escolarizacion a los 6 afios.

7 Segun las “Cifras clave de la ensefianza de lenguas”, “en el contexto es-
colar europeo 2012, en el curso 2009/10, el 60,8% de alumnos de la UE de se-
cundaria obligatoria estaba estudiando, al menos, dos lenguas, un porcentaje que
en el caso espafiol desciende por debajo de la mitad de los estudiantes: 39,4%”.

8 Desde 1999, el sistema educativo polaco consta de cuatro etapas: ense-
fianza basica, que incluye escuelas primarias (szkoly podstawowe); ensenanza
secundaria (gimnazja); ensefianza secundaria superior, que incluye institutos
(licea), escuelas de ensefianza técnica (fechnika) y de formacion profesional
(szkoly zawodowe); y, finalmente, educacion universitaria.
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Tal como acabamos de decir, la ensefianza de lenguas extranje-
ras en las escuelas polacas es obligatoria, pero también puede tener
caracter adicional. Es decir, el director de una escuela puede incluir
clases de un idioma, diferente al ya ensefiado, en el programa de edu-
cacion tras haber recabado la opinién del consejo pedagdgico y del
consejo de los padres. Una vez introducida la asignatura en el progra-
ma, la asistencia es obligatoria.

Para que nuestra vision sea completa hay que tener en cuenta el
numero de horas que se dedican a la ensefianza de lenguas extran-
jeras: en los primeros tres cursos los alumnos estudian dos horas’
semanales'’. En los siguientes tres cursos de la escuela primaria los
alumnos reciben tres horas semanales de lenguas extranjeras. En la
escuela secundaria (gimnazjum) deben estudiar dos lenguas, 14 horas
semanales. En el instituto (/iceum) y en las escuelas de ensefianza
técnica se ensefian dos lenguas, 15 horas semanales, mientras que en
las escuelas de formacion profesional se ensefia una lengua, 4 horas
semanales. En cuanto a la escuela secundaria (gimnazjum) y al insti-
tuto (liceum), es el director quien decide como dividir el nimero de
horas entre las dos lenguas. Ademas, el director del instituto (/iceum)
tiene a su disposicion horas extras para formar clases con perfiles
especificos, por ejemplo lingiiistico: puede aumentar el nimero de
horas de las lenguas extranjeras o afiadir otro idioma.

Para aumentar la eficiencia de la ensefianza de lenguas extranjeras,
el Ministerio de Educacion Nacional polaco ha puesto mayor énfasis
en la importancia de los examenes finales. A partir del afio académico
2008/2009, la lengua extranjera se ha incluido en el examen que se
realiza al final de la escuela secundaria (gimnazjum), aunque durante
los primeros tres afios no estaba incluido en el certificado que obtiene
el alumno al concluir sus estudios en dicho centro, y sus resultados
no se podian incluir al matricularse en la escuela secundaria superior,
del tipo instituo (/iceum). A partir del afio 2011/2012, los alumnos de
la escuela secundaria (gimnazjum) que han continuado el aprendi-

? La hora en la escuela polaca dura 45 minutos.
10" Cada cuatrimestre consta de 16 semanas.
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zaje de una lengua extranjera en base a los requisitos de la segunda
etapa de la educacion, estan obligados a realizar la tercera parte del
examen de la escuela secundaria (gimnazjum) de nivel avanzado. Los
resultados del examen de la escuela secundaria (gimnazjum) de una
lengua extranjera en el nivel avanzado se incluiran en la matricula de
las escuelas secundarias superiores (/iceum) a partir del afio 2018/19.
A partir del afio 2011/2012, los alumnos que en la escuela secundaria
(gimnazjum) hayan continuado la ensefianza de una lengua extranjera
en base a los requisitos para la segunda etapa de educacion, estan
obligados a presentarse a la tercera parte del examen realizado al final
de la escuela secundaria (gimnazjum) en el nivel avanzado.

También es obligatorio presentarse al examen de una lengua ex-
tranjera en el bachillerato (matura). El examen tiene dos partes: es-
crita y oral, y el alumno puede elegir el nivel de la primera (basico
o avanzado). La parte oral no es gradual. El alumno tiene también de-
recho a elegir otra lengua extranjera, en cuyo caso puede presentarse
al examen escrito, al oral, 0 a ambos. Como en el caso de la primera
lengua extranjera, el alumno puede elegir entre el nivel basico y avan-
zado de la parte escrita; la parte oral no tiene niveles.

En cuanto a la educacion universitaria, hasta la entrada en vigor
de la Ley sobre la ensefianza superior, el 1 de octubre de 2011, las
leyes sobre la ensefianza de lenguas extranjeras exigian la realizacion
de 120 horas en el primer ciclo de estudios y que el alumno graduado
alcanzara el nivel del idioma B2 segin el Marco Comtin Europeo de
Referencia para las Lenguas. Asimismo, las autoridades tenian la po-
sibilidad de aumentar el nimero de horas. A partir del afo 2011 se ha
cedido toda la decision en cuanto al ntimero de horas de ensefianzas
de lenguas a las autoridades de las universidades, que deben tomar la
decision teniendo en cuenta las necesidades de sus alumnos.

En las ultimas décadas, han cambiado mucho los objetivos que
se exigen en la ensefianza de lenguas extranjeras: en la nueva base
de programacion (podstawa programowa)"', documento fundamental

I La reforma de los programas ha sido iniciada por la orden del Ministro de
Educacion Nacional del 23 de diciembre del 2008.
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para todos los programas realizados en las escuelas polacas, el Minis-
terio de Educacion Nacional define los requisitos para el aprendizaje
de las lenguas extranjeras ligandolos estrictamente con el Marco co-
mun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensenianza,
evaluacion preparado a peticion del Consejo de Europa. Los cambios
que se pueden ver en todos los niveles de ensefianza se reflejan como
en una lente en el examen de bachillerato: hasta 2004 en institutos
(liceum) y hasta 2005 en escuelas de ensefianza técnica, en el exa-
men oral de un idioma extranjero se ponia énfasis en el conocimiento
teorico de las estructuras gramaticales y el vocabulario y, a partir de
2005 y 2006, el examen oral de una lengua extranjera hace hincapié
en la aplicacion practica del conocimiento de las estructuras gramati-
cales y del vocabulario.

En la eficacia de la ensefianza también tiene influencia el nimero
de alumnos en los grupos. El Ministerio de Educacién Nacional en los
primeros tres afios de las escuelas primarias no decide ctantos alum-
nos pueden asistir a las clases de la lengua extranjera, pero, a partir
del cuarto afio y hasta acabar la educacion, el numero de alumnos no
puede superar los 24 por clase.

Asimismo, el Ministerio de Educacion Nacional se da cuenta de
las diferencias entre los niveles de ensefianza de lenguas extranjeras
de distintas regiones, notadas sobre todo al realizar la comparacion
entre las ciudades grandes y los pueblos. Ademas, existen muchos
problemas relativos a la cualificacion del personal, sobre todo presen-
tes en el mundo rural. En el programa operativo denominado “Educa-
cion y habilidades. Plan Nacional de Desarrollo 2007-2013”, se afir-
ma que en los pueblos casi el 33% de los profesores de inglés ensena
sin tener cualificaciones suficientes para ejercer esta profesion. Por lo
tanto, el Ministerio tiene previsto lanzar un nuevo proyecto de apoyo
a la ensefianza de lenguas extranjeras, especialmente en las zonas des-
favorecidas en el marco del programa Capital Humano Prioridad III.
Para ello se destinaran 60 millones de EUR.
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Cifras clave de la enseiianza de lenguas extranjeras en Polonia

Para poder sintetizar la situacion de la lengua espafiola en Polonia,
es imprescindible realizar una introduccion presentando datos de las
lenguas extranjeras mas populares en la ensefianza polaca. Para ha-
cerlo nos apoyaremos en el documento mas reciente, es decir, en “Ra-
port powszechno$ci nauczania jezykéw w roku szkolnym 2011/12”
(Informe de la universalidad de la ensefianza de lenguas extranje-
ras en el afio escolar 2011/12)!? preparado por el Osrodek Rozwoju
Edukacji (Centro de Desarrollo Educativo)", comparandolo con los
datos presentados en dos informes anteriores, correspondientes a los
afios 2008 y 2009.

Segun el informe, en el afio académico 2011/2012 en Polonia
hubo 4 799 907 alumnos. De ellos 4 647 233 estudiaban lenguas ex-
tranjeras. Las lenguas mas populares en Polonia son las siguientes: el
inglés, que lo estudian el 91,6% de los alumnos; el aleman, 38,9%;
el ruso, 5,1% y el francés, 3%.

Cabe destacar la fuerte posicion de la lengua inglesa, que entro en
las escuelas polacas en 1991 y que en relativamente poco tiempo —si
tenemos en cuenta la falta de profesorado especializado— se llevo la
victoria: ya en el curso 1996/1997 era la lengua mas estudiada en Po-
lonia y mas elegida en el examen de Bachillerato. Y, al mismo tiempo,
bajo bastante la lengua rusa, que en el mismo periodo de tiempo per-
di6 un 95% de alumnos.

12 Cabe subrayar que el informe incluye sobre todo los datos de las cuatro
lenguas mas populares en nuestro pais. Los datos que describen la situacion del
espaiiol son incompletos.

13 Institucion publica de formacion de profesorado a nivel nacional, adscrita
al Ministerio de Educacion Nacional.
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La enseiianza del espaiiol en Polonia

La popularidad del espaiol en las escuelas polacas es, en compara-
cion con las cuatro lenguas arriba mencionadas, muy baja. En el afio
2011/2012 lo ha estudiado el 0,8% de los alumnos'. Sin embargo,
hay que tener en cuenta primero que durante décadas el castellano no
ha existido en las escuelas polacas y, segundo, que su popularidad va
creciendo sistematicamente: en el curso 2007/2008 la tasa de preva-
lencia de aprendizaje de espafiol como asignatura obligatoria era de
un 0,29% y en el 2008/2009 ya era de un 0,4%. Aunque a primera vis-
ta los datos parezcan escasos, miremos las cifras: en el afio 2009/2010
estudiaron espaiiol 24 080 alumnos, mientras que en el curso 2011/12
ya eran 39 748, es decir, un 65,1% mas. Esto nos da el mayor creci-
miento de popularidad entre todas las lenguas extranjeras ensefadas
en Polonia'. La cifra de 15 668 nuevos alumnos de espafiol es todavia
mas importante si tenemos en cuenta que el namero de polacos de
0 a 17 anos baja constantemente —segln el informe de la poblacion
polaca presentado por UNICEF, su porcentaje en la poblacion desde
1989 hasta 2011 bajo un 11%—. Asimismo, cabe sefialar que el espa-
ol se ensefia en Polonia casi solamente en las ciudades, no se imparte
en las escuelas rurales.

A continuacién presentamos la popularidad del espafol en la en-
seflanza reglada en todos los tipos de escuelas polacas. En el curso
2007/2008, en las escuelas primarias, el espafiol fue estudiado por 800
alumnos, en el curso 2009/2010, por 1190 y en el curso 2011/2012 ya
eran 2025. En cuanto a las escuelas secundarias (gimnazjum), en el
curso 2007/2008 la tasa de prevalencia del aprendizaje de espafiol
como asignatura obligatoria era de un 0,2%, y en el afio 2011/12 lo
estudiaban 13 530 alumnos.

4 Otros idiomas cuya presencia notamos en las escuelas polacas son el la-
tin, estudiado por el 0,5% del alumnado, y el italiano, 0,3%.

!5 Para la comparacion, el crecimiento de otros idiomas fue el siguiente: el
italiano, 30,9%; el aleman, 9,1% y el ruso, 7%.
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La mayor popularidad del espafiol se encuentra en las escuelas
secundarias superiores, es decir, en los institutos (/iceum). En el curso
2007/2008 lo estudiaban 12 650 alumnos, en 2008/2009 eran 14 220,
en 2009/2010 la cifra ascendio a 16 220 y en el 2011/2012 ya supo-
nian 21 937 estudiantes. Especialmente importantes para la lengua
y cultura espafolas son las clases bilingiies. La primera se abrio en
el Liceo n® XXXIV “Miguel de Cervantes” de Varsovia en el afio
1991. Hoy en dia, las clases bilingiies funcionan en 14 escuelas en
toda Polonia en las que —segun la “Guia para profesores espafioles de
Secciones Bilingiies en Polonia 2013-2014” preparada por la Con-
sejeria de Educacion y la Embajada de Espaia en Polonia— estudian
mas de 2300 alumnos e imparten clases 30 profesores espafioles. Ac-
tualmente se imparten o solo en los institutos (/iceum) —con clases
enfocadas en la preparacion lingliistica, llamada clase “cero”, o en
las escuelas secundarias (gimnazjum) e institutos (liceum), sin ningu-
na preparacion previa. A partir del curso 2015/16, desapareceran las
clases “cero”.

Segun los datos que encontramos en la publicacion El mundo estu-
dia espariol, en el afio 2011, en el examen de Bachillerato, 722 alum-
nos eligieron espafol, de los que 355 realizaron el de nivel basico,
367 el nivel avanzado y 196 el nivel bilingiie, incluyendo ademas del
examen de lengua los de Geografia, Historia y Literatura espafiolas.
Es importante tener en cuenta que la mayoria de los estudiantes que en
el examen de Bachillerato eligen el inglés realizan el de nivel basico.

La popularidad del espafiol en la ensefianza técnica es menor
que en los institutos (liceum); sin embargo, también con tendencia
creciente. En el curso 2009/2010, solamente el 0,1% de los alumnos
eligieron esta lengua, mientras que en el curso 2011/2012, el 0,4%.

Para comparar, presentamos la escala de la popularidad del espa-
fiol en las escuelas polacas. Nos pueden servir los datos de la region
de Silesia: hace unos afios el espafiol no se ensefiaba en ningtina es-
cuela publica, mientras que hoy en dia ya se ensefia de forma regular
en mas de 60.

Encontramos una situacion parecida analizando los centros pri-
vados de idiomas, muy populares en Polonia. Hace unos afios no te-
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nian en su oferta la lengua castellana, pero en el afio 2006, segtn el
informe sobre la educacion lingiiistica en Polonia, ya lo tenian 463,
algunas de ellas especializadas solo en la ensefianza del espaiiol.

También hay que destacar la actividad del Instituto Cervantes con
dos sedes: en Varsovia, fundada en el afio 1991, y en Cracovia, 2004.
Segun los datos que encontramos en El mundo estudia espariol, “en
Cracovia se matricularon unos 3500 alumnos en el curso 2011/2012.
Asimismo, estas dos sedes gestionaron los exdmenes del DELE reali-
zados por 578 alumnos en 2008.”

Es importante afiadir que entre las actividades que despiertan
y desarrollan el interés por el espafiol entre los alumnos polacos, des-
taca la Olimpiada del Idioma Espaiiol, organizada por la Asociacion
Neofilologica Polaca en colaboracion con el Instituto de Filologia Ro-
manica de la Universidad Adam Mickiewicz de Poznan desde 2011.

El espafiol en la Educacién universitaria

La mayoria de las escuelas superiores en Polonia ofrecen el espafiol
en su oferta educativa, pero no hay datos que nos puedan presentar el
numero de estudiantes que lo eligen. El Instituto Cervantes en el afio
2003 estim6 que lo podrian estudiar unos 10000 estudiantes. En su
informe mas reciente podemos leer: “de acuerdo con los datos facili-
tados por la Unidad Central de Estadistica (GUS) en 2011, el nimero
de alumnos que cursan espanol en las universidades publicas como
lengua obligatoria, es de 20.800”.

Sin embargo, el futuro del espafiol en nuestro pais esta especial-
mente ligado a la formacién de profesionales, es decir, los futuros
traductores, intérpretes y profesores. La historia de esta formacion es
muy corta, ya que la primera Catedra de Iberistica se fundoé en el afio
1972 en la Universidad de Varsovia. Asimismo, cabe subrayar que
la época era muy dificil para la lengua espafiola, ya que hasta 1977
Polonia no mantuvo relaciones diplomaticas con Espafia. En 1975 se
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comenzo6 a impartir Filologia Espafiola en la Universidad Jaguelonica
de Cracovia.

Hoy en dia las Filologias Espafiolas o estudios relacionados fun-
cionan en 9 universiades publicas y 9 privadas. Ademas existen dos
escuelas superiores llamadas Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Ob-
cych, en las que se forman profesores de espafiol. Segtn el informe
El mundo estudia espariol, en el curso 2011/2012 mas de 2100 es-
tudiantes cursaban Filologia Hispanica o estudios relacionados (por
ejemplo Iberistica, Lengua Espafola, etc.). Segun los datos facilita-
dos por el Ministerio de Educacion y Ensefianza Superior, en el curso
2007/2008 lo estudiaban 1783 personas.

Desde sus principios, los estudios de Filologia Hispanica y estu-
dios afines son unos de los mas solicitados en todas las universidades
polacas respecto al numero de candidatos por plaza. Por ejemplo, en
la Universidad de Silesia el mayor interés entre candidatos se ha ob-
servado en el afio académico 2006/2007, cuando el nimero de candi-
datos por plaza era de 14,5

Hablando de la ensefianza superior no podemos olvidar el Progra-
ma Erasmus, que desde el primer afio de su existencia en Polonia, es
decir, 1998/1999, es muy popular. Asimismo Espafia, desde el primer
momento, ha sido uno de los destinos elegidos mas frecuentes. El
primer afo eran 63 los alumnos polacos que fueron a Espaiia, 10 afios
mas tarde eran 1779 y en el curso 2011/2012 fueron 2721. En suma,
fueron 15 318 los alumnos polacos que eligieron realizar sus estudios
en universidades espafiolas, lo que significa que fue el segundo des-
tino, tras Alemania, mas deseado por los polacos. Al mismo tiempo
va creciendo el interés que muestran los espafioles por estudiar en
Polonia: en el afio 2009/2010 vinieron 1312 alumnos.

' El mismo afio para inglés se registraron 8,4 candidatos; para el aleman,
6,8; y para el ruso, 3,4.
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Conclusiones

Del analisis de los datos arriba presentados podemos observar que
la lengua espafiola es todavia poco conocida en Polonia y poco ele-
gida como lengua obligatoria en las escuelas polacas; sin embargo,
es preciso considerar que esta situacion no siempre refleja realmen-
te la demanda, sino que puede ser resultado de las capacidades del
profesorado.

No obstante, la popularidad del castellano ha crecido mucho
en los ultimos tiempos en todos los niveles de ensenanza, sobre todo,
en relacion con las perspectivas, es importante que desde hace afos
Filologia Hispanica y los estudios relacionados son de los mas de-
seados en las universidades polacas. Por lo tanto, cada dia mas uni-
versidades publicas y privadas los incluyen en su oferta didactica.
Podemos tener la esperanza de que esta nueva generacion, cuyo nivel
de espaiiol esta creciendo también gracias al Programa Erasmus, dara
buenos frutos en el futuro. Vale la pena subrayar que hay mucho te-
rreno por ganar, sobre todo en el ambito de la segunda lengua, que ya
es obligatoria a partir de la escuela superior (gimnazjum).

Asimismo, es preciso subrayar que los estereotipos negativos so-
bre las naciones rusa y alemana estan todavia vivos entre muchos po-
lacos, y empujan a los estudiantes a buscar otros idiomas extranjeros
que estudiar. Como en Polonia el francés tiene fama de ser muy dificil
y el italiano se presenta como lengua de alcance bastante limitado, el
espanol parece la eleccion perfecta.
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Los centros educativos como comunidades
de practica: la practica reflexiva colectiva
como modelo de formacion

Resumen

Parece ser que entre las diferentes modalidades de formacion del profeso-
rado, aquellas que se desarrollan en el seno de un colectivo, en interaccion
entre los mismos docentes y dirigidas a la consecucion de un objetivo comin
compartido, se manifiestan como mas Optimas para favorecer procesos de
mejora, individuales y grupales. Sin embargo, hay que tener en cuenta que
este tipo de proceso solo sera efectivo si se lleva a cabo de forma sistema-
tizada y participativa. Para ello las organizaciones, como son los centros
educativos, deberan erigirse en comunidades de practica.

Palabras clave: practica reflexiva, objetivo compartido, interaccion cons-

tructiva, enriquecimiento mutuo, profesionalizacion interactiva.

Abstract

Mutual Reflective Practice as a Model of Professional Development in
Educational Centres

It has been shown that among the different modalities of teacher training,
those that take place within a group, with interaction among the teachers
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themselves and aimed at achieving a common objective are the most suit-

able for improving teaching practices. Nevertheless, this type of formative

process is only effective if it is carried out systematically and if it is really

participative. Therefore, efforts would be made to help organizations like

schools to become communities of practice.

Keywords: reflective practice, common objective, constructive interaction,
mutual enrichment, interactive professional development.

Introduccion

Cuando hablamos de la formacion continua del profesorado, debe-
mos pensar que se trata de un proceso gradual para el que es ne-
cesario adquirir no s6lo unas herramientas que nos permitan actuar
como docentes de una manera digna, sino también estrategias para ir
enriqueciendo de forma paulatina y a lo largo de toda la vida la propia
actuacion docente.

Al respecto, desde los paradigmas mas actuales en el ambito de la
formacion del profesorado (Esteve, Melief, Alsina, 2010; Korthagen,
2001; Pozo et al., 2006), se concibe el proceso formativo como un
desarrollo integral del individuo, un desarrollo fruto de la interaccion
entre lo propio, lo nuevo y lo ajeno, es decir, como un constante pro-
ceso de reelaboracion y enriquecimiento de las propias ideas y mane-
ras de ver las cosas.

Desde la denominada prdctica reflexiva (Esteve, Carandell, 2009;
Perrenoud, 2004), para fomentar este tipo de proceso sera fundamen-
tal promover la observacion, la autoconfrontacion y la reflexion criti-
ca sobre la propia practica docente. La prdctica reflexiva toma como
eje central del desarrollo profesional de los docentes el aprendizaje
realista y significativo, que es aquel que parte de las propias experien-
cias y de la reflexion critica sobre las mismas. Se basa, en este senti-
do, en una vision constructivista de la propia formacion, segun la cual
el conocimiento sobre la practica docente debe ser un conocimiento
creado por el mismo sujeto, y no un conocimiento ya creado con an-
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terioridad por terceros y transmitido por ellos. Es decir, la persona
o personas que se forman lo hacen dando significado a unos conteni-
dos, y no recibiendo estos contenidos ya impregnados de significado
(Esteve, Melief, Alsina, 2010).

La practica reflexiva puede llevarse a cabo tanto de forma in-
dividual como colectiva. Segun las necesidades y los contextos, se
optara mas por una u otra. Sin embargo, y desde los supuestos de la
teoria sociocultural (Vygotsky, 1968), se considera la interaccion con
otros individuos como uno de los pilares para fomentar procesos de
aprendizaje (Esteve, Melief, Alsina, 2010), también en el ambito de la
formacion del profesorado. En el contexto de los centros educativos,
para que la interaccion entre docentes favorezca un proceso formativo
que ayude a avanzar en el propio desarrollo profesional, debera aten-
der a las caracteristicas de una comunidad de practica.

.Qué son y como se caracterizan las comunidades de practica?

Segtin Wenger (2004), uno de los autores que mas han trabajado en
este campo, una comunidad de practica se caracteriza por los siguien-
tes rasgos:

* Define de forma colegiada un objetivo comun de mejora, objetivo
que debera ser compartido por todo el grupo y que funcionara
como eje o hilo conductor del proceso de formacion.

* El trabajo en equipo se basa en una buena gestion de la comu-
nicacion, gracias a la cual se fomenta no solo una participacion
activa por parte de todos los miembros del grupo, sino también
una mejora en las relaciones interpersonales.

* El trabajo en si del grupo promueve la gestién del conocimiento
de tal manera que se avanza en la construccion de un conocimien-
to practico grupal a partir de todas las aportaciones y experiencias
individuales. Dicho avance repercute al mismo tiempo de forma
positiva en cada uno de los miembros de la organizacion, en un
proceso dialéctico entre la vertiente grupal y la individual.
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En relacion con estas caracteristicas, es importante resaltar la idea
de que no se puede avanzar como grupo si no existe un objetivo de
mejora compartido. Para ello, es necesario concretar y compartir, ya
desde el inicio, un centro de interés. Asimismo, el debate que se ge-
nere en torno al centro de interés u objetivo definido debe fomentar
la participacion de todos los integrantes o miembros del grupo. Esto
implica la necesidad de promover dinamicas grupales que permitan
escuchar y, sobre todo, recoger todas las aportaciones individuales,
asi como de estudiar la mejor manera de gestionar el conocimiento
que aporta cada uno en aras a la construccion conjunta de un conoci-
miento compartido (Carandell, Esteve, 2010).

De todo lo dicho anteriormente se desprende que una comunidad
de practica no es simplemente un grupo de personas que se retinen por
intereses afines. En este sentido, una comunidad de préctica no nace
por el simple hecho de erigirse en grupo de trabajo, sino que se de-
sarrolla gracias a una estructura de trabajo participativa que permite
avanzar en el conocimiento practico de forma realmente compartida
y constructiva.

.Coémo avanzar en el seno de los centros educativos hacia
comunidades de practica?

Debemos reunir a todos y hablar, porque eso no va bien, ;cudndo
convocamos una reunion?; jcomo podemos convencer a los demads,
debe implicarse todo el equipo docente, pero es tan dificil?...
Cuantas veces oimos expresiones de este tipo en los centros edu-
cativos, expresiones que demuestran la necesidad de trabajar de forma
colaborativa en el seno de los equipos docentes. Sin embargo, a me-
nudo, el trabajo en equipo se convierte en un acto poco fructifero que
no ayuda a avanzar como se quisiera, lo que genera un sentimiento
de frustracion. Y esto no permite hacer emerger la potencialidad del
trabajo colaborativo entre docentes. El problema radica, en muchos
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casos, en la inviabilidad de algunas conversaciones en el seno de los
colectivos. (A qué nos referimos exactamente? Pues a la necesidad
de generar buenos debates en los cuales se trabaje con empatia y de
forma constructiva.

Segun Mercer (2001), la idea central del buen debate es concebir
el intercambio entre personas como un proceso de reciprocidad basa-
do en el acercamiento de miradas a través de la busqueda de puntos de
contacto. Para encontrar puntos en comun, es necesario trabajar en un
contexto interactivo organizado que permita la construccion gradual
de conocimiento a partir de las aportaciones de cada miembro del
grupo. Esta organizacion no se da necesariamente en todos los grupos
sociales, y hay que ayudar a que se cree (Carandell, Esteve, 2010). No
se trata de una tarea sencilla, pero si posible, si se conocen y utilizan
algunas de las estrategias de gestion del conocimiento como las que
presentamos en el siguiente apartado a partir del analisis de un caso
practico.

,Como construir un contexto interactivo organizado que
estimule el buen trabajo en equipo? Analisis de un caso
practico

El caso que presentamos a continuacion hace referencia al debate in-
terno de un grupo de docentes sobre la poca autonomia de los alum-
nos. El debate gira en torno al fomento de la autonomia del aprendiz
y tiene como objetivo avanzar didacticamente y pedagdgicamente
como docentes en el fomento de un aprendizaje mas autorregulado.
Como analizaremos mas adelante en detalle, el debate tiene lugar
a través de una estructura interactiva planificada que denominamos
itinerario reflexivo porque, como la propia palabra indica, sigue una
ruta y prevé unos pasos para alcanzar un objetivo. Asi entendido, el
itinerario responde a la puesta en marcha de forma organizada de un
plan de trabajo, a través del cual el equipo avanza paulatinamente
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y conjuntamente desde su punto de partida hacia la mejora de sus
propias practicas docentes. Dicho plan de trabajo parte del analisis de
las propias experiencias y creencias, asi como de la concrecion de ob-
jetivos de mejora, y se encamina hacia la experimentacion de nuevas
alternativas metodologicas, que se construiran en equipo a partir de
un proceso conjunto de indagacion practico-tedrica. Al final del ca-
mino, se deberan evaluar tanto los efectos de dicha experimentacion
como el progreso percibido y constatado en relacion con el punto de
partida del grupo. El trabajo a lo largo de todo el itinerario se basa en
la reflexion conjunta y el eje central lo conforma la interaccion cons-
tructiva entre todos los miembros del equipo.

EJEMPLO DE ITINERARIO REFLEXIVO INTERACTIVO PARA CONSTRUIR EN EQUI-
PO ESTRATEGIAS DOCENTES ENCAMINADAS A FOMENTAR LA AUTONOMIA DEL
APRENDIZ

PAso 1. INDAGACION EN LAS PROPIAS CREENCIAS

Reflexion individual (3°)

Haz una lluvia de ideas sobre lo que relacionas con el concepto de
‘autonomia’. Las siguientes preguntas pueden ayudarte en esta primera
reflexion:

— /Qué relaciono con ‘autonomia’?

— /Qué hace un alumno autéonomo? jEn qué se diferencia un alumno
autonomo de otro que no lo es?

— Comparando la autonomia en el aula con la autonomia en la vida real,
Jqué similitudes encuentro?

Autonomia
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PAso 2. INTERACCION CON OTROS IGUALES Y PRIMER ENRIQUECIMIENTO DEL
PROPIO PUNTO DE PARTIDA

Reflexion en pequeiio grupo e individual (6)

Formad grupos de cuatro personas y realizad las siguientes tareas:

— Intercambiad el resultado de vuestras reflexiones individuales buscando
y anotando las coincidencias.

— Una vez realizado el intercambio, cada uno debe volver al mapa indivi-
dual inicial y analizar aquellos aspectos de los otros miembros del grupo
que pueden enriquecerlo.

Resultado del trabajo grupal
Coincidimos en...

Enriquecimiento personal
Las siguientes ideas de mis compaifieros/as han enriquecido mi punto de
partida:

PAso 3. PLANTEAMIENTO DE OBJETIVOS DE MEJORA (EN RELACION CON LA
AUTONOMIA DEL APRENDIZ)

Reflexién en pequeifio grupo (20°)

.Qué hacemos? ;Qué nos queda por hacer?

Veamos ahora qué practicas o estrategias utilizamos actualmente cada uno
de nosotros en nuestras clases para promover la autonomia. ;En qué medi-
da funcionan? ;Por qué funcionan? ;Por qué no?
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VALORACION GLOBAL DE ESTRATEGIAS UTILIZADAS

¢EN QUE TENEMOS QUE AVANZAR?
EN RELACION CON LA AUTONOMIA, ;A QUE PREGUNTAS

QUEREMOS ENCONTRAR RESPUESTAS?

PAso 4. INDAGACION TEORICO-PRACTICA Y SEGUNDO ENRIQUECIMIENTO DEL
PUNTO DE PARTIDA

Planificacion del trabajo de indagacion tedrico-practica en pequeiios
grupos en aras a enriquecer el punto de partida (45°)

Ahora es el momento de acudir a otras fuentes (cursos, jornadas, lectura de
articulos, etc.). Para aprovechar estas fuentes al maximo seria conveniente
organizarnos:

— /Quién quiere asistir a las Jornadas de...?

— /Quién prefiere leer un articulo sobre autonomia?

— /Quién intercambia ideas con compaiieros y comparnieras de otros
centros...?

Una vez hayamos realizado estas actividades de formaciéon volveremos
a encontrarnos como grupo y analizaremos las aportaciones de las distintas
fuentes en relacion con nuestras preguntas de indagacion.
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PASO 5. MATERIALIZACION DE UNA NUEVA ESTRATEGIA DOCENTE Y NUEVO EN-
RIQUECIMIENTO DEL PUNTO DE PARTIDA

Ahora tenemos que preguntarnos como podemos materializar estas ideas

en nuestras aulas (45°).

Para ello:

— cada uno pensara una posible actividad o estrategia docente;

— la presentard y la discutiremos en grupo;

— finalmente haremos un listado con aquellas propuestas que nos parecen
mas ttiles.

POSIBILIDADES DE MATERIALIZACION DE NUEVAS ESTRA-
TEGIAS DOCENTES PARA FOMENTAR LA AUTONOMIA DEL
APRENDIZ EN EL AULA DE LENGUA EXTRANJERA

PASO 6. EXPERIMENTACION EN EL AULA

Cada uno decide qué estrategia o actividad quiere experimentar. Vamos
a dejar un espacio de dos a tres semanas de tiempo para poder experimen-
tarla con tranquilidad, luego volveremos a encontrarnos.

PASO 7. VALORACION GLOBAL DE LOS RESULTADOS DE LA EXPERIMENTACION
Y NUEVO ENRIQUECIMIENTO

Es el momento de intercambiar percepciones, sensaciones y observaciones
sobre la experimentacion. ;Qué quiere aportar cada uno? (45°)

Mientras un miembro describe su experiencia, cada uno ira apuntando de
forma individual lo que le aporta esa experiencia del compaiiero/a. Para
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ello, puede ser ttil plantearse la siguiente pregunta: jcon qué me quedo de
las distintas experiencias?

ME Quepo CoN ...

PAso 8. EVALUACION DE LOS LOGROS Y DEL PROGRESO

Ha llegado el momento de evaluar los logros de todo el trabajo (30°).
Para esto realizaremos las siguientes tareas:

a. Recuperemos las preguntas de indagacion que hemos planteado en el
paso 3.

b. A partir de las mismas, analizaremos de forma conjunta si hemos con-
seguido o no dar una respuesta practica exitosa a dichas preguntas.

c. Finalmente, y a partir de este analisis, estableceremos nuevos obje-
tivos de mejora. Para esto nos volveremos a situar en el conjunto de
las competencias docentes clave e iniciaremos un nuevo itinerario
reflexivo-practico de trabajo: Descripcion de las competencias clave
del profesorado de segundas lenguas y lenguas extranjeras (Instituto
Cervantes, 2012)

Si analizamos la estructura del itinerario reflexivo presentado,
vemos que globalmente se compone de tres grandes fases, a saber:
una primera fase de autoanalisis, individual y grupal, una segunda
fase de indagacion practico-tedrica que debera ayudar a contrastar las
propias ideas con otras perspectivas, y una tltima fase en la que, fruto
del trabajo reflexivo previo, se disefiara, experimentara y evaluara
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una nueva accidon pedagodgica. Por su parte, cada fase se compone de
diferentes pasos.

Vamos a ahondar a continuacion en cada una de estas fases y los
pasos correspondientes. Primeramente, tiene lugar una fase de ver-
balizacion, individual y grupal, de los propios esquemas mentales en
torno al objeto de estudio, en este caso, la autonomia del aprendiz (pa-
sos 1 y 2). Esta verbalizacion se consigue a través de la denominada
técnica del desmenuzamiento (Carandell, Esteve, 2010) que consiste
en desgranar o descomponer los conceptos relacionados con las pro-
pias creencias (que son los que nos mueven a actuar de una manera
determinada en el aula). Ello es importante porque el concepto que
se tenga sobre lo que es la autonomia del aprendiz de lenguas (u otro
aspecto de los procesos del aula) ejercera de principio motor (incons-
ciente) de la propia actuacion docente (Esteve, Melief, Alsina, 2010).
La técnica del desmenuzamiento permite precisamente descubrir las
ideas que se esconden detras de las propias visiones porque obliga
a diseccionar, separar, extraer y plasmar los diferentes elementos que
configuran esa vision. Y gracias a este proceso podemos tomar con-
ciencia de cual es exactamente nuestro punto de partida en relacion
con lo que pretendemos conseguir. En este sentido, dicha técnica es
util para establecer un autodiagnostico porque el hecho de plasmar
como grupo los elementos clave del objeto de estudio, en este caso,
de la autonomia del aprendiz, ayuda a visualizar de forma concreta lo
que se pretende conseguir, el ideal y, consecuentemente, a establecer
objetivos de mejora mas concretos. Pero para que este proceso sea
eficaz para el trabajo en equipo, es necesario seguir el juego dialécti-
co de reflexion individual y colectiva presentado porque favorece el
acercamiento de mirada. Dicho acercamiento tiene lugar si se incita
a los miembros del grupo a buscar aquellos aspectos de las ideas de
los otros que puedan enriquecer la propia vision. De ahi la importan-
cia del uso de un lenguaje positivo como el que encontramos en la
palabra enriquecimiento.

La plasmacion de las propias ideas, individuales y grupales, en
relacion con el objetivo de mejora (en este caso, la autonomia del
aprendiz) ayuda a plantearse las preguntas que aparecen en el paso 3,
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paso en el que se inicia la fase de indagacion practico-tedrica. Estas
preguntas serviran de punto de anclaje para incorporar de manera sig-
nificativa la informacion que provenga de otras experiencias o de los
saberes teoricos. Denominamos a estas preguntas preguntas de inda-
gacion (Esteve, 2010) y tienen como finalidad ejercer de puente entre
las propias experiencias y las posibles aportaciones que provengan de
otras personas iguales o mas expertas, asi como de los saberes teori-
cos. Este tipo de preguntas conforman un buen anclaje porque ayudan
a establecer conexiones de calidad entre lo propio y lo nuevo; en el
caso del trabajo especifico con aspectos mas teoricos, dichas pregun-
tas ayudan al docente a percibir la teoria como una herramienta para
clarificar, consolidar o cuestionar elementos de la propia experiencia
o de las ideas subyacentes a la misma (Kozulin, 2003).

Una vez realizada la indagacién practico-tedrica propiamente
dicha (paso 4), es importante volver de nuevo a la propia realidad
y analizar en qué medida dicha indagacion ha permitido enriquecer
el punto de partida del grupo. Para ello habra que ir mas alla de una
simple declaracioén de intenciones y pasar del plano reflexivo al pla-
no ejecutivo donde la reflexion ceda el paso a la accion. Ello no es
posible si, por un lado, no se materializa lo aprendido en una nueva
estrategia metodoldgica —que debera justificarse—y, si por otro, dicha
estrategia no se experimenta en las propias aulas (pasos 5 y 6). Final-
mente, la nueva experimentacion debera ser objeto de evaluacion por
parte de todo el grupo (pasos 6 y 7), una evaluacion que debera tener
una proyeccion de futuro y establecer, por lo tanto, las bases para
esbozar un nuevo itinerario reflexivo.

En relacion con las dinamicas grupales, tal como se desprende de
las instrucciones que acompaiian a cada uno de los pasos, el trabajo
colaborativo se erige como un instrumento de aprendizaje. Al respec-
to, es importante sefialar que el eje central del mismo lo conforma el
juego dialéctico entre el yo y el nosotros. Como veiamos, la relacion
del individuo con el grupo y viceversa debe entenderse como una re-
lacion de enriquecimiento. Para conseguir dicho enriquecimiento, es
importante partir siempre de las reflexiones, inquietudes y preguntas
individuales para contrastarlas con las de otros e identificar el valor
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anadido de las mismas. El verdadero trabajo de grupo comienza, asi
pues, con un espacio de reflexion o trabajo individual, es decir, dando
voz al yo, para pasar después al nosotros en pequefio grupo y final-
mente al gran grupo (Carandell, Esteve, 2010).

Ya centrandonos en la vertiente grupal propiamente dicha, es
importante tener en cuenta cual es la mejor composicion del grupo
para cada fase. En este sentido, se valorara si es mas adecuado jugar
con constelaciones heterogéneas u homogéneas. La primera dindmi-
ca (grupo heterogéneo: personas que generalmente no trabajan juntas
0 que pertenecen a distintos departamentos o imparten materias dis-
tintas) permite hacer emerger toda la riqueza que conllevan las dife-
rentes visiones. Entendemos que el trabajo con grupos heterogéneos
es muy necesario al principio de un proceso de mejora grupal, porque
ayuda a romper endogamias y a establecer nuevas relaciones interper-
sonales. Sin embargo, no siempre hay que trabajar desde la heteroge-
neidad. Cuando el trabajo propuesto requiere una profundizacion en
algin aspecto especifico del dominio de conocimiento, entonces es
mas util que los miembros del grupo tengan conocimiento compartido
y una base de complicidad. En este caso, es mas aconsejable el trabajo
en grupos homogéneos (Esteve, Carandell, 2010).

Conclusion

Los centros educativos que responden a las caracteristicas presen-
tadas poseen una estructura interna solida y una gestion interna de
la comunicacion que permite a sus miembros una construccion gra-
dual de conocimiento especializado a partir del intercambio entre los
diferentes miembros del equipo. En este sentido, dichos centros se
constituyen por si mismos como un lugar de aprendizaje por excelen-
cia, un tipo de aprendizaje colectivo que permite tanto el desarrollo
del equipo como el desarrollo personal de cada uno de sus miem-
bros, gracias a un complejo proceso denominado profesionalizacion
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interactiva (Gather-Thurler, 2004) que hemos intentado describir
a través del itinerario reflexivo. Segln esta autora, este tipo de tra-
bajo en equipo ayuda a fomentar en las organizaciones educativas
un proceso significativo de cambio y transformacion en tres ejes: las
practicas en el aula, la cultura del centro y las relaciones interperso-
nales y organizativas.

Para finalizar, quisiera apuntar una ultima reflexion. El conjunto
de acciones descritas empuja a cambiar necesariamente la mirada ha-
cia lo que significa el desarrollo profesional. Posiblemente ello com-
porte en un primer momento algunas dudas y algunas inseguridades.
Aun asi, y siendo fieles a los principios expuestos al inicio, se consi-
dera necesario promoverlas porque, para avanzar como docente, tan
necesaria es la experiencia como la colaboracion con otros iguales
(Gather-Thurler, 2004). El trabajo en equipo, bien planteado y orga-
nizado, puede ayudar en este sentido a avanzar en el propio desarrollo
personal, siempre y cuando se tenga una actitud abierta hacia lo ajeno
y se entienda la interaccion con otros compafieros como un proceso
de enriquecimiento mutuo.
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Resumen:

Los diarios de clase, los portafolios o la observacion de clases son herrami-
entas que pueden ayudar al profesor de lenguas a sistematizar la reflexion
sobre su propia practica docente. Es necesario saber mas sobre estas her-
ramientas y su uso para que sirvan de motor de desarrollo profesional del
docente. Iniciar procesos de practica reflexiva aporta muchas ventajas al
profesor de lenguas, pero siempre que esté motivado y lo haga por un interés
personal.
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Abstract:

Reflective Practice and Professional Development in Spanish as a Fore-
ing Language Teaching

Class journals, portfolios and observing classes are tools that can help lan-
guage teachers to systematize their reflection on their own practice. Teacher
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Trainers need to be conversant with these tools and their use in order to

enable and enhance a teacher’s professional development. Starting such re-

flective practice processes brings many advantages to the language teachers

enhancing motivation, professional and personal interest.

Keywords: professional development, teacher training, Spanish foreign
language.

1. Introduccion

La formacion continua del profesorado de lenguas obliga a prestar
especial atencion al desarrollo de la competencia docente, entendida
esta como el conjunto de conocimientos y habilidades que nos han
de ayudar en nuestra evolucion a lo largo de toda la vida profesional
(Delors, 1996: 16-17). En este articulo no se hablara de los conoci-
mientos que ha de poseer un profesor de lenguas extranjeras, sino
que se centra en la reflexion sobre su propia actuacion docente como
motor de mejora y de desarrollo profesional. Para ello, empezare-
mos intentando acotar el término reflexion en el contexto educativo;
para pasar en segundo lugar a presentar qué entendemos por prdctica
reflexiva; en tercer lugar, comentaremos fragmentos de secuencias
reflexivas incluidas en portafolios y diarios de profesores para, de
ese modo, ir viendo desde una perspectiva practica como la reflexion
sistemadtica puede incidir en el desarrollo profesional.

Partimos de la evidencia, en este trabajo, de que en estos mo-
mentos ya no se acepta la vision tradicional del profesor limitado al
aprendizaje y apropiacion de teorias formuladas por otros, sino que
se espera de €l que sea capaz de investigar lo que sucede en sus clases
con el objetivo de establecer un didlogo entre sus practicas docentes
y las teorias aprendidas que le lleve a reformular esas teorias si fuese
necesario. Muestra de ello son los proyectos puestos en marcha por el
Consejo de Europa (Newby et al., 2010) y por el Instituto Cervantes
(2013, on-line). Esta nueva actitud del profesor es la que ya adoptaron
Richards y Lockhart (1994: 13-14) cuando afirmaban que:
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* Se puede aprender mucho de la ensefanza por medio de la
introspeccion.

» La experiencia es insuficiente para el perfeccionamiento.

» La reflexion critica puede promover una comprension mas pro-
funda de la docencia.

* A partir de la reflexion sobre la propia ensefianza, es posible eva-
luar ésta, decidir si algunos aspectos de ésta pueden cambiar, de-
sarrollar estrategias para el cambio y supervisar los efectos pro-
ducidos al poner en marcha estas estrategias.

2. La reflexion en el ambito educativo

El origen del término reflexion en el mundo educativo se atribuye
a Dewey, quien la definié como la consideracion activa, persistente
y cuidada de cualquier creencia o practica a la luz de los fundamentos
que la sostiene y de las consecuencias a las que conduce (Dewey,
1938). La accion reflexiva se diferencia de otro tipo de acciones como
las impulsivas, las repetitivas, las de prueba-error o como las rutina-
rias, en las que el formando se adapta a la autoridad y a la tradicion
educativa mas experimentada, sin desarrollar un pensamiento critico,
llevado por la inercia de la experiencia. Para Dewey (1938), el pen-
samiento reflexivo comprende, en un primer momento, un estado de
duda, perplejidad, en el que se origina el pensamiento; a continua-
cion, un acto de busqueda, de pesquisa, de investigacion —iniciandose
asi el proceso metacognitivo que caracteriza a la reflexion— para en-
contrar material que disipe la duda, resuelva y ponga fin a la perple-
jidad. La reflexion en este sentido es una practica en la busqueda de
alternativas racionales y cientificamente probadas que conduzcan a la
profesionalizacion del educador.



224 Ma.Vicenta Gonzalez Argiiello, Begofia Montmany Molina

2.1. Qué entendemos por practica reflexiva

La practica reflexiva tiene como objetivo iniciar procesos de forma-
cion basados en el andlisis de la practica docente. Asi, como afirma
O. Esteve (2006), esta se centra en explorar la naturaleza del proceso
de ensefnanza-aprendizaje a través de la observacion y del analisis
e interpretacion de los datos recogidos durante el periodo de observa-
cion. Lo que caracteriza estos procesos reflexivos es que los datos son
recogidos en el aula por parte de los propios docentes.

2.2. Herramientas para la practica reflexiva

Son muchas las herramientas de las que se puede servir el profesor
para recoger de forma sistematica las reflexiones sobre su practica
docente (observaciones de aula, informes de clase, entrevistas, cues-
tionarios, diarios, portafolios, etc.), este trabajo se centrara en los dia-
rios y portafolios de profesores tanto en formacion inicial (programas
de master) como en formacion continua (blogs de profesores y cursos
de formacion continua del Instituto Cervantes).

2.3. Iniciar procesos de prdctica reflexiva

Es importante cuando un docente se decide a iniciar algin proceso de
practica reflexiva que esté motivado para hacerlo, se ha de contar que
sin motivacion, predisposicion y ganas de implicarse es muy dificil
poder ser constante y sistematico en la recogida de datos. Veamos
a continuacion un fragmento de la primera pagina de un diario de una
profesora con mas de 20 afios de experiencia (fragmento 1) y la de un
profesor que lleva mas de 8 afios (fragmento 2).

(1) Se supone que un diario de aprendizaje debe ser algo personal y, so-
bre todo, sincero. Pues empezaré este diario diciendo que siempre odié
los diarios ya sean de aprendizaje, ya sean de reflexion docente, ya sean
de lo que se sean. Si, si odio los diarios, odio a Ana Frank hablando
en primera persona, pero odio mas todavia compartir los diarios, pero,
bueno, como he llegado a Barcelona con una aptitud positiva y con una
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clara mision de “observacion” de todo lo que pasara por delante mio,
no me va a quedar mas remedio que adaptarme a la situacion y echarle
valor a este asunto de la reflexion docente o quizas en mi caso deberia
decir reflexion de aprendizaje. jQué lio! {Empezamos bien, mezclando
papeles!

Seamos positivos: quizds acabe convencida de que la introspeccion
y autorreflexion se pueden llevar a cabo con este tipo de técnicas de
manera productiva. ;Quién sabe? En cualquier caso, de momento, pre-
fiero pasearme por el bosque o por la playa charlando con alguien para
hacerlo. A mi me funciona mucho mejor.

Para acabar, con estos preliminares de protestas y dar la puntilla he de
decir que estoy convencida de que cualquier diario que no se haga en
clase, no se debe hacer: no se hara después una vez llegues a casa. Y esto
seguramente sea lo mas sincero que pueda plasmar en este texto (M 1).

(2) Esta tarde ando entre nervioso ¢ ilusionado. Mafiana comienzo un
nuevo curso con alumnos nuevos recién llegados a Bilbao y con un nivel
cero de espafiol. Entre que no estoy acostumbrado a un nivel tan bajito
y que el curso es un intensivo de seis horas, hoy estoy como un flan.

Da igual la experiencia que acumule como profe y los afios que lleve
dando clase, el primer dia de un curso nuevo siempre me pongo como
una moto. Los dias anteriores no puedo quitarme de la cabeza el inicio
y ando dandole vueltas a como enfocar el curso. Y el dia del comienzo...
pues mariposas en el estdmago e inseguridades. Eso si, en cuanto cruzo
la puerta, con Nico escondido en el bolsillo para sorprender a mis alum-
nos, empiezo a hablar y pasan unos cinco minutos de clase, ya me siento
como Pedro por su casa. Los nervios desaparecen, las mariposas se es-
fuman y la clase es mi medio natural, el sitio mas comodo del mundo.
Para este intensivo me he propuesto llevar un diario de profesor (este
blog). Va a ser un diario muy libre, nada de recoger detalladamente qué
he hecho en el aula, solo reflexiones que me surjan estos dias. Intentaré
escribir a diario, después de clase, por la noche, cuando llegue a casa,
pero tampoco me comprometo a nada. Si un dia no tengo ganas, pues no
habra reflexion. El formato del curso, tres semanas y seis horas diarias,
es perfecto para concentrar una reflexion que me lleve a centrar mi auto-
observacion en determinados aspectos del proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Segun me vayan surgiendo ideas, las iré llevando a cabo (M 2).
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La actitud de la profesora del fragmento 1 evidencia una desmo-
tivacion total hacia el diario, lo percibe como una tarea de clase en la
que no cree. Es dificil que a esta profesora la escritura sistematica de
sus percepciones sobre sus clases le sirvan para poder detectar objeti-
vos de mejora. En cambio, el fragmento 2 nos muestra a un profesor
que cree en la escritura reflexiva y en la necesidad de recoger de for-
ma sistematica sus percepciones con el fin de volver sobre ellas para
poder analizar el desarrollo de un curso de un nivel con el que no esta
excesivamente familiarizado.

3. Para qué iniciar procesos de practica reflexiva

Es importante ser realistas, ser mejores profesores es algo que todos
nos proponemos a diario, pero quizas no tengamos que ser demasiado
ambiciosos. El profesor ha de fijarse metas posibles y realistas, ade-
cuadas a su contexto docente y a las que pueda poner un limite en el
tiempo. Para poder entender mejor esta idea, veamos el fragmento 3.

(3) Seguir investigando en mis clases mi discurso como docente. Me
gustaria indagar formalmente en alguna pequeiia investigacion de ana-
lisis del discurso con muestras de mis clases. ;Soy realmente una pro-
fesora que sabe hacer preguntas, que sabe favorecer la interaccion, que
reformula lo construido en clase para seguir construyendo... o creo ser-
lo? (M 3).

Esta profesora es consciente de que la interaccion que promueve en
sus clases es mejorable, pero no se plantea como mejorar la interac-
cion en el aula, ya que ese seria un objetivo demasiado ambicioso
para poder resolver en un periodo corto de tiempo. La pregunta que se
plantea al estar tan acotada le ha de permitir poder recoger datos para
el analisis y encontrar respuesta facilmente.
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3.1. Como introducir la prdctica reflexiva en nuestro trabajo

Es evidente que todos nos paramos a reflexionar diariamente sobre
como nos ha ido la clase, eso nadie lo pone en duda; pero si no recoge-
mos esas ideas de forma sistematica nos serd mucho mas dificil poder
volver a ellas para revisarlas, analizarlas, interpretarlas, etc. Leamos,
a continuacion el fragmento 4 para apreciar como un profesor toma
conciencia de la necesidad de dar sistematicidad a sus reflexiones.

(4) No he utilizado de forma continua y sistematica técnicas que me
permitieran recoger mis reflexiones, previas o posteriores, ni las con-
clusiones de éstas, por lo que ahora considero que la efectividad de mi
reflexion quiza se haya visto mermada por esta carencia de recogida de
datos que permitan ser retomados, consultados y compartidos con otros
profesionales en posteriores ocasiones (M 4).

3.2. El cudando también es importante: profesores expertos frente
a profesores inexpertos

La percepcion de si mismo que puede tener un profesor con expe-
riencia es diferente de la que tiene un profesor novel, asi al profesor
inexperto le cuesta acotar sus objetivos de mejora; sin embargo, el
profesor experto ya puede detectar cuales son sus puntos débiles.

(5) Desde que empecé a ser docente, alla por marzo del 2011, me di
cuenta de que para hacerlo bien debia pulir muchos aspectos, especial-
mente relacionados con el saber hacer. Durante los primeros meses mi
reflexion se centraba en no hacerlo mal y en no cometer errores. Poco
a poco he ido adquiriendo mas competencias y mis reflexiones se cen-
tran en intentar innovar, siempre y cuando el tiempo me lo permita, claro
esta. En épocas de mucha carga de trabajo (junio-octubre) es casi impo-
sible realizar una reflexion de tu trabajo, al menos en el centro donde
trabajo. Sin embargo, cuando tengo ocasion me centro en buscar nuevas
herramientas para trabajar en el aula, manteniendo aquellas que nunca
me fallan (con sus respectivas modificaciones en funcién del grupo).
Intento mejorar especialmente en el ritmo de clase, siempre intento evi-
tar la monotonia y busco actividades reales y actuales, audiovisuales
a poder ser (M 5).
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4. Analisis de secuencias reflexivas para la autoevaluacion,
coevaluacion y tutorizacion de procesos reflexivos

Hatton y Smith (en: Korthagen, 2001), distinguen entre escritura des-
criptiva, que no es reflexiva en tanto que no ofrece razones o justifi-
caciones; reflexion descriptiva, que intenta razonar y justificar dentro
de un estilo descriptivo y narrativo; reflexion dialogica, que implica
observar los hechos desde cierta distancia para juzgarlos y explicarlos
usando varias hipoétesis posibles; y reflexion critica, que trasciende
el contexto inmediato de los hechos y acciones para tomar en consi-
deracion los multiples contextos historicos y sociopoliticos. Hatton
y Smith sefialan que el paso de un nivel a otro implica una progresion
en el desarrollo de la practica reflexiva, siendo el primer nivel el mas
técnico y el ultimo el que demanda un proceso metacognitivo mas
elaborado.

Es importante que el propio profesor o el tutor que le acompana
en su proceso formativo pueda analizar sus secuencias reflexivas a la
luz de la teoria, con el fin de apreciar de modo objetivo como per-
cibe su actuacion docente, sus actividades de formacion y con qué
actitud se enfrenta a esa informacion. Este analisis ha de partir de sus
escritos, analizando las secuencias reflexivas incluidas en sus diarios
o portafolios y centrandose en lo que €l mismo ha escrito, con el fin
de que pueda darse cuenta de las caracteristicas de la reflexion que
estd llevando a cabo. La toma de conciencia de su competencia re-
flexiva podra ayudarle en su desarrollo profesional: el profesor que
describe, narra, argumenta, justifica y razona su actuacion esta capa-
citado para detectar areas de mejora y poner en marcha procesos de
cambio (Atienza, Gonzalez, 2012).

Veamos en primer lugar un fragmento de un diario en el que el
profesor 6 describe como se siente ante algunas situaciones de aula.
El profesor predominantemente se centra en la descripcion de las ca-
rencias con las que se encuentra y en la necesidad de encontrar una
respuesta a esta situacion.
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(6) Soy consciente de las limitaciones de mi aprendizaje en ser capaz de:
corregir de forma dindmica una actividad, contextualizar las actividades
de lengua de modo que respondan a una situacion cercana a la vida real
y ofrecer una respuesta satisfactoria a la pregunta ;Para qué realizo una
actividad concreta? a la totalidad de mis actuaciones en el aula (M 6).

En el siguiente fragmento, del profesor 7, apreciamos que este,
ademas de describir, en su portafolio incluye secuencias que intentan
justificar o razonar algunas de las acciones que realiza en sus clases.
Intenta buscar una respuesta satisfactoria a las dudas que le surgen.

(7) También parto de la base que ahora me siento comoda utilizando
este tipo de herramientas y que ya estan totalmente integradas en mi
vida. Ademas, tengo algo mas claro las posibilidades que me ofrecen
y qué sistema de trabajo quiero poner en practica. S¢ que quiero que
sea un trabajo colaborativo donde el alumno sienta que trabajo con él
v que no le estoy supervisando. Sé que va a requerir de mi una labor de
orientacion. Me preocupa la labor de correccion de faltas de ortografia,
expresion, etc.

Desde el punto de vista del alumno me he asegurado previamente de la
relacidon que tiene con Internet y de las actividades que realiza en este
medio. Esto es importante porque el punto de partida seria diferente [...].
Confieso que voy a tientas y que, probablemente, deberia diseniar mu-
cho mejor la tarea antes de ponerla en practica para no ir dando pa-
los de ciego por el mundo. Sin embargo, si lo sigo posponiendo sé que
terminaré por no hacer nada. Mala cosa es posponer las cosas. Eso si,
tampoco podemos decir que parta de la nada o que no tenga una idea de
lo que quiero hacer. No, no es asi. Tengo mas o menos una idea de lo
que quiero hacer y al punto al que quiero llegar. La cuestion es que no sé
cuantas curvas y revueltas terminaré tomando para llegar al final (M 7).

En tercer lugar, presentamos un fragmento del portafolio del pro-
fesor 8, este sujeto valora las acciones llevadas a cabo en el aula. Lo
hace de una forma prudente, admite que todo es fruto de su percep-
cion aunque eso no le impide emitir juicios de valor que ponen en
relacion la teoria que ha ido asimilando sobre diferentes enfoques
didacticos con sus objetivos de ensefianza.
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(8) Este modo de presentar el imperativo considero que fite acertado por
diferentes razones. En primer lugar, supuso un modo de investigar alre-
dedor de unos principios estudiados con anterioridad y no transgredio,
bajo mi punto de vista, ninguno de esos principios. En segundo lugar,
me permitié comparar este tipo de presentacion con el tipo de presen-
tacion que habia seguido hasta entonces [...]. Considero, ademas, que
la presentacion gramatical gano en efectividad y que supuso ahorro de
tiempo, si bien esta consideracion es el resultado de mi percepcion y no
de pruebas objetivas (M 8).

En tultimo lugar, presentamos un fragmento del portafolio del
profesor 9, este informa de los cambios que ha operado desde que
esta siguiendo un curso de formacion. Los conocimientos que ha ad-
quirido le han hecho ver que puede actuar de modo diferente en sus
clases, ha introducido cambios y ha obtenido resultados positivos.
Esta intentando proyectar la formacion recibida a su propio contexto
de ensefianza.

(9) He seleccionado esta primera muestra porque los contenidos tedricos
del articulo mencionado en ella han representado un aprendizaje rele-
vante en relacion con la asignatura Gramatica Pedagogica y porque han
supuesto un cambio sustancial en mi forma de trabajar la gramatica en
clase. Ademas, en la actualidad recurro a este tipo de trabajo y he deses-
timado en gran parte al que empleaba con anterioridad a la experiencia
de aprendizaje y laboral [...].

Asimismo, me he dado cuenta de la necesidad de valorar cuanto tiempo
necesitan los estudiantes para realizar las diferentes tareas y de procurar
que ese tiempo no sea excesivamente largo y que no se dilate tampoco
en el transcurso de la sesion. Por eso, he adoptado el habito de dar
a conocer a los estudiantes los tiempos que necesitan para la actividad
M9).
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Conclusion

La reflexion como motor de desarrollo profesional solo es posible si
el profesor esta motivado en iniciar un proceso de practica reflexiva
y se compromete a ser sistematico en la recogida de datos. Como
se ha podido apreciar en los fragmentos de diarios y portafolios
que se han presentado en este trabajo, existen diferentes formas de
explicitar la reflexion sobre la actuacidon que el docente lleva a cabo
en el aula. Estas diferencias no son tan evidentes, en general, como en
los fragmentos seleccionados con el fin de poder ejemplificarlas. Es
verdad que puede afirmarse que lo que se encuentra mayoritariamente
son escritos en los que predomina una secuencia reflexiva (ya sea la
descriptiva, la valorativa, etc.) sobre el resto, pero ya ese predominio
nos puede aportar informacion suficiente sobre el tipo de reflexion
que esta realizando su autor.

Es necesario que los docentes incorporen en su practica diaria
herramientas de analisis que puedan facilitarle la tarea de analizar sus
textos reflexivos con el objetivo de ver hasta qué punto son conscien-
tes de lo que acontece en el aula y de qué alternativas argumentadas
son capaces de formularse. Alcanzar este objetivo solo es posible si
ofrecemos a los docentes ejemplos de cdmo otros profesores reflexio-
nan sobre su actuacion en el aula y los enfrentamos a la tarea de ana-
lizar esas secuencias reflexivas.

Textos citados en el articulo

A continuacion se identifica el origen de las diferentes muestras de fragmen-
tos de portafolios incluidos en el articulo.

M 1: Master de Formacion de Profesores de ELE, Universidad de Barcelona.

M 2: Blog Profesor en apuros, 2http://profesorenapuros.es/2011/06/manana-
-una-nueva-aventura.html.

M 3: Curso de practica reflexiva, Instituto Cervantes.

M 4: Curso de practica reflexiva, Instituto Cervantes.
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M 5: Master de Formacion de Profesores de ELE, IL3-Universidad de Bar-
celona.

M 6: Curso de practica reflexiva, Instituto Cervantes.

M 7: Master de Formacion de Profesores de ELE, IL3-Universidad de Bar-
celona.

M 8: Master de Formacion de Profesores de ELE, IL3-Universidad de Bar-
celona.

M 9: Master de Formacion de Profesores de ELE, IL3-Universidad de Bar-
celona.
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.Me gusta lo que hago? La competencia emocional
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Resumen:
El Instituto Cervantes (2012) ha descrito las ocho competencias clave que
tienen o se espera que desarrollen sus profesores a lo largo de su trayectoria
profesional. En el presente articulo nos centraremos en la competencia de-
nominada “Gestionar sentimientos y emociones en el desarrollo del trabajo”.
Tres son las razones que nos mueven a ello: en primer lugar parece haber
una clara correlacion entre el desarrollo de la inteligencia emocional y el
desempenio eficaz del trabajo. En segundo lugar, segin se puso de manifies-
to en otra investigacion del Instituto Cervantes (2011), los estudiantes dan
mas importancia a la competencia emocional de los profesores que estos
ultimos. Y en tercer lugar, la competencia emocional no forma parte de los
programas de cursos de formacion de profesores de espafiol. En estas pagi-
nas, queremos proponer un método de desarrollo profesional del profesor,
el Desarrollo Cooperativo (Edge, 2002), como modelo que pueda contribuir
a la toma de conciencia de la importancia del desarrollo de estas competen-
cias emocionales.
Palabras clave: desarrollo profesional, competencia emocional de los pro-
fesores, Desarrollo Cooperativo, competencias clave del profesorado.
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Abstract:

Do I Like What I Do? Teacher’s Emotional Competence and Coopera-
tive Development

The Institute Cervantes (2012) has described the eight key competences that
his teachers have or are expected to develop along their career. In this article
we focus on the competence described as “Managing feelings and emotions
in the development of work™ for three reasons: first, it seems to be a clear
correlation between the development of Emotional intelligence and effective
performance. Secondly, as demonstrated in another Cervantes Institute’s re-
search (2011), students give more importance to the emotional competence
of teachers that the latter. Finally, emotional competence is not part of train-
ing programs for teachers of Spanish. In this paper, we propose a method of
teacher professional development, Cooperative Development (Edge, 2002)
as a model that can contribute to the improvement of these emotional skills.
Keywords: Professional development, Teachers emotional competence, Co-

operative development, Teachers key competences.

Introduccion

Quizas uno de los aspectos relacionados con la formacion de profeso-
res sobre los que mas se ha escrito y, por ello, que mas se ha desarrolla-
do (Bailey, Curtis, Nunan, 2002; Mann, 2005; Esteve, Melief, Alsina,
2011) sea el del desarrollo profesional del profesor. En un intento por
unir la teoria con la practica docente, son varios los modelos de desa-
rrollo profesional del profesorado y varias las herramientas propues-
tas, pero en todos los casos se parte de un principio comun: “every
successful professional development experience entailed our [teachers]
ownership of the focus” (Bailey, Curtis, Nunan, 2002). Es decir, po-
niéndolo en palabras mas cercanas a la profesion de profesor de len-
guas: el profesor, al igual que el alumno, estéd en el centro del proceso
de su propio desarrollo. Se produce, pues, un cambio de paradigma en
los procesos de formacion de profesores: se pasa de pensar que exis-
te una teoria que el profesor debe comprender y acercar a su practica
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docente, a un modelo en el que es el profesor, partiendo de sus propias
reflexiones sobre su propia actuacion y movido por su propio interés, el
que acudira a una u otra teoria para intentar mejorar su practica.

Es en este contexto, en el que en el afio 2011, el Departamento
de Formacion de Profesores del Instituto Cervantes se plantea definir
qué competencias deberia poder desarrollar un profesor de lenguas.
Asi surge el informe ;Qué es ser un buen profesor o una buena pro-
fesora de ELE? (Instituto Cervantes, 2011). En ¢l se analizan, sigu-
iendo pautas de investigacion cualitativa, las creencias de profesores,
alumnos, expertos ¢ investigadores externos y personal directivo
y administrativo de diversos Institutos Cervantes. La investigacion se
ha realizado con un total de 575 participantes y tiene como objetivo
establecer un sistema de clasificacion de las caracteristicas que de-
finen al buen docente.

En el informe se contrastan las opiniones de los colectivos ar-
riba mencionados, involucrados de una u otra manera en las clases
de espaiol. Entre otros aspectos interesantes, se examina la vision
que tienen los alumnos y los profesores sobre las caracteristicas de
un buen profesor de lengua. Ambos grupos sefalan, por ejemplo, la
importancia que tienen las caracteristicas centradas en la docencia’
(un 62% en el caso de los profesores, frente a un 56% en el caso de los
alumnos). Por otra parte, mientras que para los alumnos el siguiente
aspecto en importancia son las caracteristicas personales del profe-
sor?, marcado por un 40% de los alumnos entrevistados, solo un 20%
de los profesores lo consideran esencial. Es decir, para los alumnos
de espaiol parece obvio que un profesor de espafiol debe tener bien
desarrolladas ciertas caracteristicas personales, mientras que para los
profesores no resultaria tan esencial para el desempefio de su trabajo.

! Por caracteristicas centradas en la docencia se entiende que el profesor ten-
ga formacion, que promueva una ensefianza centrada en el alumno, que se desa-
rrolle profesionalmente, que gestione el proceso de aprendizaje, que tenga flexibi-
lidad y capacidad de adaptacion, con experiencia docente y que fomente valores.

2 Es decir, que sea eficiente en su trabajo y que tenga capacidad de relacion,
capacidad para motivarse, sentido critico, un buen nucleo emocional y una acti-
tud de apertura.
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Posteriormente, el Departamento de Formacion de Profesores del
Instituto Cervantes, a partir de la informacion recabada en esta inves-
tigacion, elabord un documento, Competencias clave del profesorado
de lenguas segundas y extranjeras (Instituto Cervantes, 2012) que
es una descripcion de las principales competencias del profesor de
lenguas extranjeras, y que sirve de marco para distintas acciones rela-
cionadas tanto con la formacién, como con el desarrollo profesional
de los profesores.

Estas competencias, como sefiala Francisco Moreno, Director
Académico del Instituto Cervantes, en la introduccion del documen-
to, comprenden:

[...] unas centrales —Organizar situaciones de aprendizaje; Evaluar el
aprendizaje y la actuacion del alumno, e Implicar a los alumnos en el con-
trol de su propio aprendizaje— y otras que, siendo también propias del
profesor de lenguas segundas y extranjeras, son comunes a otros pro-
fesionales — Facilitar la comunicacion intercultural; Desarrollarse pro-
fesionalmente como profesor de la institucion; Gestionar sentimientos
y emociones en el desempefio de su trabajo; Participar activamente en la
institucion, y Servirse de las tecnologias de la informacion y la comunica-
cion (TIC) para el desempetio de su trabajo (Instituto Cervantes, 2012: 8).

En el presente articulo nos centraremos en analizar la competen-
cia denominada Gestionar sentimientos y emociones en el desemperno
de su trabajo y su relacion con la formacion continua de los profeso-
res, por tres razones fundamentales: en primer lugar porque es, como
veiamos, una competencia fundamental desde el punto de vista de
los alumnos; por otra parte, parece que, segin las investigaciones de
Daniel Goleman (2004) relacionadas con el impacto de la Inteligen-
cia Emocional en el trabajo, puede llegar a marcar la diferencia en
la actuacion en cualquier puesto de trabajo’; y, por ltimo, porque
el desarrollo de la competencia descrita en Competencias clave del

3 En palabras de Goleman: “when I calculated the ratio of technical skills,
1Q, and emotional intelligence as ingredients of excellent performance, emo-
tional intelligence proved to be twice as important as the others for jobs at all
levels” (Goleman, 2004: 2).



(Me gusta lo que hago? La competencia emocional... 237

profesorado de lenguas segundas y extranjeras no forma parte de nin-
gun programa de formacion de profesores de espafiol como lengua
extranjera (al menos de los que tenemos constancia)*.

La competencia denominada Gestionar sentimientos y emociones
en el desemperio de su trabajo se subdivide en el documento del Ins-
tituto Cervantes en cuatro subcompetencias:

* Gestionar las propias emociones.

*  Motivarse en el trabajo.

* Desarrollar las relaciones interpersonales.

* Implicarse en el desarrollo de la inteligencia emocional del
alumno.

Estas subcompentencias vienen a coincidir —si exceptuamos la l-
tima, pues esta claramente centrada en el marco de la ensefianza— con
los 5 componentes que establece Daniel Goleman (2004) para la Inte-
ligencia emocional: self-awareness; self-regulation; motivation; em-
pathy and social skill. Las dos primeras se corresponden a lo que en el
Documento del Instituto Cervantes se denomina gestionar las propias
emociones; mientras que las dos ultimas conforman lo que para el
Instituto Cervantes es el desarrollo de las relaciones interpersonales.

La leccion que podemos aprender de las investigaciones de Daniel
Goleman es que “research is also demonstrating that people can, if they
take the rigth approach, develope their emocional intelligence” (Gole-
man, 2004: 3). Lo que nos proponemos hacer en las siguientes pagi-
nas es mostrar un camino, el del Desarrollo cooperativo (Edge, 2002),

4 Curiosamente algo similar ha venido ocurriendo ultimamente en la for-
macion de profesores de ELE: los avances en el campo de la metodologia de la
lengua (curriculum centrado en el alumno, aprendizaje por proyectos; etc.) han
ido incorporandose poco a poco a los programas de formacion de profesores.
Hace ya tiempo que se habla de la importancia del componente afectivo de los
alumnos en su proceso de aprendizaje de la lengua, parece que ha llegado el
momento de admitir la importancia del desarrollo de la competencia afectiva del
profesor. Cabe, por otra parte, afiadir a este reproche una salvedad: en el Centro
de Formacion de profesores del Instituto Cervantes en Alcala de Henares llevan
ya unos anos programando cursos especificos de formacion de profesores desti-
nados a analizar esta competencia concreta.
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destinado a desarrollar esta competencia descrita por el Instituto Cervan-
tescomo parte delas ocho competencias clave del profesorado delenguas.

Desarrollo profesional del profesor

Como veiamos antes, una gran parte de los modelos de desarrollo

profesional sittian al profesor en el centro de todo proceso de desarro-

110°. Es el profesor el que, partiendo de sus propias inquietudes y de su

experiencia en el aula, decide a qué aspecto dedicar su atencion y so-

bre qué aspecto empezar un proceso reflexivo que le lleve a un cam-

bio en su practica docente. Segun Olga Esteve (2004: 8) son cuatro

las caracteristicas basicas de este proceso que “explora la naturaleza

de la ensefianza-aprendizaje de lenguas”. Se realiza:

» através de la observacion y posterior interpretacion,

 con la ayuda de técnicas concretas y apropiadas para cada
situacion,

* en las mismas aulas donde tiene lugar el proceso de ensefanza,

* por parte de los mismos docentes.

Los pasos que seguiria el profesor en este camino serian varios,
siguiendo a Elena Verdia (2009): en primer lugar, parte de una re-
flexion sobre su actuacion en el aula (figura 1); lo que le llevaria a ser
consciente de un area en su actuacion en la que podria mejorar; esa
necesidad o curiosidad de investigar sobre un aspecto concreto le mo-
veria a seleccionar un método que le ayudara a recoger datos (podria,
por ejemplo, grabar sus clases en video, o pedir a algin compafero
que le observara, o decidir escribir un diario en el que guardara sus
reflexiones sobre lo que ha ocurrido en el aula); después podria elegir
colaboradores que le ayudaran en este proceso®.

* Para una vision detallada de este aspecto, véase S. Mann (2005: 104 y ss.).

¢ Este paso podria, en algunos modelos de desarrollo profesional, no apare-
cer (Bailey, Curtis, Nunan, 2002). No obstante, para algunos, como Julian Edge
(2002), como veremos mas adelante, resulta imprescindible.
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Llegado a este punto, deberia seleccionar una herramienta ade-
cuada para centrar el foco de atencion en los datos que necesita para
el objetivo concreto que se ha planteado (por ejemplo, si ha deci-
dido trabajar sobre las interacciones de sus alumnos y ha decidido
grabarlas, podria disefiar una ficha de observacion’ que le sirviera
para vaciar los resultados necesarios para el posterior analisis: en qué
momentos se produce interaccion; qué tipo de interaccion se produce;
existe o no existe negociacion del significado...). Por tltimo, después
de vaciar los datos obtenidos, se analizan e interpretan y se propone
una actuaciéon que nos llevara de nuevo a comenzar el proceso. El
proceso aqui descrito es, pues, ciclico (Korthagen, 2001, en: Esteve,
2004) ya que el analisis e interpretacion de los datos llevan al comien-
zo de un nuevo ciclo reflexivo.

Figura 1

Fases del proceso

Reflexiono sobre mi actuacion en el aula

Detecto un area de mejora

!

Selecciono un método: la observacion

|

Elijo colaboradores

Selecciono un instrumento (ficha concreta)

!

Analizo, interpreto, reflexiono, discuto

Elena Verdia

7 Para varios modelos de este tipo de fichas de recogida de datos, véase
R. Wajnryb (1992).
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Desarrollo cooperativo

Es en este marco teorico, el del desarrollo profesional y enfoque re-
flexivo del profesor, en el que se sittia el Desarrollo Cooperativo (DC)
de Julian Edge. Nuestra propuesta es que este modelo podria servir en
el desarrollo profesional del docente para desarrollar algunas de las
competencias emocionales tal y como aparecen descritas en las Com-
petencias clave del profesorado de lenguas segundas y extranjeras.

El modelo de DC propuesto por Julian Edge parte de la premisa
de que no podemos desarrollarnos individualmente:

Necesito a alguien con quien trabajar, pero no necesito a alguien que
quiera cambiarme o que me moldee de la manera que crean que yo debe-
ria ser. Necesito a alguien que me ayude a verme con claridad. Para hacer
esto posible, necesitamos una forma distinta de trabajar juntos para que
el desarrollo de cada persona quede en sus propias manos. Este tipo de
interaccion implica nuevas reglas para hablar, para escuchar y para res-
ponder que permitan cooperar de una manera disciplinada. Esta mezcla
de desarrollo de la conciencia y de cooperacion disciplinada es lo que
llamo «Desarrollo cooperativo» (Edge, 2002: 17-18, traduccién propia).

Aunque el desarrollo profesional es personal y esta centrado en
la toma de conciencia de nuestra propia actuacion, en la autoobser-
vacion y en la practica reflexiva, Edge cree que necesitamos ademas
encontrar vias de trabajo con compafieros que nos ayuden a vernos
a nosotros mismos con mayor claridad. Esta es la paradoja, hablamos
de autodesarrollo, pero no podemos hacerlo de manera aislada, nues-
tro autodesarrollo necesita de otros puntos de vista.

Cooperando con otros podemos entender mejor nuestras propias
experiencias y opiniones. También podemos enriquecerlas enten-
diendo las experiencias de otras personas: “gracias a la coopera-
cion tenemos la oportunidad de escapar de la simple y egocéntrica
subjetividad, sin tener que ir a la caza de la inexistente objetividad.
Es lo que se denomina construccion de la intersubjetividad” (Edge,
2002: 17, traduccion propia). Y este es nuestro objetivo y para €so
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colaboramos con otros: para construir un conocimiento nuevo de
forma conjunta.

Edge subraya que existen dos tipos de conocimiento: podemos
aprender de lo que dicen los libros o charlas de expertos, y podemos
aprender de la experiencia. El primer tipo es principalmente un pro-
ceso cognitivo que produce comprension intelectual (es el conoci-
miento que tenemos cuando sabemos, por ejemplo, como funciona
una bombilla). El segundo implica un proceso mas emocional y pro-
porciona comprension experimental (es el tipo de conocimiento por el
que sabemos como hablar a un alumno que tiene algin tipo de proble-
ma, 0 cOmo te sientes cuando un nifio te llama papa). Uno de los pro-
blemas de los cursos de formacion de profesores reside precisamen-
te en la incompatibilidad de estos dos conocimientos, el intelectual
y el experimental®. Por ese motivo Edge propone una tercera manera
de aprender: “aprendemos hablando, trabajando poniendo nuestros
pensamientos en palabras para que otra persona pueda entenderlos”
(Edge, 2002: 19, traduccion propia).

En nuestra tradicion educativa se potencia la discusion como me-
dio de profundizacién y analisis. Asi, dos posturas encontradas (como
en las de la figura 2) tenderan a buscar los puntos flojos de la exposi-
cion del contrario con la intenciéon de que nuestros argumentos sean
mas persuasivos, creando una situacion de ganar o perder. Esta pers-
pectiva, que podria denominarse Desarrollo competitivo, no ayuda
a desarrollar y profundizar en nuestro discurso pues, segin Edge, nos
hace estar mas pendientes de preparar contraargumentos —lo que nos
impide escuchar atentamente al adversario— que de explorar el cami-
no que nuestras propias ideas nos pudieran estar sugiriendo’.

3

8 Para ver la misma cuestion, “;cémo podemos establecer una conexion
entre la formacion del profesorado y la realidad del aula?”, desde otro punto de
vista, véase Esteve, Melief y Alsina (2011).

° Es interesante comparar esta vision de las interacciones de Edge con lo
que F. Cembranos y J.A.Medina denominan Oposicion sistematica y Falsa opo-
sicion (2003). Esta forma de interaccion seria una de las mas frecuentes en los
grupos de trabajo y estaria provocada por la motivacion de significacion social.
Si en una reunion alguien dice A, esto provoca inmediatamente que otra persona
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Figura 2

Desarrollo cooperativo
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En cambio, en el Desarrollo cooperativo (DC), Edge propone un
cambio en este paradigma; propone que cambiemos las reglas de las
interacciones. En el DC habra una persona que hable (el Hablante) y,
de esta manera, desarrolle su pensamiento; y otra que escuche y en-
tienda (el Entendedor). La funcion del Hablante seria la de amplificar
su pensamiento, sus propias ideas; la del Entendedor, la de ayudar al
Hablante a desarrollarlas (figura 3).

Figura 3

Desarrollo cooperativo

Hablante Entendedor

{-_}q__w\
N &

diga no A. Una parte importante de las técnicas empleadas en el trabajo para la
construccion colectiva del pensamiento esta orientada a disminuir la interaccion
por oposicion sistematica.
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Para que este didlogo pueda producirse, el DC se fundamenta en
tres principios: respeto, empatia y sinceridad, dado que parece ser que
“la mayor barrera para el mutuo entendimiento es nuestra tendencia
natural a juzgar, evaluar o aprobar o desaprobar las razones del otro”.
Para Edge resulta primordial que, antes de comenzar un proyecto de
DC, nos pongamos de acuerdo en qué entendemos por respeto, em-
patia y sinceridad, pues se trata de palabras de uso corriente y con-
vendria que los participantes en el proyecto coincidieran en entender
exactamente lo mismo.

Respeto

En el DC el respeto es esencial y se demuestra de dos maneras. En
primer lugar, es el Hablante el que decide cudl es el tema sobre el
que se va a trabajar. Puede que el Entendedor crea que seria mucho
mas beneficioso para los dos poner el foco de atencion en otro tema,
o puede que después de ver algunas clases del Hablante piense que
seria mucho més conveniente para su compaiero que trabajaran otro
aspecto de su actuacion docente; sea como sea, el Entendedor acepta,
por respeto, la decision del Hablante y le acompaia en ese camino.
En segundo lugar, el Entendedor acepta lo que el Hablante diga, ad-
mitiendo sus comentarios y opiniones sin juzgarlos con sus propios
conocimientos: “El Hablante necesita sentir que puede perseguir esas
ideas con seguridad conforme van surgiendo sin que sean atacadas, ya
sea porque a alguien no les parezcan apropiadas, o bien porque ese al-
guien tenga otro punto de vista” (Edge, 2002: 27, traduccion propia).

El compromiso que el Entendedor toma con el Hablante estriba
en que asume que es este Gltimo quien tiene que organizar y desa-
rrollar sus propias ideas sobre un aspecto concreto de su ensefanza,
y es el Hablante el que decide qué ideas quiere explorar (por las razo-
nes que sean). Este respeto lleva al Entendedor a no mostrar acuerdo
o desacuerdo, aprobacion o desaprobacion, sugerencias, opiniones ni



244 Fernando Lopez Murcia

consejos, “por consiguiente, haciendo mutuo y reciproco el respeto
no evaluativo que estamos describiendo entre ambos participantes”
(Edge, 2002: 28, traduccion propia).

Supongamos, por ejemplo, una situacion en la que el Hablante
afirma que a los grupos iniciales les ensefia cada semana una cancion
y que les hace memorizarla y que le gustaria trabajar sobre ello para
poder mejorar su manera de utilizar las canciones en clase. El Enten-
dedor puede pensar que no es una actividad util, sin embargo, no se lo
dice e intenta ver en qué sentido podria serlo para el Hablante y para
sus estudiantes, pues respeta su decision.

Empatia

Pero este respeto por las decisiones y opiniones del Hablante no es su-
ficiente. Para poder ayudarle significativamente en su desarrollo per-
sonal y profesional el Entendedor debe, ademas, intentar ver las cosas
desde su punto de vista para poder entender asi las clases, el aprendi-
zaje y la ensefianza de acuerdo con los propios esquemas del Hablante.

En un esfuerzo por explicar qué entiende por empatia, Edge re-
curre a una definicion de George Miller: “Para entender lo que otra
persona dice se debe asumir que eso que dice es verdad y tratar de
imaginar en qué sentido lo es” (Edge, 2002: 28, traduccion propia).
No se trata, pues, de sentir lo que el otro siente, ni de identificarte con
su punto de vista, sino de reconocer lo que el otro ve:

Cuando logro empatizar con alguien, soy yo, sigo siendo yo, recono-
ciendo lo que el otro ve de la manera en la que lo ve; y reconociendo
lo que el otro siente de la manera que lo siente; de tal manera que yo,
siendo yo, puedo mostrarselo tan bien que el otro se reconoce en mi
narracion (Edge, 2002: 29, traduccion propia).

Asi, a través de la aceptacion y utilizando la imaginacion, el En-
tendedor intenta empatizar con el Hablante. Para ello tendrd que se-
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guir solicitando aclaraciones y el Hablante trabajard para conseguir
que lo que dice sea lo mas claro posible, desarrollando de esta manera
su discurso y su pensamiento. Esta practica ayudara a que el Hablante
se exprese con mayor claridad y, al mismo tiempo, reforzara el senti-
miento de confianza y empatia que sienta con el Entendedor. Edge se
muestra confiado en que esta cualidad de la empatia se puede desarro-
llar y mejorar con la practica.

En este ejemplo podemos ver como podria funcionar: el Hablante
afirma que disfruta mucho ensefiando a la gente que tiene dificul-
tades, por eso en la clase observada pard en repetidas ocasiones el
audio, para ayudar a los alumnos a escuchar lo que la actividad pedia
que escucharan. Al Entendedor le sorprende esta accion porque pien-
sa que eso no ayuda a desarrollar la destreza de comprension auditiva;
es mas, cree que puede dificultar su desarrollo. Sin embargo, intenta
imaginar en qué sentido podria ser util y le pide al Hablante que le
explique por qué lo hace asi y de qué manera cree que ayuda a los
alumnos con dificultades en la comprension auditiva. Muestra, pues,
su empatia intentando ver desde el punto de vista del Hablante la
situacion comentada, tanto tedérica como emocionalmente; esta empa-
tia le facilita, ademas, ayudar a que el Hablante desarrolle su propio
pensamiento y, con €l, su discurso.

Sinceridad

La tercera condicion que debe darse para poder llevar a cabo un pro-
yecto de DC es la sinceridad. Por sinceridad no se entiende que el
Entendedor deba decir en todo momento lo que piensa, a lo que se
refiere es a la autenticidad del respeto y de la empatia ofrecido por el
Entendedor. Es decir, el Entendedor acepta sinceramente respetar las
opiniones e intereses del Hablante sin juzgarlo ni evaluarlo. Ademas,
también es sincero cuando establece como uno de sus objetivos para
participar en un proyecto de DC el empatizar con el Hablante.
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Imaginemos que dos personas se han puesto de acuerdo en tra-
bajar sobre el uso de la pizarra en la clase. La persona que ha sido
observada quiere hablar del uso de los colores, piensa que el haberlos
usado ha ayudado positivamente a los alumnos. El Entendedor es un
experto en el uso de las pizarras, de hecho tiene un doctorado sobre
el tema. Sin embargo, lo que intenta no es estar de acuerdo con él
(obviamente lo estd), lo que intenta es aceptar que el Hablante esta
siguiendo su propio camino aunque sea diferente del que ¢l siguid
y le anima a que pueda explicarselo. La sinceridad no significa que
tenga que decirle cual es su opinidn sobre el uso de la pizarra, ni que
muestre su acuerdo o desacuerdo, sino que ha aceptado respetar el ca-
mino por el que el Hablante decida ir y que lo acompanara intentando
comprender su punto de vista.

Como concluye Edge:

Quiza la clave de la sinceridad del Entendedor se encuentra en el peli-
gro de ser cambiado. Cuando sinceramente ofrezco respeto y consigo la
empatia, corro el riesgo de ser cambiado por lo que entiendo. Es en ese
momento, quizd s6lo en ese momento, cuando estoy abierto a la posi-
bilidad de estar trabajando propiamente como Entendedor (Edge, 2002:
31, traduccidn propia).

Conclusiones

Creemos que el modelo de Desarrollo cooperativo propuesto por
Edge, y que en este articulo solo hemos esbozado, puede servir de
base para comenzar proyectos reflexivos de desarrollo profesional
docente que incidan, por las caracteristicas concretas del modelo,
en la mejora de la competencia denominada en el documento Com-
petencias clave del profesorado de lenguas segundas y extranje-
ras publicado por el Instituto Cervantes “Gestionar sentimientos
y emociones en el desarrollo del trabajo”. Esta competencia se de-
fine como:
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[...] la capacidad del profesorado para regular las emociones que ex-
perimenta durante el desempefio de su trabajo y contribuir a su propio
bienestar, al de sus compaiieros y al de sus alumnos. El profesor identi-
fica sus propias emociones, asi como las de las otras personas a través de
una comunicacion empatica y asertiva, y las comprende; cuenta con las
desavenencias y con las situaciones menos favorables y las aprovecha
como oportunidades para emprender acciones que le motiven y le per-
mitan crecer emocionalmente (Instituto Cervantes, 2012).

Coincidimos con Goleman (2004) no solo en que esta determi-
nada competencia es clave para el desempefio de la labor docente,
sino que ademas en que es posible desarrollarla. El modelo del DC
podria ayudar en esta labor al trabajar directamente en la mejora del
desarrollo de las relaciones interpersonales, la gestion de las propias
emociones y en la motivacion intrinseca del profesor.

Creemos también que ya es hora de que los curriculos de for-
macion de profesores reconozcan la importancia del desarrollo de la
competencia afectiva de los profesores, como ya hace tiempo que se
reconoce su repercusion en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
lenguas (Arnold, 2000).
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Colectivos con necesidades especificas,
una nueva realidad universitaria

Un modelo de apoyo al estudiante del espafiol
con discapacidad visual

Resumen:

Los colectivos con necesidades educativas especificas es un término que
engloba distintos grupos de personas, entre ellos alumnos con deficiencias
o discapacidades. Los modelos de educacion de las personas discapacitadas
han evolucionado en las tlltimas décadas hacia el modelo actual de educacion
inclusiva, recomendado por la Convencion Internacional sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad de la ONU, ratificada por Polonia en 2012.
La Convencion establece una nueva realidad a la que el Instituto de Filologia
Romanica de la Universidad Jaguelonica de Cracovia casi inmediatamente
ha tenido que encontrar respuesta, dada la matriculacion de una estudiante
con discapacidad visual. Tras analizar otras posibilidades, se toma la deci-
sion de prestar el apoyo necesario bajo la formula de una nueva asignatura
académica, titulada Atencion a personas discapacitadas en entornos educa-
tivos, organizada y desarrollada en colaboracion con la Oficina de Atencion
a las Personas Discapacitadas de la UJ. La evaluacion final ha demostrado
que la asignatura es un €xito y beneficia a todas las partes implicadas, siendo
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su valor afladido la formacion del primer grupo de profesores de espafiol

en Polonia que saben ensefar a los discapacitados visuales. De esta manera

una situacion que al principio es un reto se convierte en una oportunidad. Al
tener en cuenta los resultados conseguidos, se decide continuar el programa
durante los cursos siguientes.

Palabras clave: derechos de personas con discapacidad, educacion inclu-
siva, personas discapacitadas en el entorno universitario, espafiol para
discapacitados visuales, adaptacion de materiales didacticos para disca-
pacitados visuales.

Abstract:
Students with Special Educational Needs — A New Challenge for Uni-
versities. A Support Model for Spanish Language Learners with Visual
Impairments
Special educational needs is an umbrella term for different groups of people
including students with learning difficulties or disabilities. Over the last few
decades the education solutions for the disabled have evolved towards the
inclusive model, recommended in the UN Convention on the Rights of Peo-
ple with Disabilities, which was ratified by Poland in 2012. The Convention
establishes a new reality which needs attention almost immediately by the
Institute of Roman Philologies of the Jagiellonian University of Cracow,
due to the matriculation of a student with visual disability. Having analysed
different options, it has been decided to offer the necessary support under
the form of a new academic subject entitled Assistance to the disabled in
educational environments, organised and developed in co-operation with the
Disability Support Service of the Jagiellonian University. The final evalu-
ation has proved that the subject is a success and benefits all the people
involved. The added value of the project is the training of the first group of
Spanish teachers in Poland who know how to teach visually disabled learn-
ers. In this way the situation which, at first, was a problem has turned into an
opportunity. Taking into consideration the results achieved the programme
will continue during the following academic years.
Keywords: rights of people with disabilities, inclusive education, the dis-
abled in the university environment, Spanish for learners with visual
disability, adaptation of printed materials for visually disabled learners.
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Los colectivos con necesidades especificas es un término amplio que
en el contexto educativo engloba a todos los alumnos que por dispon-
er de capacidades diferentes requieren una atencion diferente, esto es,
especial y personalizada, distinta de la que reciben los demas partici-
pantes del proceso de ensefanza y aprendizaje. Es un grupo muy het-
erogéneo en el que se incluyen, por ejemplo, los alumnos superdota-
dos y talentosos, pero también los alumnos con distintas deficiencias
o discapacidades. Durante varias décadas, el sistema educativo de los
alumnos discapacitados fue un mundo aparte, una realidad paralela
que funciono bajo la formula de las llamadas escuelas especiales que
separaban a este colectivo del resto de la sociedad. La situacion cam-
bi6 de manera radical con la introduccion de las aulas integradas, que
consisten en unir dentro de un grupo a los alumnos con necesidades
especificas junto con los que no tienen tales necesidades y llevar
a cabo el proceso didactico de acuerdo con un programa especial,
contando con el apoyo del personal adicional cualificado. No obstan-
te, con el paso del tiempo, este modelo ha cedido lugar a un nuevo
concepto que es el de educacion inclusiva, consistente en prestar el
apoyo necesario dentro del sistema general de educacion, es decir,
evitando cualquier tipo de separacion o segregacion'.

Los principios de esta idea deben buscarse en un debate sobre la
discapacidad que se inicia y desarrolla en Estados Unidos y en Gran
Bretafia en la década de los noventa del siglo XX. Como consecuencia
de aquel debate aparece un nuevo enfoque de los derechos de las perso-
nas discapacitadas que empiezan a enmarcarse dentro de los derechos
humanos. Es decir, la discapacidad deja de percibirse como un prob-
lema de naturaleza médica, clasificandose, precisamente, como uno
de los problemas pertenecientes a la esfera de los derechos humanos?.

Este cambio de percepcion culmina en 2006, con la aprobacion
por la Asamblea General de Naciones Unidas de la Convencion Inter-

! Sobre la distincion entre la educacion segregativa, integrativa e inclusiva
y la utilidad del modelo inclusivo en la ensefianza universitaria, véase, por ejem-
plo (Stawska, 2011).

2 Para mas detalles, véase el articulo de Matgorzata Perdeus (2011).
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nacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, que
entra en vigor en mayo de 2008°. La Convencion adopta el modelo
social de la discapacidad que sustituye el modelo médico usado hasta
el momento y define a las personas discapacitadas como aquellas que
tengan deficiencias de distintos tipos que puedan impedir su partici-
pacion plena y auténtica en la sociedad, en igualdad de condiciones
con los demas. Partiendo de tal definicion, el documento marca el
objetivo de facilitar a las personas con discapacidades hacer uso efec-
tivo de todos los derechos humanos y libertades basicas que les cor-
responden al igual que a cualquier otra persona. Entre estos derechos
esta, obviamente, el derecho a la educacion al que se dedica de mane-
ra expresa el articulo 24 de la Convencion. Su texto expone que los
Estados Partes aseguraran un sistema de educacion inclusivo a todos
los niveles asi como la ensefianza a lo largo de la vida. Para el mundo
universitario es particularmente importante el punto 5 del citado arti-
culo 24, en el que se lee lo siguiente:

Los Estados Partes aseguraran que las personas con discapacidad tengan
acceso general a la educacion superior, la formacion profesional, la edu-
cacion para adultos y el aprendizaje durante toda la vida sin discrimina-
cion y en igualdad de condiciones con las demas. A tal fin, los Estados
Partes aseguraran que se realicen ajustes razonables para las personas
con discapacidad.

Polonia ratifica la Convencion Internacional sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad el 6 de septiembre del pasado afio
2012, con lo cual su contenido se hace vinculante en nuestro pais,
con todas las consecuencias que ello conlleva. Entre ellas cabe enu-
merar la adopcion del modelo social de la discapacidad, centrado en
las barreras para participar en la vida social, el derecho a la educacion
de acuerdo con un modelo inclusivo, lo cual se traduce al derecho
a recibir el apoyo necesario dentro del sistema general de educacion

3 Para el texto completo de la Convencion, version espafiola, consulte-
se la pagina web: http://www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.
pdf—5.09.2013.
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y, finalmente, la puesta en practica de las medidas de apoyo personali-
zadas y efectivas para aprovechar al maximo el desarrollo académico
y social. A las medidas que la Convencion considera apropiadas per-
tenecen, por ejemplo, el apoyo entre pares y la tutoria.

La Convencion establece entonces un nuevo marco de actuacion
y, por lo que se refiere a los centros de educacion de todos los tipos,
introduce una nueva realidad y configura nuevas perspectivas de la
didactica. Ante ello resulta preciso hacerse la pregunta de si estamos
preparados para este reto y de qué manera podriamos afrontarlo.

En la Universidad Jaguelonica, la atencion a los estudiantes dis-
capacitados empieza a tomar forma a partir de 1999, con la aparicion
de la figura del delegado del Rector para los asuntos del estudiante
discapacitado. Con el paso del tiempo se esta buscando una formula
organizativa mas amplia y finalmente, en 2007, se funda la Oficina de
Atencion a las Personas Discapacitadas, cuya sigla polaca es BON.
Las figuras o entidades de este tipo aparecen también en otras univer-
sidades polacas cuya buena voluntad se ve reforzada por las dispo-
siciones de la Ley de Educacion Superior, de 20054, y su normativa
de desarrollo. Estos actos legales por un lado obligan a las escuelas
superiores, tanto publicas como privadas, a que introduzcan en sus
reglamentos internos disposiciones relativas al apoyo a los alumnos
discapacitados® y por el otro establecen una subvencién ministerial
para facilitar la financiacion de las inversiones necesarias. Dicho
sea en otras palabras, en la actualidad todas las universidades pola-
cas estan obligadas a apoyar el acceso de las personas discapacitadas
a la educacion superior, sobre la base de la igualdad de oportunida-
des, y disponen de recursos materiales especificos para este fin. No

4 Ustawa “Prawo o szkolnictwie wyzszym”, el texto de la Ley (en po-
laco), [on-line] http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20051641365 —
5.09.2013.

5 En el caso de la Universidad Jaguelonica de Cracovia dicha obligacion se
cumple entrando en vigor la Disposicion no 122 del Rector de la Universidad
Jaguelonica, de 10 de diciembre de 2012, sobre la adaptacion del proceso edu-
cativo a las necesidades de las personas discapacitadas y personas en situaciones
de salud especiales.
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obstante, solo algunos centros han optado por la creacion de oficinas
tipo BON, la mayoria decidi6 conferir esta misién a una persona que
se encarga de coordinar toda la problematica. La formula de oficinas
se ha adoptado, ademas de en la Universidad Jaguelonica, en la de Var-
sovia, la Catolica de Lublin, la de Silesia, la de Szczecin y en algunas
universidades técnicas, tales como la Universidad de Ciencia y Tecno-
logia de Cracovia, o la Universidad Politécnica de £0dz. En general
puede constatarse que se trata de las universidades antiguas situadas
en las grandes capitales. En el caso de Cracovia la situacion es par-
ticularmente ventajosa porque las universidades publicas han creado
incluso una red que une sus entidades de apoyo a los discapacitados,
mejorando la eficacia de las mismas. Y para ilustrar la escala del reto
basta con decir que en la actualidad la BON de la Universidad Jaguelo-
nica presta apoyo a unas 800 personas, entre estudiantes con discapa-
cidades y aquellos otros que por problemas de salud de larga duracion
pueden encontrar dificultades en el desarrollo de los estudios.

Sin embargo, es preciso observar que las entidades de este tipo
suelen ubicarse entre las estructuras centrales del organigrama de
la universidad y pese a toda la labor de divulgacion, sensibilizacion
y formacion que van desarrollando, su mision en muchas ocasiones es
poco conocida a nivel de los respectivos departamentos o areas y sus
esfuerzos atin no han dado resultados suficientes. En otras palabras,
un profesor universitario medio, en la mayoria de los casos, todavia
no tiene conocimientos especificos sobre la problematica de la disca-
pacidad y no sabe como facilitar los estudios a una persona discapa-
citada. Ante ello, la matriculaciéon de tal estudiante se produce, gene-
ralmente, sobre un terreno poco preparado, con lo cual en un primer
momento se percibe como un problema o, al menos, un reto. Como
ejemplo de este tipo de situacion puede servir la reciente experiencia
del Area de Filologia Hispanica del Instituto de Filologia Romanica
de la UJ que, en efecto, no habia tenido suerte de trabajar con alum-
nos discapacitados hasta el curso académico 2012-2013, cuando en
una de las modalidades de estudios impartidos se matriculé Kamila.

Cada una de las discapacidades presenta unas caracteristicas
diferentes y, por lo tanto, exige unas estrategias de apoyo distintas,
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orientadas a la solucion de los problemas especificos de la misma.
Nosotros hemos tenido que dar respuesta a las necesidades de la dis-
capacidad visual, puesto que el problema de Kamila era el de ceguera
completa.

La mayor dificultad a la que se enfrentan los estudiantes inviden-
tes tiene que ver con el caracter visual de una gran parte del proceso
didactico. Tanto lo que aparece en la pizarra o, por ejemplo, en las
presentaciones power point, como el contenido de los manuales o los
materiales fotocopiados es inaccesible para este colectivo a no ser
que se apliquen procedimientos especiales. En varios casos se trata
de operaciones muy simples, basta, por ejemplo, con que el profesor
lea en voz alta todo lo que va apuntando en la pizarra o lo que apare-
ce en las diapositivas de una presentacion, describiendo también los
esquemas y otros elementos graficos, para que el estudiante invidente
tenga acceso a estos contenidos. Ademas se anima a los profesores
a que den su consentimiento para que el estudiante pueda grabar con
un dictafono el discurso pronunciado durante una clase o conferencia,
puesto que esto le facilita enormemente la toma de apuntes que en su
caso también es algo mas complicada y tiene que realizarse usando
un sintetizador de habla®.

Obviamente, en el caso de los manuales, el asunto se presenta
mas dificil, siendo necesario que los libros sean adaptados al formato
electronico. La adaptacion consiste en escanear los contenidos y lue-
go procesarlos para que puedan guardarse en word y con ello ser ac-
cesibles para el sintetizador de habla’. No obstante hay que observar
que en la didactica de lenguas extranjeras estas operaciones tropiezan
con dos problemas especificos. Primero, todo el material escaneado,

¢ Sobre las estrategias que facilitan la enseflanza a estudiantes universitarios
con discapacidad visual, véase, por ejemplo, material procedente del manual para
profesores universitarios elaborado en el marco del proyecto DARE, publicado
en Biuletyn Biura ds. Osob Niepetnosprawnych Uniwersytetu Jagiellonskiego
(cf. “Przykiady strategii...”, 2010).

7 Sobre la adaptacion de los materiales didacticos a las necesidades de
los estudiantes con distintos tipos de discapacidad, véase el articulo de Joanna
Dzigglewska (2013).
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entonces el de caracter lingiiistico también, suele contener errores
o sufre algunas pérdidas, en el caso del espafiol a menudo desapare-
cen, por ejemplo, los acentos graficos. Por ello es imprescindible que
el proceso sea llevado a cabo o al menos verificado por una persona
que posea conocimientos consolidados del idioma en cuestion. Se-
gundo, los manuales que se usan en la actualidad ademas del texto
contienen una enorme cantidad de elementos graficos de todo tipo
que no suelen ser un mero adorno sino que son esenciales para el
aprendizaje, siendo, por ejemplo, el punto de partida para una serie de
actividades o ejercicios. A este respecto una de las colaboradoras de la
BON, Katarzyna Blaszczak, ha observado:

Las imagenes en color, atractivas para las personas videntes, los parrafos
escritos en caracteres sofisticados, la disposicion del texto en columnas,
todo ello es muy dificil de entender para las personas que tienen proble-
mas de vision. Ademas, la adaptaciéon por su propia cuenta de los ma-
nuales de este tipo a la version electronica, accesible para las personas
invidentes, es practicamente imposible®.

En efecto, tales elementos necesitan un tratamiento especial du-
rante el proceso de adaptacion, lo cual, a su vez, de nuevo exige el
compromiso de alguien que conozca el idioma. Para tener idea de las
dificultades que pueden suponer los manuales modernos a las perso-
nas invidentes y, por otra parte, para entender en qué consiste la adap-
tacion de los contenidos de este tipo a las necesidades del colectivo en
cuestion, obsérvese el ejemplo siguiente:

8 En: (Szczocarz, 2010: 59). La traduccion es mia.
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» Ejercicio procedente del manual Espaiiol en marcha,
SGEL, pag. 106:

Hablar de
diferencias culturales.

C. NO s@ puade wmirar

1. Mira los dibujos. ;Dénde estan? ;Qué hacen?
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» Adaptacion de este mismo ejercicio para el estudiante
invidente, realizada por Paulina Kiedos, una de las participan-
tes del programa Atencion a personas discapacitadas en entornos
educativos:

Espariol en marcha
Pag.106

Hablar de diferencias culturales

C. No se puede mirar

Ej. 12.C.1. Mira los dibujos. ;Donde estan? ;Qué hacen?

a. Dwaj mezczyzni — jeden biaty, drugi ciemnoskory — rozmawiaja,
a w tle wida¢ kontur Afryki. [...]

b. Na rysunku wida¢ m¢zczyzne ze Sladami catusow na policzkach
na tle wiezy Eiffla. [...]

c. Narysunku kobieta — Azjatka — trzyma w r¢ku prezent, obok wi-
da¢ kontury stonia. [...]

d. W tle wida¢ wieze Big Ben. Me¢zczyzna w sweterku w serek po-
kazuje palcem na drugiego, z irokezem na gltowie i w spodniach
w krate. [...]

e. Japonka ma ztozone rece i pochylong gtowe. W tle wida¢ gore.
[...]

f. Arab zdejmuje buty przed meczetem. [...]

Para poner el ejercicio citado arriba al alcance de un discapa-
citado visual es necesario, obviamente, interpretar los contenidos
graficos que en este caso suponen el mayor obstaculo. No obstante,
para que la adaptacion sea correcta y util, hay que saber cuales son
los elementos que deben resaltarse en la interpretacion y, para ello,
hay que entender las instrucciones que anteceden el ejercicio y los
objetivos del mismo.

En el caso de Kamila, la BON muy pronto se dio cuenta de que
dificilmente podia solucionar todos estos problemas por su propia
cuenta, puesto que entre el personal de la oficina no habia nadie cuyos
conocimientos del espafiol pasaran de iniciales. Por ello, se tomo la
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decision de contactar con el Instituto de Filologia Romanica y buscar
alguna férmula de colaboracion.

Nosotros, para hacer frente a esta situacion, hemos considerado
distintas posibilidades. Al principio nos hemos planteado la opcion
de buscar a las personas, estudiantes o doctorandos de Filologia His-
panica, dispuestos a ofrecer este apoyo imprescindible en el marco
de voluntariado. Se necesitaban sobre todo personas que pudiesen,
precisamente, revisar los materiales didacticos escaneados y hacer
adaptaciones pertinentes de los elementos graficos. No obstante,
luego nos hemos percatado de que se podia hacer algo mas. En ese
momento cambiamos de enfoque: dejamos de percibir la situacion
como un problema que se tenia que solucionar y empezamos a verla
como una oportunidad. Nos dimos cuenta de que los participantes de
ese pequefio programa de apoyo que de todas maneras era necesario
montar, adquiririan varios conocimientos nuevos, teniendo, ademas,
la posibilidad de desarrollarlos en practica. Consideramos que todo
ello podia ser sumamente interesante para nuestros estudiantes, sobre
todo aquellos que estaban realizando la especialidad de pedagogia
que tenemos en los estudios de II ciclo. Concebida la idea, era preci-
so elaborar una formula que permitiera su implantacion. Finalmente
se tomo la decision de abrir una nueva asignatura académica, puesto
que segun parecia, tal solucion iba a representar una serie de ventajas
para todas las partes implicadas. A saber, de esta forma se establecia
un marco organizativo para las acciones a emprender y se garantizaba
mas estabilidad al proyecto, importante sobre todo para la figura cen-
tral del mismo, esto es, Kamila. Ademas, los estudiantes interesados
en participar podian contar con el reconocimiento oficial de su activi-
dad, en forma de los créditos que iban a asignarse a la asignatura y, lo
que era quiza mas importante, la informacion correspondiente que en
su momento apareceria en el suplemento a su diploma de estudios.

La asignatura, que se incluyo en el grupo de las asignaturas opta-
tivas y recibio el nombre de Atencion a personas discapacitadas en
entornos educativos, tiene, por un lado, varios elementos de cualquier
asignatura convencional, pero por el otro, también elementos que su-
ponen cierta innovacion. En primer lugar, aunque pertenece a la oferta
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educativa del Instituto de Filologia Romanica, es desarrollada en una
estrecha colaboracion con la BON, siendo un ejemplo de buena prac-
tica en cuanto a la colaboracion de distintas unidades universitarias
en el marco de un proyecto. Comprende en total 40 horas lectivas,
distribuidas entre 16 horas del conversatorio que introduce el tema
de la educacion de las personas discapacitadas, 14 horas de practicas
individuales con la estudiante discapacitada y 10 horas de reuniones
de seguimiento y evaluacion.

Durante el conversatorio, que se divide en cuatro bloques y es
un modulo inicial dentro de la asignatura, los estudiantes adquieren
conocimientos basicos relacionados con el tema de la discapacidad,
los distintos tipos de la misma y su repercusion en cuanto a la manera
de llevar a cabo el proceso didactico. Obviamente, se hace un espe-
cial hincapié en los asuntos relacionados con las consecuencias de la
discapacidad visual para el proceso de ensefianza y aprendizaje de
lenguas extranjeras. En este sentido, los participantes conocen las he-
rramientas y tecnologias que apoyan la educacion de las personas con
discapacidad visual y aprenden como adaptar los textos a sus necesi-
dades, incluyendo elementos tales como representaciones graficas de
todo tipo, esquemas, notas a pie de pagina, etc. El conversatorio, por
razones obvias, estd a cargo de los especialistas de la BON.

Equipados de los conocimentos teoricos, o tedrico-practicos, los
estudiantes empiezan las practicas que consisten en el trabajo indi-
vidual con la alumna a la que se presta el apoyo. Al principio ha-
biamos decidido que cada uno de los estudiantes dedicaria a Kamila
una semana en una primera ronda y luego una mas en la otra ronda,
pero luego estos planteamientos tuvieron que corregirse, por una serie
de circunstancias; sin embargo, se observo el principio de dividir el
ciclo de practicas en dos rondas y asignar a todos los participantes
del programa horas de practicas tanto en la primera como en la se-
gunda ronda, con la idea de darles tiempo para reflexionar y, quiza,
introducir mejoras la otra vez que volvieran a trabajar con Kamila.
En cuanto a la organizacion de las practicas, se encargaron de ella
los propios estudiantes y, en efecto, la intervencion de los docentes
fue minima, reduciéndose a asegurarles un sitio donde pudieran en-
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contrarse. Esto les daba bastante independencia a los estudiantes en
cuanto a la planificacion de las actividades, pero al mismo tiempo les
hacia responsables, o co-responsables, del desarrollo de la asignatu-
ra. Hay que constatar que asumieron esta responsabilidad de forma
ejemplar. Cabe subrayar, pues, que la libertad de organizacion de todo
el proceso ha sido, precisamente, otro elemento innovador del pro-
grama. De hecho, no se establecieron horarios fijos, organizandose
tanto el modulo tedrico inicial, como las practicas y las reuniones de
evaluacion con gran flexibilidad, la cual, segin parece, beneficiaba
a todas las partes implicadas. Ademas, el modelo que adoptamos para
la asignatura suponia desde el principio la posibilidad de introducir
cambios, con la idea de adaptarnos a las necesidades y responder lo
mejor posible a lo que nos pidieran las circunstancias. En efecto, a lo
largo del programa aparecieron algunas modificaciones, relativas, por
ejemplo, al ritmo de las practicas o a la evaluacion del trabajo de los
estudiantes.

El tercer componente de la asignatura eran reuniones de segui-
miento y evaluacidn, organizadas con una frecuencia de una cada
tres semanas, mas una reunion final para resumir y evaluar todo el
programa. Durante dichas reuniones, en las que participaban tanto
representantes de la BON como del Instituto de Filologia Romanica,
se comentaba el desarrollo de las practicas, se ventilaban los proble-
mas encontrados y se planificaban las actividades a emprender. No
obstante, era, ademas, un espacio de reflexion sobre el trabajo reali-
zado, un sitio donde poner en comun la experiencia —nueva para casi
todos— y un foro de debate sobre la direccion en la que seguir. Su
duracion era variable y dependia de la cantidad de asuntos que habia
por abordar.

El programa terminé a finales de mayo, con una reunion final
en la que, ademas de una serie de asuntos formales relacionados con
el cierre de todo el proceso, recogimos de los participantes las en-
cuestas de evaluacion que se les habia pedido rellenar. El analisis de
dichas encuestas confirmoé lo que intuiamos o incluso ya sabiamos
por los comentarios expresados en varias ocasiones a lo largo del
tiempo que dur6 el programa: la nueva asignatura habia resultado
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un éxito. De hecho, beneficid a todas las partes implicadas. Los es-
tudiantes que participaron en la misma la terminaron entusiasmados
y con la sensacion de haber descubierto un mundo nuevo, cuya exis-
tencia antes habian ignorado y por el cual después ya sabian mo-
verse. En las encuestas destacaron, entre otros aspectos, que el gran
valor del programa consistia en su enfoque eminentemente practico:
los conocimientos adquiridos podian implementarse y verificarse de
forma casi inmediata, observando y valorando los resultados con-
cretos de las acciones emprendidas. Comentaron, ademas, que fue
una experiencia interesante y enriquecedora desde el punto de vista
de su futuro profesional, pero encima de ello, fuente de satisfaccion
personal, dada la circunstancia de poder ofrecer el apoyo pertinente
a una persona que lo necesitaba. Nosotros, los docentes, apreciamos
la importancia de haberles ofrecido a nuestros alumnos la oportuni-
dad de adquirir esos nuevos conocimientos y vivir esa experiencia.
Y la figura central del programa, Kamila, consigui6 superar las di-
ficultades iniciales y pudo continuar los estudios. De hecho, cabria
concluir que no hay mejor indicador que diga que el resultado del
programa ha sido positivo.

No obstante, nos ha sido grato escuchar, también, la opinioén
de las especialistas de la BON, que han constatado que el mode-
lo de apoyo que hemos desarrollado implementa, precisamente,
las recomendaciones de la Convencion de la ONU —comentada al
principio— dado que apuesta, en primer lugar, por la educacion en
el marco del sistema general, en segundo, se basa en la correspon-
sabilidad de todos los actores implicados —que en nuestro caso han
sido Kamila, los estudiantes apuntados a la optativa, la BON y el
Instituto de Filologia Romanica— y en el tercero, supone el apoyo
entre pares y tutoria amigable, indicadas por la ONU como medidas
de respaldo mas apropiadas.

Finalmente, merece la pena afadir que los estudiantes que han
participado en el programa seran, posiblemente, los primeros profe-
sores de espafiol en Polonia que sepan trabajar con discapacitados
visuales, ofreciéndoles el tipo de apoyo que este colectivo necesita.
Creemos que es un gran valor afiadido de este proyecto.
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Para resumir, ésta ha sido la respuesta que desde el Instituto de
Filologia Romanica se ha dado a la nueva realidad universitaria en
la que repentinamente nos encontramos. Al tener en cuenta los re-
sultados que se han conseguido, positivos en varios sentidos y desde
diferentes puntos de vista, se ha tomado la decision de incluir la asig-
natura de Atencion a personas discapacitadas en entornos educati-
vos en la oferta de las optativas disponibles en el curso académico
siguiente. Con ello, la accion que surgié de una necesidad urgente de
solucionar un problema puntual y concreto se ha convertido en una
actividad consolidada que tiene por objetivo adaptar nuestros proce-
sos educativos a las necesidades de los colectivos especificos en un
horizonte mas largo.
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El Portafolio Europeo de las Lenguas
como herramienta de autoevaluacion

Resumen:
La evaluacion es un concepto muy extenso que abarca muchas teorias
y definiciones. Desde su aparicion, en el siglo XIV, fue estudiado por mu-
chos humanistas y psicologos. Su enlace con la ensefianza no parece du-
doso: en diversas formas, esta presente en la educacion desde siempre. El
desarrollo de la evaluacion a lo largo de los afios ha aportado una nueva
forma, la autoevaluacion, con el fin de hacer a los estudiantes mas reflexivos
y conscientes de su propio aprendizaje. El uso del Portafolio Europeo de
las Lenguas, como parte integral del proceso de aprendizaje de las lenguas
extranjeras, promueve la independencia y la responsabilidad de los estudi-
antes. Actualmente son ellos quienes toman las decisiones de su proceso de
aprendizaje y los profesores se convierten en los auxiliares que les guian,
ya que el alumno responsable y reflexivo es mas consciente de la necesidad
e importancia de formarse.
Palabras clave: reflexion, autoevaluacion, aprendizaje, autonomia, Por-
tafolio.



266 Izabela Rychel

Abstract:

The European Language Portfolio as a Self-Assessment Tool

Evaluation is such a wide concept that it includes a lot of theories and defi-
nitions. Since its appearance in the fifteenth century it has been studied by
many humanists and psychologists. Its connection with education cannot be
underestimated. The development of evaluation over the years has brought
its new form, self-assessment whose purpose was to make students more
reflective and aware of their learning. The usage of The European Language
Portfolio as the integral part of the foreign languages learning process pro-
motes student’s independence and responsibility. Nowadays, students make
decisions themselves about their learning process and teachers become help-
ers, who guide them. Moreover, responsible and reflective students are more
aware of the necessity and importance of learning and self-development.
Keywords: reflexion, self-assessment, learning, autonomy, Portfolio.

El concepto de evaluacion es tan extenso que abarca muchas teorias
y definiciones. Apareci6 por primera vez en el siglo XIV en la len-
gua francesa (fr. évaluation, évaluer) para designar la actividad de
evaluar, estimar el valor y la importancia de las cosas, dar opinion
sobre el valor o el precio ((Rey-Debove, Rey, 1996: 842). La defi-
nicién de dicho concepto fue cambiando junto con el desarrollo de
los estudios de la evaluacion. Al principio se la trataba de forma muy
limitada para afirmar en qué medida se realizaban los objetivos edu-
cativos (Nevo, 1997: 52). En otras fuentes la evaluacion fue entendi-
da como la estimacion de los beneficios y evaluacion o una actividad
que incluia también la descripcion (Nevo, 1997: 52). Segiin Simons
vemos la evaluacion como un proceso sistematico de coleccion de la
informacion sobre las actividades educativas. Como podemos obser-
var, con el paso del tiempo el concepto de evaluacion se alejaba cada
vez mas del modelo tradicional de lograr los propositos designados
y se enfocaba mas en proporcionar informacion necesaria para tomar
decisiones educativas (Cronbach, 1963: 672-683). Aparte de diversas
teorias, en el concepto de evaluacion siempre encaja la recogida y uso
sistemdtico de la informacion sobre el valor de las acciones educati-
vas desde el punto de vista de los receptores y de la gente que realiza
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dicha accidn; la autoevaluacion es una forma especifica de evaluacion
que aparece cuando el estudiante la realiza. En el proceso de apren-
dizaje de las lenguas extranjeras este concepto se entiende como un
proceso continuo y sistematico de coleccion de la informacion so-
bre sus propias competencias lingliisticas y educativas, cuyo cono-
cimiento finalmente nos permite formar conclusiones del progreso
hecho. La autoevaluacion se puede dividir en dos tipos: la presente,
que se toma durante el proceso de aprendizaje, y la de conclusion,
que termina una etapa de educacion y muestra los resultados fina-
les para su futuro analisis y para sacar conclusiones. En la didactica
contemporanea, lo mas importante es prestar atencion en el proceso
de aprendizaje mismo y no solo en sus resultados (Herbst, 2001: 65).
Cuando los estudiantes se centran en el proceso de aprendizaje y en
su perfeccionamiento, podemos hablar de autoevaluacién formativa,
que influye de manera positiva en todo el proceso. Posibilita a los
estudiantes asignar los propoésitos y realizarlos; les facilita también
la planificacion individual del proceso de aprendizaje y la repeticion;
les hace mas conscientes observadores de su propio aprendizaje,
mas seguros de si mismos y ademas les motiva a estudiar (Schnei-
der, 1996: 17; Lissmann, 1997: 126; Bimmel, Rampillon, 2000: 21).
Los estudiantes conscientes pueden hacer cambios significativos en
el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera, elegir técnicas
y estrategias de aprendizaje y ademas reflexionar sobre sus faltas
y defectos. Por lo tanto, en el estudiante se forma la actitud reflexiva,
critica de su propio trabajo, lo cual le hace incluso mas consciente
de su educacion. La habilidad de autoevaluacion influye a la hora de
definir el resultado y el progreso, lo que en consecuencia aumenta
la motivacién que lleva al éxito en el proceso de aprendizaje de una
lengua extranjera. Ademas, la habilidad de hacer autoevaluacion es
una de las condiciones basicas del proceso de formacién enfocado en
el desarrollo de la autonomia del estudiante independiente, consciente
de su propio aprendizaje. La autonomia es un concepto que ocupa
una posicion considerada en la didactica de las lenguas extranjeras,
ya que el ser humano estd visto como un individuo independiente,
activo, que toma decisiones y busca de manera dindmica informacion,
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acumula experiencias y decide sobre su futuro de forma responsable
y con propositos determinados.

La autoevaluacion es un proceso complejo compuesto de cuatro
etapas, de cuya realizacion depende su exito o fracaso. El proceso
empieza con el autoanalisis del estudiante, que estima sus puntos
fuertes y débiles en la competencia comunicativa y el nivel de co-
nocimiento de una lengua. Después se crean los propdsitos a corto
y largo plazo que seguidamente se transforman en intenciones y ac-
ciones. Los propdsitos siempre deben tener valores cognitivos, afec-
tivos y de comportamiento, es decir, hay que representar lo que se
quiere lograr, estar orgulloso de lo conseguido y aceptar un posible
fracaso y sobre todo planificar las acciones y el esfuerzo que se han
de tomar para cumplir los objetivos. Del funcionamiento coheren-
te resulta la jerarquizacion de los propdsitos en cuya estructura los
objetivos principales estin compuestos por los especificos (Pervin,
2002: 282, 287, 303). La fijacion de propositos es un trabajo muy im-
portante para todo el proceso de autoevaluacion, ya que los objetivos
mal determinados pueden causar desmotivacion. Segun los estudios,
la motivacion intrinseca esta presente cuando los propodsitos estan
proyectados a corto plazo, son claros y en el futuro llevan a la reali-
zacion de otros mas complejos (Bandura, 1991: 280; Pervin, 2002:
291). Una de las partes importantes del proceso de autoevaluacion es
el analisis de criterios y normas. Los estudiantes los pueden tomar de
diferentes fuentes (tales como profesores, amigos, documentos, etc.)
o los pueden crear de manera individual. Cuando las normas estan
adaptadas de los maestros, su comparacion con los criterios propios
del alumno muestra la adecuacion de la autoevaluacion; en cuanto
a la creacion propia, reflejan el nivel de autoexigencia del alumno. En
la didactica actual funciona el método de negociacion de criterios que
intensifica la responsabilidad de los estudiantes por su propio proce-
so de aprendizaje. Dependiendo del tipo de evaluacion, destacan dos
modelos de criterios: la persona es evaluada como participante del
proceso didactico o como usuario de una lengua extranjera. En los
ultimos tiempos los criterios de evaluacion y autoevaluacion forman
parte de El Marco comun europeo de referencia para las lenguas:
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aprendizaje, ensenianza y evaluacion (MCERL). El elemento funda-
mental para el proceso de autoevaluacion es la observacion continua
del progreso individual y la identificacion de los errores para poder
encontrar las causas y eliminarlos (Kgdzia-Klebeko, 2004: 891). En
la ultima fase de autoevaluacion se valora todo el proceso de apren-
dizaje y se verifica si los propoésitos han sido logrados. Se analiza el
material aprendido para comprobar el nivel de su realizacion. Todas
las faltas notadas y conclusiones extraidas de la observacion serviran
para perfeccionar la educacion del individuo. La autoevaluacion fa-
cilita la observacion de la realidad estudiantil desde una perspectiva
nueva, exigiendo el analisis de accion del propio alumno, para el que
la habilidad de comparar criterios y el enfoque critico y reflexivo por
parte del estudiante son imprescindibles. Sin embargo, la clave para
una autoevaluacion constructiva es el conocimiento del alumno y la
capacidad de estimar acciones y resultados. De gran importancia, en
dicho proceso, es también el entorno educativo: profesores, institu-
ciones, media, etc; todos ellos suponen un flujo de informacion que
deberia facilitar la autoevaluacion.

El Portafolio Europeo de las Lenguas es un documento pro-
pio de un estudiante que le hace posible presentar sus habilidades
lingliisticas y experiencias interculturales de diferentes etapas de su
formacion. El Portafolio tiene que representar el proceso de aprendi-
zaje de las lenguas extranjeras, es decir, el desarrollo del individuo
a lo largo de todo este proceso, lo cual significa que debe realizarse
con mucha frecuencia, durante toda la vida. La idea es relativamente
joven, fue creada por el Consejo de Europa en los afios 90 a base del
MCERL. En los primeros afios del siglo XXI el Comité de Acredita-
cion aprobo 40 versiones del Portafolio, nlimero que llegd hasta 107
en el afio 2010. Cada Portafolio estd formado por tres partes inte-
grales: el Pasaporte lingiiistico, que presenta el perfil lingiiistico del
estudiante, y sus experiencias interculturales; la Biografia lingiiistica,
el compendio personal de las actividades lingiiisticas y también la
reflexion personal del estudiante sobre su proceso de aprendizaje, sus
necesidades y propositos; y el Dossier, una carpeta que contiene tra-
bajos y documentos seleccionados del propietario. Los aprendientes
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completan, individualmente y en casa, el documento con la frecuen-
cia que les parezca adecuada. A lo largo del proceso del aprendizaje,
los estudiantes, al completar especialmente las listas de habilidades,
pueden notar el progreso o la falta de éste. Con la ayuda minima del
profesor, se hacen cada vez mas responsables por su aprendizaje. A la
hora de completar el documento, los alumnos tienen que estimar de
forma objetiva sus conocimientos y reflexionar sobre las técnicas, es-
trategias, y el material que les facilité el progreso o se lo impidi6. El
uso regular del Portafolio contribuye al cambio del modelo tradicio-
nal en el que el profesor es el unico considerado responsable de la
ensefianza. Actualmente, son también los estudiantes, que esforzan-
dose en observar su propia educacion, pueden sacar mucho prove-
cho para el futuro. Aunque en otros paises como, por ejemplo, Suiza,
Francia, Rusia y Alemania, la idea del Portafolio se ha dasarrollando
y los estudiantes siguen trabajando con el documento, en Polonia el
concepto es relativamente nuevo. Ninguna escuela trabaja de manera
regular con Portafolio y hasta ahora solo se han realizado practicas en
pocas escuelas.

El Portafolio Europeo de las Lenguas se inscribe perfectamen-
te en las recientes tendencias referentes al proceso de ensefianza de
las lenguas extranjeras. Las ltimas décadas han traido cambios muy
significativos en dicho procedimiento, en cuya base esta el desarrollo
de las nuevas teorias del aprendizaje de idiomas, la caida del beha-
viorismo, la aparicion del constructivismo y el avance del modelo
comunicativo enfocado en el estudiante. Se ha cambiado el esquema
tradicional donde el profesor era el nucleo del conocimiento, el estu-
diante su receptor pasivo y el proceso de ensefianza el unidireccional
flujo de informacion. En esta situacion, el cambio en el proceso de
ensefnanza de las lenguas extranjeras ha sido natural para que los estu-
diantes puedan hacer frente a las nuevas tendencias. Por consiguiente,
ha sido imprescindible completar ese proceso con la reflexién y au-
toevaluacion de las competencias de los estudiantes. Esta solucion
no les da a los alumnos la respuesta de como comportarse en cada
situacion; sin embargo, anima al analisis del proceso de aprendizaje
a través de la reflexion de las causas, consecuencias y caracter de las
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decisiones tomadas o de las que irdn a tomar. La creacion de reflexion
en los estudiantes nos garantiza su continuo desarrollo, no solamente
durante los estudios, sino en su futuro trabajo. El valor de la reflexion
y de la autoevaluacion estd en su papel como factor que aumenta su
autoconciencia. No solo ayuda a los estudiantes a darse cuenta de
sus puntos fuertes y débiles y, en consecuencia, a designar propdsitos
para lograrlos, sino que también aumenta la conciencia de las reglas
presentes en el proceso de aprendizaje. Esta conciencia es impres-
cindible para hacerse responsable del proceso de aprendizaje y cada
vez mas autonomo. La autonomia en los alumnos en muy importante,
ya que se considera que solo el involucramiento activo en el proceso
educativo puede dar los efectos deseados. Para lograr este propdsito,
los profesores deben desarrollar en sus estudiantes el enfoque de la
reflexion y la autoevaluacion. Sin embargo, con mucha frecuencia en
el proceso educativo falta la ensefianza de la reflexion. El Portafolio
Europeo de las Lenguas, elaborado por un grupo de expertos, parace
tener el potencial para llenar este hueco. El documento fue creado con
el objetivo del desarrollo de la reflexion sobre el propio proceso de
aprendizaje; ademas, las partes integrales del documento tienen que
forzar el desarrollo de la autoevaluacion de los alumnos. La autoeva-
luacion, que es la capasidad de entender sus propias habilidades, es
muy importante en el proceso de aprendizaje, especialmente cuando
este proceso se convierte en un proceso autonomo. Las partes inte-
grales del Portafolio, agrupadas, pueden dar pie a numerosos deba-
tes entre los estudiantes y el profesor, pero también entre los propios
estudiantes. Los alumnos que trabajan con el documento de manera
regular, volviendo una y otra vez a las listas de habilidades, tienen la
posibilidad de notar su propio progreso o su falta. En su objetivo, el
documento fue pensado para desarrollar la reflexion y autoevalua-
cuodn y, por consiguiente, la autonomia en los estudiantes de idiomas.

El objetivo de mis estudios fue comprobar si el Portafolio Euro-
peo de las Lenguas realmente promueve y facilita el involucramiento
de los estudiantes en el proceso de autoevaluacion. De todo el abanico
de posibilidades que ofrece dicho documento, centré mis estudios en
verificar si puede animar la reflexion entre los estudiantes y favorecer
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su autoevaluacion. La curiosidad por la eficacia del uso del Portafolio
Europeo de Lenguas como la parte integral del proceso de aprendiza-
je de las lenguas extrangeras, fue el porqué de realizar los estudios.
Su fin era verificar si el trabajo con el documento mencionado influia
en el desarrollo de la autoevaluacion y reflexion entre los estudian-
tes. Los estudios tuvieron lugar en la escuela secundaria de nombre
Jan Kasprowicz, en Swidnica. El proyecto durd un afio escolar, desde
septiembre de 2012 hasta junio de 2013, y fue realizado con cinco
estudiantes de diferentes clases. Los alumnos que tomaron parte en
la prueba no tenian ninguna nocion de espaiol. El curso al que asis-
tieron fue de sesenta minutos semanales. Al principio, los estudiantes
obtuvieron descripciones claras del Portafolio Europeo de las Len-
guas para colegiales y estudiantes de escuelas superiores y de su fun-
cionamiento. Una de las reglas del trabajo con el Portafolio dice que
es la propiedad del alumno y que él mismo tiene que decidir coémo
y cuando trabaja con ¢l. Por consiguiente, no persuadi a los alumnos
de como tenian que trabajar con el Portafolio, les mostré exclusiva-
mente las ventajas y provechos que podrian sacar de esta coopera-
cion. Ademas del Portafolio, realicé con los alumnos una encuesta
y entrevista sobre este documento para ver si el trabajo regular con ¢l
les facilit6 el aprendizaje y si les hizo mas reflexivos. Los resultados
que obtuve de la encuesta y entrevista los pude confrontar finalmente
con la observacion de los individuos que estuve haciendo a lo largo
de todo el curso. La adecuacion de la autoevaluacion que realizaron
los estudiantes en la parte del Portafolio Europeo de las Lenguas, lla-
mada Listas de habilidades, fue confrontada con la prueba que realicé
al final del proyecto y que verificaba el conocimiento de la lengua
espafola en todas las destrezas lingiiisticas. El proyecto se dividia
en tres partes, que fueron realizadas a lo largo de todo el curso. La
primera consistia en el trabajo regular con el Portafolio. Todos los
estudiantes lo completaban una vez al mes, ya que en el primer afio de
aprendizaje de una lengua extranjera el progreso es bastante visible
en periodo de tiempo relativamente corto. En la idea del Portafolio
que esta proyectado y orientado para el ciclo entero de formacion, los
alumnos lo completan cada cinco o seis meses. Sin embargo, los que
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tomaron parte en el estudio confirmaron no tener problemas con notar
el progreso, incluso minimo. Ademas de las Listas de destrezas, los
alumnos completaron también las paginas de la Biografia lingtiistica
que les llevo a hacer reflexion sobre el contacto y experiencia que
habian tenido con las lenguas extranjeras a lo largo de su vida. La
manera de como los alumnos aprenden lenguas extranjeras fue otro
asunto sustancial tratado en esta parte. Los estudiantes, pasando por
las listas, confirmaban ser mas conscientes de ellos mismos. Lo que
les aportd mas problemas a los alumnos fue la fijacion de propodsitos.
Tres de los cinco lo hicieron de manera muy consciente. Los objetivos
fueron bien construidos, posibles para realizar en un corto peeriodo
de tiempo, por ejemplo, “quiero aprender mas palabras nuevas y te-
ner contacto mas frecuente con el espafiol através de los libros, del
Internet”, una estudiante incluso fue capaz de notar que cumplio el
objetivo del mes anterior:

Diciembre 2012: me aporta problemas la falta de estructura esquematica
de la frase. Enero 2013: el modelo de crear frases se hace habito y no me
causa muchos problemas la falta del pronombre personal.

Al contrario, dos personas no sabian formular los propdsitos. Du-
rante la observacion que hice a lo largo de todo el curso noté que los
estudiantes con objetivos firmes estaban mas motivados para el tra-
bajo, ya que tenian el porqué de su esfuerzo bien definido, los que no
formularon los objetivos no estaban tan involucrados en el proceso.

En la segunda fase, que tuvo lugar a finales de mayo de 2013,
después de nueve meses de trabajo con el Portafolio Europeo de las
Lenguas, realicé con los estudiantes una encuesta compuesta de
20 preguntas cerradas y una abierta. Las preguntas abarcaban tres te-
mas: la autoevaluacion y los problemas que los alumnos pudieron
tener con ella, la motivacion o su falta en el proceso de aprender len-
gua espaiola con el uso regular del Portafolio y las opiniones propias
sobre el Portafolio y sus partes integrales.
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Tabla 1. Encuesta realizada

1) (Trabajaste con el Portafolio Europeo de las Lenguas en las clases de
idiomas antes del comienzo del curso?
—-Si —No

2) (Con qué frecuencia completabas el Portafolio durante el curso?
— Cada dos semanas — Una vez al mes — Cada dos meses— Cada tres
meses — Otros

3) (La forma del Portafolio fue clara para ti?
-Si —No

4) (Las preguntas del Portafolio fueron comprensibles para ti?
-Si —No

5) (Te motivaba a trabajabar mas activamente durante las clases la obser-
vacion de tu progreso en el aprendizaje del espafiol?
—Si —No

6) (Te desmotivaba a trabajar mas activamente durante las clases la obser-
vacion de tu progreso en el aprendizaje del espafiol?
- Si —No

7) ¢ Te desmotivaba a estudiar la observacion de la falta del progreso en el
aprendizaje?
—-Si —No

8) (Te motivaba a estudiar la observacion de la falta del progreso en el
aprendizaje?
—-Si —No

9) (Fue dificil para ti completar las Listas de habilidades?
—Si —No

10) ¢ Crees que el Portafolio deberia ser la parte integral de la ensefianza de
las lenguas extranjeras?
- Si —No
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11) ;Te gustaria continuar trabajando con el Portafolio en las clases de
idiomas?
- Si —No

12) (El completar de manera regular el Portafolio te dio el sentido de con-
trol de tu aprendizaje y progreso?
- Si —No

13) (Te resulto facil definir de la Biografia lingiiistica los propdsitos que
querias lograr?
- Si —No

14) ;Crees que el Portafolio describe de manera clara los niveles de com-
petencia lingiiistica?
- Si —No

15) ; Te tomaba mucho tiempo completar de manera regular el Portafolio?
- Si —No

16) (El completar las Listas de habilitades te hizo pensar mas en tu progre-
so del aprendizaje?
- Si —No

17) ¢ Usas en la clase las habilidades marcadas en el Portafolio?
- Si —No

18) (Crees que el completar de manera regular el Portafolio puede ayudar
a los estudiantes a fijar sus puntos fuertes y débiles en el aprendizaje de las
lenguas extranjeras?

- Si —No

19) ;Crees que el completar de manera regular el Portafolio puede ayudar
a los estudiantes a formar objetivos reales para el futuro?
- Si —No

20) ;Cual es tu opinién sobre el Portafolio?
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La encuesta fue cumplimentada por 5 estudiantes del instituto de se-
cundaria, cuyas respuestas se ofrecen en la tabla 2.

Tabla 2. Respuestas del alumnado a la encuesta planteada

Preguntas si no
1

N (NN =W

8*

9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19

NS Rl e e e e I S e R R N L B el A RN R B A

WlwnmlAh|[lA|= A== [N][—=|—lW[=[—lW|O|[O|O

*una persona no respondio a la pregunta

Cuatro estudiantes confirmaron completar el Portafolio cada mes,
en cambio un estudiante lo realiz6é cada dos meses. A partir de la in-
formacion que presenta la tabla 2, vemos que tres de los cinco alum-
nos se sintieron motivados al estudiar cuando notaron su progreso en
el aprendizaje del espafiol y solamente una persona se desmotivo al
ver su desarrollo lingiiistico. La mayoria de los estudiantes estaban
mas motivados para trabajar cuando no podian notar el progreso en
el aprendizaje. El grupo formul6 generalmente opiniones positivas
sobre el Portafolio. Las partes integrales y sus preguntas les resul-
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taron claras y no les aportd gran dificultad completarlas. Ademas,
confirmaron ser mas reflexivos sobre su propio proceso de apren-
dizaje del espafiol. La opinion la confirman también las respuestas
de la pregunta abierta (pregunta nimero 20). Segtn los alumnos, el
Portafolio Europeo de las Lenguas puede ser util en la ensefianza de
las lenguas extranjeras, en condiciones de ser completado de mane-
ra regular. Todos afirman que ayuda a mejorar la reflexion sobre su
propio proceso de aprendizaje y es especialmente util en los primeros
afios de ensefanza de las lenguas extranjeras, ya que el progreso es
mas visible. Solo una persona opind que el documento no es necesa-
rio y exclusivamente ayuda a notar los puntos débiles del individuo.
Sin embargo, en la opinion de la mayoria, el trabajo regular con el
Portafolio Europeo de las Lenguas en la escuela podria pasar de la
excitacion por algo nuevo a una dura obligacion que los profesores
imponen sobre los estudiantes.

La siguiente estapa del estudio fue la encuesta de cinco preguntas
que realicé con los alumnos con el fin de comparar y contrastar sus
opiniones sobre el Portafolio que obtuve en la encuesta.

Tabla 3. Preguntas de la entrevista sobre el Portafolio

1) ¢Fue dificil para ti evaluar tu progreso en el aprendizaje de espafiol?

2) (Podias notar mejor tu progreso lingiiistico usando el Portafolio Euro-
peo de las Lenguas que sin su uso?

3) (Qué parte del Portafolio fue para ti mas dificil de completar?

4) (Crees que la introduccion del Portafolio en las escuelas secundarias
seria aceptada por los alumnos?

5) (Que piensas del Portafolio Europeo de las Lenguas?

En opinion de los estudiantes, durante el primer afo de aprendi-
zaje del espafiol, fue bastante facil observar el progreso: cada mes
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podian, sin grandes dificultades, marcar conocimientos nuevos. Por
consiguiente, los alumnos vieron que a partir del documento fue posi-
ble notar el desarrollo lingiiistico mejor que sin su uso. Cuatro de las
cinco personas afirmaron tener mayores problemas con la fijacion de
propositos a corto plazo. La introduccion del Portafolio en las escue-
las les parece una buena idea solo cuando esté realizada a partir de los
primeros ciclos de formacion, ya que de esta forma el trabajo regular
con el Portafolio Europeo de las Lenguas podria ser la parte integral
de todo el proceso de ensenanza de las lenguas extranjeras y nadie
dudaria de su necesidad. A pesar de las opiniones negativas, todos los
alumnos trataron este estudio como una buena forma de aprender la
autorreflexion y vieron que ellos mismos pueden tomar la responsa-
bilidad por su ensefanza.

La ultima parte del estudio fue el examen, cuyo objetivo fue mos-
trar si los estudiantes pueden evaluar de manera fiable su progreso.
La prueba constd de cinco partes para evaluar todas las destrezas
lingiiisticas: contenia comprension del texto escrito y oral, expre-
sidn escrita, test gramatical y produccion oral. Después de corregir
los examenes, comparé y contrasté los resultados que me aportaron
con Las Listas de habilidades que los alumnos iban completando en
el Portafolio. Resultod que los estudiantes podian evaluar sus propios
conocimientos de manera satisfactoria. Para decir la verdad, los erro-
res cometidos en el examen fueron adecuados a las faltas que ellos
marcaron en el Portafolio y, a la vez, las habilidades marcadas no ge-
neraron fallos en el test. Por consiguente, me atrevo a suponer que el
trabajo anual con el Portafolio les hizo mas reflexivos a los alumnos
y les ensefid como autoevaluarse, ya que en cada clase podian veri-
ficar si los conocimientos, que en su opinion tenian en espafol, los
podian realmente implementar en la practica.

Como muestran los resultados, el trabajo regular con el Portafo-
lio hace a los estudiantes mas reflexivos y responsables de su propia
educacion. El modelo tipico de la clase, donde el profesor ocupaba el
puesto central, va desapareciendo. Sin embargo, es ¢l quien tiene que
dar a los alumnos las herramientas para el trabajo efectivo y mostrar-
les como usarlas y aprovecharse de ellas. En mi opinion, tener alum-
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nos reflexivos y conscientes del proceso de aprendizaje es la clave
para una educacion fructuosa. Son ellos mismos quienes tienen que
entender la necesidad de aprender idiomas y no tratarlos como una
asignatura obligatoria de la escuela. Me atrevo a suponer que, gracias
a los documentos del Consejo de Europa, es posible que comprendan
la necesidad de estudiar lenguas extranjeras para poder aprovechar en
el futuro las posibilidades que les da este conocimiento.
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Hacia la equidad educativa

Experiencias en el marco del proyecto de las Olimpiadas
de Espaiiol en Polonia 2010-2013

Resumen:

El articulo es una aproximacion al proyecto de las Olimpiadas de Espaiiol en
el contexto de la equidad educativa. Comienza con una breve descripcion del
papel de las olimpiadas (en particular, de las Olimpiadas de Espaiiol) dentro
del sistema educativo polaco y en el marco de la nueva tendencia del trabajo
enfocado en el alumno con altas capacidades. Luego pretendemos hacer una
reflexion tedrica sobre el talento desde la perspectiva de la igualdad de opor-
tunidades, para finalmente, en la tercera parte, presentar algunas soluciones
elaboradas dentro del proyecto de las Olimpiadas de Espaiiol, tanto didacti-
cas como formales, que valoramos como equitativas.

Palabras clave: altas capacidades, enfoque por tareas, igualdad de oportuni-

dades, concursos nacionales.
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Abstract:

Towards Equality in Education. Experience Gained During the Spanish
Language Olympiad Project in Poland 2010-2013

This article approaches the Spanish Language Olympiad project in the con-
text of equality in education. It begins with a brief description of the Olym-
piads, role within the Polish educational system and in the frame of the lat-
est tendency to focus on the most talented pupils. Subsequently, we seek to
consider talent theoretically, from the perspective of “equal opportunities”.
Finally, in the third part, we present several solutions — as well of formal and
didactic nature — elaborated within the Spanish Language Olympiad project,
that are worth being recommended as equitable ones.

Keywords: high capacities, task-based approach, equal opportunity, nation-

al competitions.

Las Olimpiadas de Espaiiol en el contexto de la politica
educativa hacia el talento y la igualdad en Polonia

Una de las tendencias que ha surgido recientemente dentro de la edu-
cacion polaca es la que aboga por una atencion intensificada hacia los
alumnos superdotados o, mejor dicho, con altas capacidades. Esta se
relaciona con la busqueda de la excelencia y de cada vez mejores mé-
todos para identificar y apoyar los talentos. No es, evidentemente, una
tendencia unicamente nacional, ya que los antedichos son unos valo-
res que vienen afos subrayandose como prioritarios en el discurso de
la Union Europea y de varios paises. Desde la perspectiva europea
se subraya que una politica favorable al descubrimiento y la protec-
cion de los talentos posee una indudable dimension social, dado que
invertir en las capacidades de los jovenes contribuye al crecimiento
del capital social y a la construccion de una sociedad competitiva de
la informacién (Cost 2007: 1). La investigadora eminente en el tema
de los talentos, Wiestawa Limont (2010: 37), constata que Polonia
carece de un sistema, o de una politica sistematica, enfocada en las
capacidades de los alumnos. La autora no niega la existencia de nu-
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merosas iniciativas valiosas, pero afiade que todas ellas constituyen
intentos de caracter local de solucionar un problema global (Limont,
2001: 38). Entre las iniciativas que funcionan en este pais se pueden
mencionar algunas herramientas de apoyo, previstas dentro del sis-
tema legislativo, a saber: los consultorios psicologico-pedagdgicos,
clases extracurriculares, programa o curso individual de educacion,
becas y la posibilidad de participar en olimpiadas y concursos.

No obstante, en los ultimos afios, se ha podido observar una evo-
lucién incoada por el Ministerio de Educacion en busca de un sistema
de trabajo con un alumno con altas capacidades. Los indicios de estos
esfuerzos se pueden apreciar en la creacion de varios documentos,
analisis o guias que tratan con prioridad los problemas de los alum-
nos con altas capacidades (Cieslikowska et al., 2001; MEN, 2010: 5;
GFK Polonia, 2011), asi como en la denominacién del afio escolar
2010/2011 como “Afio dedicado al descubrimiento de talentos”. Esta
preocupacion por lo excelente se refleja en la iniciacion del proyecto:
“Elaboracion e implementacion de un sistema complejo de trabajo
con un estudiante superdotado” realizado en los afios 2010-2013, aus-
piciado por el Ministerio de Educacion polaco y cofinanciado por el
Fondo Social Europeo. Las Olimpiadas de Espaol, que forman parte
de este proyecto, tienen como uno de sus intereses especiales favore-
cer los talentos de los alumnos.

Respetando plenamente la complejidad de los términos “talento”,
“alumno superdotado” o “alumno con altas capacidades”, imposible
de presentar en este articulo, nos abstenemos de definir ni distinguir-
los, ya que es un trabajo digno de por lo menos un articulo aparte'.
Nuestro planteamiento es analogo al del Ministerio de Educacion que
considera que cada uno de los alumnos puede ser considerado como
uno con altas capacidades, es decir, poseedor de talentos que hipotéti-
camente quedan por descubrir (Macander, 2011: 4). Esto nos permite
centrar nuestra atencioén, no en un grupo definido de personas, sino

! Tampoco se presentan los matices en la distincion entre la superdotacion
y las altas capacidades que se pueden conocer mejor en otros textos (Renzulli;
2004: 11-19, Touroén, 2008).
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en la cuestion de las capacidades o talentos, ampliamente concebidos.
La aplicacion practica de esta Optica consiste en un cambio de per-
cepcion del papel de la escuela en lo que concierne a los talentos. No
se trata exclusivamente de cuidar a los mas capacitados sino también
descubrir nuevos talentos en otros alumnos.

Los tres anos de trabajo con alumnos con altas capacidades, den-
tro del proyecto mencionado, han demostrado que llevar a cabo una
politica enfocada en ellos es un asunto complicado y multidimen-
sional. Una de las numerosas dudas que pretenden resolver, tanto el
Ministerio como los organizadores de las olimpiadas, es: jcomo di-
seflar un modelo de identificacion de talentos que sea lo mas inclusi-
vo posible? En otras palabras, que posibilite que todos los alumnos
disfruten de su funcionamiento. En esta pregunta reside uno de los
dilemas principales de la educacion: el de conciliar la busqueda de la
excelencia con la dimension de la igualdad de los alumnos.

A la hora de considerar la nocion de equidad educativa como cri-
terio de distincion, en la filosofia de la educacion sobresalen dos mo-
delos educativos: el modelo elitista y el modelo igualitario. Siendo
modelos, resultan extremos, por lo cual hay que ser consciente de
que, en la practica, surgen sus variedades o modelos mixtos.

El modelo elitista, el cual se inscribe dentro del marco politi-
co-econdmico neoliberal, se caracteriza por una fuerte creencia en
la energia del individuo y la fuerza de sus cualidades. Se proyecta la
busqueda de la excelencia como objetivo principal (de los individuos)
como un bien que permite contribuir al desarrollo econémico o tec-
noldgico de la sociedad (Dziemianowicz-Bak, 2010). Dentro de este
modelo, Javier Tourdn propone distinguir dos tipos: el elitismo eco-
nomico y el elitismo de excelencia (Touron, 2008: 199). El primero
propugna privilegios para los socialmente favorecidos. Ciertamente,
se puede dar por caso la educacion pagada con sus numerosas moda-
lidades. El elitismo de excelencia aboga por un sistema que favorez-
ca a los mas capacitados. Entre las manifestaciones de este modelo
educativo se encuentra la creacion de clases elitistas, una forma de
educacion segregada en la cual se forman grupos especiales para los
alumnos mas dotados. En Polonia se tienen que mencionar los llama-
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dos “forjadores de talentos” o “establos de talento”, es decir escuelas
especializadas en reclutar a los mas capacitados y prepararlos para
que participen en los concursos u olimpiadas como representantes de
sus escuelas (Dymel, 2009).

Por otra parte, el modelo igualitario se incribe dentro del marco
politico-econémico izquierdo. Se caracteriza por una fuerte creencia
en la igualdad y solidaridad (Dziemianowicz-Bak, 2010). Su proposi-
to es establecer la igualdad de oportunidades para que facilite a todos
los individuos una entrada en el mercado (el educativo, inclusive). En
este sistema no se excluye (ni se pretende separar) a los alumnos mas
destacados ni a los que obtengan resultados mas bajos.

Tras haber presentado brevemente esta distincion, las autoras de
este articulo optan por sefialar que en Polonia el sistema educativo
primario y secundario es igualitario con elementos elitistas. Su na-
turaleza igualitaria reside en una larga practica de ocuparse de los
alumnos con resultados poco satisfactorios para que puedan alcanzar
a los demads, acercarse a la norma media (Struzyna, 2004). En cuanto
a los elementos elitistas destaca la larga tradicion de las olimpiadas.

El elitismo de las olimpiadas en Polonia y sus consecuencias

Mientras que las ventajas de seguir organizando concursos y olim-
piadas se conocen comunmente (entre ellos: premiar la excelencia
y ayudar a desarrollarla), son dignos de tratar algunos problemas del
elitismo de este “sistema”. El problema de las olimpiadas consta en
que, en su mayor parte, premian la excelencia previamente diagnos-
ticada (por los profesores o padres, por la escuela u otras instancias),
pero no contribuyen generalmente a la mejor identificacion de nue-
vos talentos (Hadas, 2012: 13). Esta constatacion se comprueba en
el hecho de que los que toman parte en las competiciones son los
alumnos con las mejores notas (el profesor elige a los participantes,
la escuela los delega). Luego, que entre los participantes registrados
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predominan alumnos de escuelas prestigiosas. Es mas, aun cuando se
presentan concursantes de varias escuelas, los que se califican a las
etapas superiores son, en su vasta mayoria, alumnos de un grupo muy
pequefio de escuelas especializadas (NIK, 2007: 30). En el caso del
espanol, se trataria de las secciones bilingiies.

En este contexto hay que subrayar la necesidad de promocionar
la idea de las olimpiadas en todas las escuelas. Animar a cada vez
mas alumnos a participar crea oportunidades para identificar talentos
y no solamente premiar las capacidades anteriormente diagnostica-
das y tratadas en la escuela materna. En esto consistiria, entre otras, la
igualdad de oportunidades en la politica hacia el talento.

Es una preocupacion ya extensamente tratada por autores como
Joseph Renzulli, una autoridad en la investigacion acerca de los
alumnos de altas capacidades, que lamentaba que las practicas elitis-
tas creasen el riesgo de perjudicar a algunos de los jovenes potencial-
mente mas capacitados (Renzulli, 2005: 4) y por ello se dedico a la
elaboracion, en el suelo norteamericano, de un sistema que aportara
“igualdad y justicia al area de educacion de talento” (gifted educa-
tion) (Renzulli, 2005: 17).

En conclusion, el acceso a las olimpiadas sigue siendo limitado.
El sistema favorece a los alumnos identificados como excelentes pero
no ayuda a ampliar este grupo. Este fendémeno lo calificariamos como
el problema de las puertas cerradas. Abrir las puertas significaria pre-
cisamente esto: hacer el sistema mas inclusivo y equitativo, ofrecer
a mas individuos la posibilidad de ser identificados. El asunto de las
puertas cerradas va en contra de los principios basicos de atender el
talento. Limont sefiala que uno de los métodos recomendables para
identificar las capacidades es el “banco de talentos”. Consiste en que
al principio de una etapa educativa se amplia el grupo de los alumnos
potencialmente dotados hasta un 25% de un total de los alumnos del
grupo (Limont, 2010: 102), basandose en la conviccion de que es me-
jor presuponer que un alumno tiene altas capacidades que excluirlo de
este grupo prematuramente.
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La identificacion de los talentos basada en el enfoque por tareas

La identificacion de los talentos va mas alla de la posibilidad de en-
trar como participantes en las iniciativas de competicion como las
olimpiadas. Segun GFK Polonia (2011: 41), la identificaciéon (como
primer paso en el trabajo con alumnos capacitados) es uno de los
puntos mas débiles, en general, de la educacion polaca. En el informe
se constata que en Polonia la identificacion de los talentos consiste
en “un diagnostico suave no codificado” que depende de la buena
voluntad de cada uno de los profesores.

En cambio, en los EE.UU. desde hace afios hierve la discusion
acerca de los mejores sistemas de identificacion de talentos. Renzu-
1li es autor de una propuesta sistematica de cambio, convencido de
que es necesario un sistema de identificacion que tome en cuenta no
solamente las notas o los resultados de los tests, sino también otros
factores humanos, a través de unos métodos mas flexibles (“through
the use of a more flexible range of identification criteria”) (Renzulli,
2005: 7). Renzulli aboga por la creacion de un ambiente favorable
ala accion y cooperacion entre los alumnos y sus profesores mediante
proyectos y tareas’.

En la ensefianza de las lenguas extranjeras, e/ enfoque por tareas
es una metodologia cuyo objetivo principal es ayudar a los alumnos
a realizar un acto comunicativo eficaz. Se trata de organizar la ense-
fianza (el ciclo de clases) de tal manera que los alumnos puedan apro-
vechar sus distintas capacidades en el marco del uso real de la lengua.
El objetivo principal de las actividades encaminadas hacia tareas es
preparar, a base de previos conocimientos, una tarea final que resulta
ser un producto tangible y existente. Javier Zan6n (1999: 17) enume-

2 Se puede decir que los proyectos desarrollan los mismos o parecidos ob-
jetivos que las tareas y en especial las tareas finales. Sin embargo, en nuestra
opinidn, los proyectos son mucho mas extensos y duraderos. Ademas en su rea-
lizacion pueden intervenir los alumnos de otras asignaturas (no necesariamen-
te de lengua extranjera) o de otras clases, colegios, etc. Ernesto Martin Peris
(1999: 31) apunta que una tarea suele presentarse como una unidad mas breve
que el proyecto y con mas elementos definidos de antemano.
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ra algunos ejemplos de la tarea final: “elaborar una encuesta sobre
la ciudad donde vivimos y proponer un debate sobre sus problemas
y posibles soluciones o elaborar una guia para vivir cien afios en for-
ma”. Sonsoles Fernandez (2001: 16) anade que antes de establecer la
secuencia de las tareas es necesario elaborar los objetivos y las pautas
de la evaluacion.?

El Marco Comun de Referencia para las Lenguas (MCERL) del
Consejo de Europa (2002) hablando del enfoque por tareas recurre
a la metodologia que se basa en la accion. En esta situacion el alumno
funciona como agente social que “realiza una tarea que considera ne-
cesaria para conseguir un resultado concreto en cuanto a la resolucion
de un problema, el cumplimiento de una obligacion o la consecucion
de un objetivo” (MCERL, 2002: 10). La tarea comprende distintos
recursos que pueden apoyar e influir en el aprendizaje de una lengua
extranjera. Entre ellos resaltan las competencias generales relaciona-
das con la experiencia personal del alumno. Estas competencias no
se unen directamente con los conocimientos lingiiisticos y culturales.
No obstante, el alumno puede aprovechar sus habilidades y destrezas
a la hora de realizar las actividades no relacionadas directamente con
la adquisicion de la lengua.

Precisamente esta vision nos empujo hacia una idea que se basa-
ba, sobre todo, en dar la oportunidad de participar en las Olimpiadas
a los alumnos que todavia no disponian del nivel de lengua necesario
para llegar a la fase final del concurso. Se trata de las iniciativas que
acompaian a las competiciones de cada edicion de las Olimpiadas de
Espanol. Entre ellas destacan los concursos destinados a los alumnos
que pueden participar de forma individual, en parejas o incluso se
invita a clases enteras. Este tipo de trabajo rompe con el esquema

> Debemos apuntar que /a tarea engloba sobre todo los materiales auténti-
cos. En ella se presta mas atencion al significado. En cambio, el ejercicio es un
producto estructural, especialmente elaborado, donde resalta mas la forma (cf.
Spychata, 2009). En el caso de las Olimpiadas y de las iniciativas descritas en el
presente articulo, los alumnos realizan distintas actividades (tareas) que se basan
en un uso real de la lengua y en su significado como, por ejemplo, crear una guia
turistica por un pais latinoamericano (tarea final).
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tradicional de la clase e incorpora las distintas habilidades y destrezas
de los alumnos.

Uno de los concursos que ha tenido mucho éxito es el titulado En
un lugar de..., el cual tiene como tarea final la creacion de un material
de promocion donde se presenta un lugar donde viven los alumnos
0 un pais hispanohablante dado (en cada edicion se elige un pais dife-
rente). En este concurso, como también en el concurso donde los chi-
cos tenian que elaborar el cartel de las Olimpiadas, se evaluaba sobre
todo la creatividad artistica y la originalidad del material. El siguiente
concurso que también gozo de mucha popularidad fue el concurso
literario titulado: Tras las huellas del maestro... Se trataba de escribir
un capitulo o un final distinto de una de las obras de Mario Vargas
Llosa, Antonio Muioz Molina o Carlos Ruiz Zafon.

Todas estas herramientas sirven para motivar a los alumnos que
a menudo no ganan las competiciones principales, sin embargo se
acercan a la lengua espafiola por otros caminos. Los ganadores reci-
ben premios como diccionarios u otros libros, diplomas y la posibili-
dad de presentar sus trabajos en la tarde cultural que se ofrece durante
la final de cada edicion.

Las soluciones equitativas dentro del proyecto de las olimpiadas
de espaiiol

En el proyecto de las Olimpiadas de Espafiol se ha intentado encon-
trar soluciones a nivel de aspectos formales y a nivel de didactica. En
lo que concierne a la perspectiva formal, al elaborar el reglamento de
las Olimpiadas, los organizadores optaron por el principio de la doble
calificacion, segun el cual, de cada una de las escuelas que se inscri-
ben en las eliminatorias de 1° grado para las competiciones del 2° gra-
do, se califica al alumno que mejor resuelve el test en dicha escuela®.

4 Ademas, para la participacion en las competiciones de 2° grado se califica,
en base al analisis de los resultados de las competiciones de 1° grado, 100 par-
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Gracias a este principio, los alumnos de las escuelas pequenas
y periféricas (con menos horas de espafiol), que de una manera obje-
tiva nunca podrian pasar a la II etapa, pasan a la etapa regional y ad-
quieren la posibilidad de desarrollar sus capacidades. Es posible que
muchos de ellos no consigan ser genios lingiiisticos, pero encontraran
otras ventajas. Los preparativos para las competiciones del 2° grado
se convierten, entre otros, en una oportunidad de desarrollo, una mo-
tivacion y una forma de obtener el apoyo por parte del profesor y de
la escuela a la que representan. Es mas, permiten a estos alumnos
ver como funciona el concurso y experimentarlo como un reto al que
quieren enfrentarse.

Otro elemento que contribuye a la identificacion de talentos es la
accesibilidad. Cabe mencionar que en el marco de las Olimpiadas de
Espafol se hace énfasis en la promocion de la accesibilidad. En las
competiciones de 1° grado pueden participar alumnos de cualquier
escuela. Al ser el acceso libre, se insiste en que las escuelas permitan
la participacion del mayor nimero de alumnos posible (todos los in-
teresados, sin excepcion).

La plataforma Moodle, por su parte, es una fuente adicional de
herramientas didéacticas de apoyo que pueden preparar a los alumnos
a desarrollar destrezas que les permitan mejorar sus conocimientos,
ya sea para presentarse a las siguientes etapas de las competiciones
principales, para realizar la tarea final del concurso que acompafia
a cada edicion o para desarrollar su autonomia en el aprendizaje del
espafiol. En la plataforma se pueden encontrar unidades de clase, tests
de ediciones anteriores, entrevistas, chats y otros materiales.

ticipantes (pueden ser algunos menos o muchos mas) que hayan obtenido en las
eliminaciones de 1° grado los mejores resultados a nivel de todo el pais.
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Conclusiones

Ni el sistema educativo, ni la educacion de los talentos cambiaran de
un dia para otro, por lo cual es necesaria una discusion acerca de los
métodos que puedan contribuir a la democratizacion de la politica
hacia las altas capacidades. Creemos que las Olimpiadas de Espafiol,
junto con las herramientas elaboradas en su marco, pueden ser una de
las fuerzas motrices, aunque modestas, para transformar el sistema
de las olimpiadas como tal. Las Olimpiadas proponen una serie de
soluciones formales (libre acceso, la doble calificacion) y todo un
abanico de herramientas didacticas (Plataforma Moodle, concursos)
que favorecen la identificacion de las capacidades de los alumnos
involucrados. No se trata solamente de una valoracion oficial de los
talentos por parte de los organizadores de las competiciones (cali-
ficacion a las etapas siguientes, los premios, los titulos de laureado
o finalista) sino de un mejor reconocimiento de distintas capacidades
(no solo lingiiisticas) de los alumnos por sus profesores.

En cuanto a la motivacion de los alumnos que todavia no dispo-
nen de muchos conocimientos lingiiisticos, se ha optado por el enfo-
que por tareas como herramienta que contribuye a igualar las oportu-
nidades de los alumnos. De esta forma todos ellos pueden participar,
por ejemplo, a través de varios concursos, en la realizacion de una
tarea final.
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Resumen:
Presentaremos dos documentos que pueden servir de referencia para el desar-
rollo profesional de los profesores de idiomas en ejercicio: Las competencias
clave del profesorado de lenguas segundas y extranjeras publicado por el
Instituto Cervantes y la Parrilla del perfil del profesor de idiomas (Proyec-
to EPG), para el ambito europeo. En el presente articulo nos centraremos
exclusivamente en el uso de estos dos documentos para la orientacion del
desarrollo profesional de los docentes, si bien caben otros usos. Para ello,
partiremos de una reflexion sobre el significado de desarrollo profesional.
Palabras clave: desarrollo profesional, competencia docente, profesores de
idiomas, perfil del profesor, autoevaluacion, documento de referencia.
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Abstract:
Las competencias clave del profesorado de lenguas segundas y extranjeras
and European Profiling Grid (EPG): Two Reference Documents on the
Professional Development for the Teachers of Foreign Languages
This article presents two reference documents on the professional develop-
ment of practising language teachers: Las competencias clave del profeso-
rado de lenguas segundas y extranjeras (Key competences of teachers of
second and foreign languages) published by the Instituto Cervantes, and the
European Profiling Grid (European EPG Project) for European teachers.
This article focuses exclusively on the role of these documents in teachers’
professional development, thus excluding all other ways in which other pro-
fessionals might use them. As a starting point, a reflection on the meaning of
professional development will be presented.
Keywords: professional development, teaching competence, language
teachers, teacher’s profile, self-assessment, reference document.

Introduccion

En este articulo nos centraremos en la presentacion de dos documen-
tos de reciente publicacion, Las competencias clave del profesorado
de lenguas segundas y extranjeras para los profesores del Instituto
Cervantes (Instituto Cervantes, 2012) y otro, para el dmbito euro-
peo, la Parrilla del perfil del profesor de idiomas (Proyecto EPG)
(VV. AA., 2013a), que describen las competencias profesionales de
los profesores de lenguas extranjeras. Analizaremos en qué medida
pueden ayudar a los profesores a orientar su desarrollo profesional.
Para ello, nos resultara util definir, en un primer momento, el concep-
to de desarrollo profesional tal como lo entendemos aqui.
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La formacion de profesores

Para referirnos a la formacion, nos encontramos con términos que con
frecuencia usamos indistintamente: formacidn continua o permanente
y desarrollo profesional. Para definir el concepto de desarrollo pro-
fesional!, tal como lo entendemos en este articulo, nos ayudara, sin
duda, oponerlo a formacion.

Por formaciéon entendemos cualquier accidon formativa estructu-
rada, con un formato establecido previamente, y definida temporal-
mente, con una fecha de inicio y de finalizacion. Esta disefiada por
un formador y ofertada por una institucion, cuenta con uno o varios
objetivos formativos que van cumpliéndose a lo largo de las sesio-
nes y aborda contenidos establecidos y fijados a priori por el ponente
o por la institucion organizadora. Es impartida por un niimero deter-
minado de formadores, cuenta con la participacion de profesores en
formacion y finaliza con la entrega de una certificacion institucional.

(Cual es la finalidad de la formacion? El diccionario de la Real
Academia lo define como “la accion o el efecto de dar forma”.
Asi, formar es tratar de dar forma a algo que no lo tiene, modelar
al formando, instruirlo, inicidndolo o profundizando en aspectos
desconocidos para ¢€l. La instruccion suele darse en torno a nuevos
paradigmas, teorias, modelos o conceptos, o sobre procedimientos
metodologicos, técnicas, estrategias, herramientas, recursos, instru-
mentos 0 materiales.

Antes de abordar el concepto de desarrollo profesional propia-
mente dicho, podemos preguntarnos qué tienen en comun o en qué se
diferencian la formacion inicial y la formacion continua o permanen-
te de profesores.

' Algunas de las ideas aqui recogidas provienen de una actividad realizada
con profesores en un taller titulado “Desarrollo profesional y reflexion docente”,
impartido por la autora del articulo en el Instituto Cervantes de Cracovia en
junio de 2013 y de una lluvia de ideas con expertos en formacion de profesores
donde se les pedia que especificaran las diferencias entre desarrollo profesional
y formacion.
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Con formacién inicial nos referimos a la que recibe la persona
que no cuenta con una formacion especifica para la ensefianza ni con
experiencia profesional. Indica Mann (2005: 104) que hay consenso
sobre la necesidad de una formacion inicial de profesores antes de
enfrentarse a la practica profesional. Esa formacion basica propor-
ciona un conocimiento declarativo y un conocimiento procedimental
que consiste en una muestra de modelos y de opciones metodologicas
para ayudarle a ensefar.

Freeman (1989: 27; citado por: Mann, 2005: 104) sefiala que los
conocimientos y las habilidades son mas faciles de ensefiar que las
actitudes y la sensibilizacion hacia determinados aspectos. Por ejem-
plo, es mas complejo que el futuro profesor tome conciencia de la im-
portancia del contexto para la seleccion de las técnicas y estrategias
mas adecuadas para un alumno en particular o una clase en un lugar
determinado.

Otros autores (Richards, Lockhart, 1998; Schon, 1998; Perre-
noud, 2004a; Esteve, 2010 y 2011) insisten en la necesidad de de-
sarrollar en los profesores la capacidad de reflexion sobre la accion,
proporcionandoles asi una solida base para lograr un buen desarrollo
en su practica profesional®.

Por otra parte, hablaremos de formacion permanente o de forma-
cion continua para referirnos a las actividades formativas que realiza
el profesor que ya estd en activo y en las que participa una vez que ya
ha iniciado su carrera profesional.

Asi, preferimos usar el término formacion —sea esta inicial, per-
manente o continua— para referirnos a un proceso formativo estructu-
rado que tiene un inicio y un fin, que parte y depende de la institucion
que lo organiza y no del sujeto, y que se centra principalmente en el
desarrollo de los conocimientos y de las habilidades técnicas, y en
la sensibilizacion hacia determinados aspectos que podra desarrollar
y aplicar en el ejercicio de la profesion, como la practica reflexiva
o los aspectos contextuales.

2 Todos estos autores parten de la idea de que solo a través de la reflexion
sobre la practica se da el desarrollo profesional y de que la experiencia en si no
es suficiente. Promueven la idea del profesional reflexivo.



Las Competencias clave del profesorado y la Parrilla... 299

En el presente articulo, como indicamos en el titulo, nos refe-
riremos exclusivamente al desarrollo profesional de los docentes
y no a su formacion; pero ;qué entendemos por desarrollo profesio-
nal? ;No empieza, acaso, el desarrollo profesional con la formacion
inicial?

Caracteristicas del desarrollo profesional

El desarrollo profesional surge de la persona o del equipo, nace de
las inquietudes que surgen en la practica profesional, de las propias
dificultades, de los problemas y de las dudas® que se presentan, de las
cuestiones que se plantea el docente y de las necesidades sentidas por
el sujeto que desea cubrir para adaptarse a nuevas situaciones o para
desenvolverse con mas eficacia o lograr una mayor satisfaccion en su
actividad profesional. Entendemos pues que, a diferencia de la forma-
cion, el desarrollo profesional es un proceso que parte del sujeto y que
estd estrechamente vinculado al ejercicio de la profesion.

Este proceso tiene por objetivo la mejora de la practica docente,
del saber actuar —si bien tiene un efecto en el saber—y supone la ges-
tion de un cambio del individuo o de la comunidad de practica en su
conjunto. Se lleva a cabo de forma voluntaria, organizada y planifica-
da y redunda en un crecimiento profesional y personal.

Desde esta perspectiva, el desarrollo profesional solo se da en el
ejercicio de la profesion y se lleva a cabo a lo largo de toda la vida
profesional del docente, por lo que no tiene limitaciones temporales
como las tiene la formacion; no siempre es constante, ni tiene la mis-
ma intensidad, tiene fases de mayor actividad y fases menos producti-
vas, y varia en funcion del contexto y de los cambios que se dan en él,
de los agentes que rodean al docente, de los estimulos recibidos, del
estado del propio sujeto, de su motivacion, de su energia, etc.

* Perrenoud (2004a: 41) sefiala los incidentes desencadenantes de la re-
flexion sobre la practica que son los que conducen al desarrollo profesional.
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Frente a la formacidn, que tiene un formato predefinido y prees-
tablecido y sobre el que los participantes apenas pueden intervenir,
el desarrollo profesional es abierto, puede adoptar multiples formas
y recurrir a herramientas variadas; es dinamico, cambiante, evolu-
ciona, no es estatico y se adapta a las necesidades del sujeto. No esta
institucionalizado, ni es formal —no cuenta con unos objetivos, ni con
unos contenidos ni una metodologia definidos a priori—, sino que son
los que el sujeto o el grupo establece en cada caso. En principio, no se
certifica y rara vez es evaluado por agentes externos.

El desarrollo profesional se da en el aula y fuera de la misma,
dentro de la institucion o fuera de ella, en solitario o con el equipo
docente, con colegas del centro de otras areas (personal administra-
tivo, directivo, etc.) y con colegas de otros centros, al margen de la
institucion.

Los roles de los participantes no estan definidos —como lo estan
en formacion los papeles de profesores en formacion y de formado-
res—, y varian segin el momento, las herramientas utilizadas o las
actividades realizadas. Asi, los papeles van cambiando, no son es-
taticos y se pueden intercambiar. Por ejemplo, en un momento dado
uno puede ser formador de sus compafieros y a su vez ser formado en
otros temas por ellos; puede ser observado por un compatfiero y luego
observar al compaiiero; uno puede ser tutor de unos profesores nove-
les y ser tutorizado por uno mas experto; un docente puede organizar
y gestionar un proyecto o una intervencion formativa, y ser un parti-
cipante mas en un grupo de trabajo, etc.

Podemos definir el desarrollo profesional, por lo tanto, como un
proceso de crecimiento profesional y personal —individual o colecti-
vo— que esta estrechamente vinculado al ejercicio profesional y que
surge de una necesidad percibida por el docente en un momento y en
un contexto determinados, que se materializa en un proyecto inten-
cionado, con unos objetivos concretos para dar respuesta a unas in-
quietudes (sean estas cognitivas, técnicas, sociales o afectivas) y que
llevan a un aumento de la competencia profesional.

En este sentido, los dos documentos de referencia que presenta-
mos, a continuacidn, son clave para ayudar al docente en su desarro-
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llo profesional, ya que proporcionan una amplia descripcion de las
competencias y del perfil del profesor de idiomas que pueden guiarle
y orientarle en su desarrollo.

Las Competencias clave del profesorado de lenguas segundas
y extranjeras (CCP)

Competencias clave del profesorado
de lenguas segundas y extranjeras

Figura 1. Portada de Las competencias clave del profesorado y representa-
cion de las ocho competencias clave (Instituto Cervantes, 2012: 8)

En octubre de 2012 el Instituto Cervantes publico un documento
titulado Las competencias clave del profesorado de lenguas segundas
v extranjeras (Instituto Cervantes, 2012), en el que se describen las
competencias profesionales del docente del Instituto Cervantes. El
modelo de competencia que se sigue es el adoptado por Perrenoud.

La competencia es la aptitud para enfrentarse eficazmente a una fami-
lia de situaciones analogas, movilizando a conciencia y de manera a la
vez rapida, pertinente y creativa, multiples recursos cognitivos: saberes,
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capacidades, microcompetencias, informaciones, valores, actitudes, es-
quemas de percepcion, de evaluacion y de razonamiento (Perrenoud,
2001: 509).

El documento presenta una descripcion de “las competencias que
tienen o que se espera que desarrollen los profesores del Instituto Cer-
vantes a lo largo de su trayectoria profesional” (Instituto Cervantes,
2012: 7). Si bien no se trata de una lista exhaustiva ni cerrada, se
recogen las ocho competencias que resultan clave para los miembros
de esta institucion en ese momento, de acuerdo con una investigacion
previa que se realizo sobre sus creencias y a la que nos referiremos en
el siguiente apartado.

Entre las competencias clave se encuentran las tres competencias
centrales, propias del docente en relacion con el aula:

* Organizar situaciones de aprendizaje.
» Evaluar el aprendizaje y la actuacion del alumno.
* Implicar a los alumnos en el control de su propio aprendizaje.

A las anteriores se afiaden otras cinco que, siendo también pro-
pias del docente, son comunes a otros profesionales de un centro
educativo:

» Facilitar la comunicacion intercultural.

* Desarrollarse profesionalmente como profesor de la institucion.

* Gestionar sentimientos y emociones en el desempeio de su
trabajo.

» Participar activamente en la institucion.

» Servirse de las TIC para el desempefio de su trabajo.

Cada una de estas competencias es definida. Como el objeto del
presente articulo es el desarrollo profesional recogemos, a continua-
cion, a modo de ejemplo, la descripcion de la competencia clave De-
sarrollarse profesionalmente como profesor de la institucion.

Se refiere a la capacidad del profesorado para planificar, gestionar y eva-
luar su propio proceso continuo de formacion, con el fin de responsabili-
zarse de su desempefio profesional. Implica adentrarse en una reflexion
continua sobre su actuacion profesional con vistas a mejorarla, tanto en
el ambito del aula como del centro, de la institucion y de la comunidad
de profesores de lenguas. Ademas, implica aprender a partir de los in-
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tercambios con los compaifieros de trabajo y otros profesionales de la
enseflanza de lenguas y contribuir al desarrollo profesional de los demas
(Instituto Cervantes, 2012: 21).

Cada competencia incluye, ademas de la definicion, cuatro com-
petencias especificas. Se trata de aspectos relevantes para el contexto
de ensefianza del propio Instituto Cervantes. Asi, la competencia cla-
ve definida anteriormente, en relacion con el desarrollo profesional,
se concreta en las siguientes competencias especificas:

* Analizar y reflexionar sobre la practica docente.

* Definir un plan personal de formacion continua.

» Implicarse en el desarrollo del equipo docente.

» Participar activamente en el desarrollo de la profesion.

A su vez, cada una de las 32 competencias especificas que iden-
tifica el documento es descrita con sus implicaciones en la actuacion
concreta del profesor, ademas de ilustrarse con ejemplos.

Investigacion sobre qué es ser un buen profesor o una buena
profesora en el Instituto Cervantes

Para la realizacion de las competencias clave, el equipo de de-
sarrollo sigui6 un modelo desarrollado por Perrenoud (2004a: 189,
2004b: 15)* y se baso en una investigacion llevada a cabo en el Insti-
tuto Cervantes®.

El objetivo de la investigacion era obtener “una vision lo mas
real, actual y completa posible de lo que es y se espera que sea el pro-
fesorado de la institucion” (Instituto Cervantes, 2012: 9); es decir, qué

4 Perrenoud desarrolld esta descripcion de las competencias clave para el
sistema educativo publico ginebrino (Suiza).

5 Esta investigacion llevada a cabo en 2011 esta recogida en el informe de
la investigacion titulado ; Qué es ser un buen profesor o una buena profesora del
Instituto Cervantes? Andalisis de las creencias del alumnado, profesorado y per-
sonal técnico y directivo de la institucion (Instituto Cervantes, 2011).
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significa ser un profesor o una profesora competente en el Instituto
Cervantes. Para ello, se contd con la participacion de 575 personas,
entre los que se encontraban, ademas del personal técnico y directivo
de la sede y de los centros, los profesores y los alumnos de la red en
el exterior, en total 47 centros de todo el mundo, y expertos externos
de formacion de profesores. Se recurrié a dos herramientas de inves-
tigacion cualitativa para recoger la informacion: una tarea en grupos
y grupos de discusion. La pregunta que se formuld en ambos casos
fue similar: jqué es ser un buen profesor o una buena profesora del
Instituto Cervantes?

Para recabar las creencias de profesores y alumnos se optd por
realizar una tarea en toda la red de centros. En cada centro 8 profeso-
res, por una parte, y 8 alumnos, por otra, tenian una hora para llegar
a un acuerdo sobre cudles eran las 7 caracteristicas principales que
debia tener un buen profesor o una buena profesora.

En cuanto al personal técnico y jefes de departamento de la sede,
de distintas areas, a los directores, responsables académicos y admi-
nistradores de centros, y a los expertos en formacion se les reunié en
4 grupos de 10 personas para que debatieran durante 2 horas, con la
técnica del grupo de discusion, qué es ser un profesor o una profesora
competente.

Tras el analisis cualitativo de todo el material grabado recogido
en los grupos de discusion, el investigador externo que colabor6 en
la investigacion llegd a un sistema de categorias con las que luego se
clasificaron las 890 caracteristicas que se recogieron de los profesores
y de los alumnos.

Los resultados obtenidos en esta investigacion y el modelo de Pe-
rrenoud (2004a y 2004b) sirvieron de base para la elaboracion de las
competencias clave en las que se ha dado cabida a las creencias de
los 575 participantes en la investigacion.
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La Parrilla del perfil del profesor de idiomas. Proyecto Euro-
pean Profiling Grid®

Eapafinl
BIENVENIDO A LA PARRILLA INTERACTIVA EPG
@ G RI D Una innovacién del Proyecto EPG
beta

Bienvenido a la pagina web de la Parrilla interactiva del perfil del profesor de idiomas (EPG - Eurapean Profiling Grid)

ALCIAS NOCENTES CLAVE

ACCEDA A LA PARRILLA INTERACTIVA

Evaluacor

ERSALES

COMPETENCIAS TRANSY

e —
ELIJA SU PERFIL
Profesores Formadores Responsables
académicos

Figura 2. Parrilla del perfil del profesor de idiomas y logo del Proyecto EPG
(VV.AA., 2013a: 1)

Otra de las herramientas a las que el profesor puede recurrir para
orientarse en su desarrollo profesional es la Parrilla del perfil del
profesor de idiomas. Esta herramienta se desarrollo inicialmente
como instrumento para la evaluacion de los profesores de la red de
centros pertenecientes a la Asociacion para la evaluacion y la acredi-
tacion de la calidad de los servicios lingiiisticos (EAQUALS)’. Fue

¢ Este proyecto se inicid en octubre de 2011 y finalizé en octubre de 2013.
7 Sus autores son Galya Mateva, Brian Noth y Richard Rossner.
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validada® y mejorada a través de un proyecto Leonardo denominado
Proyecto European Profiling Grid para profesores de lenguas (EPG)°
en el que participaron once socios europeos'® de Alemania, Austria,
Bulgaria, Espana, Francia, Holanda, Italia, Polonia, Reino Unido y
Turquia, con la financiacion de fondos de la comision europea.

La parrilla, traducida a nueve lenguas europeas'!, describe el
perfil profesional de los profesores de idiomas con 78 descriptores
correspondientes a seis niveles de competencia y trece categorias
descriptivas relacionadas con los siguientes bloques: Formacion, ti-
tulacion y experiencia, las Competencias docentes clave, las Compe-
tencias transversales y el Profesionalismo.

La parrilla EPG interactiva'?

Una version interactiva de la parrilla esta disponible en linea para
profesores, para formadores y para responsables académicos (jefes de
estudios o directivos). Se trata de una herramienta de autoevaluacion

8 La validacion se llevo a cabo con 2280 profesionales: 2100 profesores,
110 formadores y 70 directivos de centros de ensefianza de idiomas del 4ambito
europeo.

° La informacion sobre el proyecto esta disponible en http://cfp.cervantes.
es/recursos/default.htm — 15.11.2013.

10 Las instituciones que han participado en el proyecto son: el Centre Inter-
national d’Etudes Pédagogiques (CIEP), Evaluation and Accreditation of Quali-
ty in Language Services (EAQUALS), el British Council, el Instituto Cervantes,
la Bulgarian Association for Quality Language Services (BAQLS OPTIMA), el
Goethe Institut, Center fiir Berufsbezogene Sprachen (CEBS), ELS-Bell Educa-
tion Poland (ELS Bell), Universita per Stranieri di Siena (UNISTRASI), Hoges-
chool van Amsterdam (HvA), Sabanci Universitesi (SU).

' Estas lenguas son: aleman, bulgaro, espafiol, francés, holandés, inglés,
italiano, polaco y turco.

12 La herramienta estd disponible en linea en la siguiente pagina http://
egrid.epg-project.eu/es — 15.12.2013.
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que el profesor puede utilizar para diagnosticar su grado de desarrollo
profesional en cada una de las categorias presentadas:

FORMACION, TITULACION Y
EXPERIENCIA

* Dominio de la lengua

* Formacion

 Evaluacion de la practica docente
 Experiencia docente

COMPETENCIAS
TRANSVERSALES

» Competencia intercultural
 Conciencia lingiiistica

» Competencia digital

COMPETENCIAS DOCENTES

CLAVE
* Metodologia: conocimientos
y habilidades
 Planificacion de clases
y de cursos
e Gestion del aula e interaccion
e Evaluacion

PROFESIONALISMO
» Comportamiento profesional
* Gestion administrativa

Figura 3. Categorias de evaluacion del grado de desarrollo profesional segiin

la parrilla EPG

Uso de estos dos documentos de referencia para el desarrollo

profesional de los docentes

(Como puede el profesor usar estos dos documentos de referencia
para le ayuden a orientar su desarrollo profesional?'?

Si bien en la presentacion e introduccion de estos dos documentos
se sefialan distintas finalidades y usos, nosotros aqui nos referiremos
exclusivamente al desarrollo profesional de los docentes, como apun-

13 La parrilla del EPG cuenta con una Guia del usuario dirigida a los profe-
sores, a los formadores y a los responsables académicos.
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tabamos al principio, dejando de lado todo lo que atafie a otros profe-
sionales como formadores, responsables académicos, directivos, eva-
luadores de la calidad, personal de recursos humanos, etc. Tampoco
abordaremos lo relacionado con otros temas como la formacion —tal
como ha quedado definida en este articulo—y el disefio de actividades
formativas; la evaluacion, la acreditacion y la certificacion de la com-
petencia profesional; la seleccion, la contratacion y la promocion de
personal, la evaluacion del desempefio, etc.

Asi, con respecto al desarrollo profesional del docente, estos do-
cumentos podrian resultar de utilidad'*:

a) Para tomar conciencia de todas las dimensiones de la profesion
—incluso mas alla del aula— y ayudar a reflexionar, de forma indi-
vidual o con el equipo docente, sobre la competencia profesional
del docente y los distintos componentes que la configuran.

Para el desarrollo profesional del docente podria ser provechoso
contar con una descripcion de las competencias que podra ir desarro-
llando a lo largo de su vida profesional.

Cabe la posibilidad de que los docentes hayan reflexionado so-
bre los aspectos relacionados con el aula —desde la planificacion y la
gestion del aprendizaje, hasta la evaluacion del mismo— y que, sin
embargo, no hayan reparado de la misma manera en aspectos como el
desarrollo profesional en relacion con el equipo docente o el equipo
profesional del centro, la implicacion con la institucion, el grado de
compromiso con la comunidad ELE en general o sobre la gestion
de sus emociones.

b) Para analizar las creencias subyacentes a cada uno de los concep-
tos recogidos en los dos documentos en una reflexion individual

y grupal.

4" Algunas de las ideas aqui recogidas provienen del curso “Segundos pasos
en la formacion de profesores” celebrado en el Instituto Cervantes en junio 2013
bajo la direccion de Merceé Bernaus en el que realizamos un trabajo de reflexion
con 35 formadores sobre el uso de estos dos documentos.
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El trabajo con estos documentos facilitaria y permitiria un analisis
y una reflexion de los equipos sobre qué significan, para cada uno de
los miembros de la comunidad de practica, los conceptos presentes en
los documentos; asi como una indagacion en las propias creencias y un
contraste con los demas para ampliar visiones. Para ello, los docentes
podrian recurrir a procedimientos como los que recoge Esteve, Caran-
dell y Farr6 (2011) para revisar sus esquemas de conocimientos, des-
granar conceptos y realizar un “acercamiento de miradas”, entre otros.

Este trabajo de reflexion y andlisis del equipo docente en torno
a los conceptos basicos facilitaria la creacion de sélidas bases com-
partidas sobre las que apoyarse, en el seno de los equipos, para desa-
rrollarse profesionalmente; serviria de punto de partida para analizar
las diferentes visiones y debatir cuestiones basicas de la profesion;
propiciaria el desarrollo de un lenguaje comun, lo que redundaria en
una mayor cohesion del equipo y facilitaria el trabajo colaborativo
y la unificacion de criterios.

c) Para elaborar las competencias clave propias de un equipo con-
creto o de una institucion o un centro en un contexto determinado.
Los dos documentos que hemos presentado recogen una descrip-

cion de las competencias especificas para un contexto determinado.
Las competencias clave del profesorado (CCP) son las identificadas
por el Instituto Cervantes y las recogidas en la Parrilla del perfil del
profesor de idiomas (EPG) son las definidas por los once socios para
profesores de idiomas de adultos en instituciones europeas. Asi, ca-
bria la posibilidad de que otras instituciones desarrollasen las suyas
propias basandose en este modelo.

Los profesores podrian trabajar en la descripcion de las compe-
tencias que son clave para ellos y determinar un perfil profesional
ideal del centro en el que realizan su labor, lo que contribuiria a la
construccion de su identidad profesional. La lista de competencias
podria ampliarse con otras competencias que fueran relevantes en un
contexto determinado; cabria la posibilidad de modificarlas o elimi-
narlas, si no fueran clave para el equipo profesional de la institu-
cion. En esta nueva descripcion del perfil del profesor del centro, los
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docentes encontrarian unos criterios comunes y compartidos y un es-
pejo en el que mirarse.

d) Para autoevaluarse, individualmente y como equipo, de forma
mas objetiva en cada una de las ocho competencias clave y de las

32 competencias especificas descritas en las CCP y en cada una

de las trece categorias del EPG".

Esta autoevaluacion permitiria mejorar el autoconocimiento de
cada profesor, de si mismo y en relacidon con sus compaiieros. No solo
se trataria de autoevaluar el desempefio personal o del equipo para
cada una de las competencias sino de reflexionar sobre el grado de
desarrollo alcanzado y en qué medida es importante o no la evolucion
de determinados aspectos para los docentes y para la institucion. Esto
permitiria detectar necesidades formativas y tomar decisiones sobre las
lineas de actuacion individuales y colectivas en materia de formacion.

e) Para detectar necesidades, individuales y colectivas, de forma-
cion de los profesores del centro o del equipo y priorizarlas.

Una vez detectadas las necesidades seria necesario establecer un
orden de prioridad de las competencias que se deseasen trabajar te-
niendo en cuenta la situacion, el contexto, la motivacion, el interés
y las percepciones de los profesionales o de los equipos, asi como los
recursos disponibles.

Las necesidades de formacioén que deberian cubrirse, bien inter-
namente o fuera de la institucion, para el desarrollo de las compe-
tencias clave de los docentes, podrian trasladarse a la direccion del
centro, de forma argumentada y fundamentada, basandose en los do-
cumentos citados.

f) Para establecer objetivos de mejora individuales, lineas de actua-
cion en el centro, planes de desarrollo concretos, personales o de

15 Recordamos que en la version en linea de la parrilla se facilitara al pro-
fesor la posibilidad de realizar una autoevaluacion interactiva, que podréd archi-
varse y actualizarse.
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equipos, y poner en marcha dispositivos formativos, una vez se-

leccionadas las competencias que se podrian trabajar.

Cada individuo o equipo deberia tomar decisiones sobre las for-
mas de enfrentarse a sus areas de mejora y realizar un proceso de
indagacion teorico-practico (Esteve, en prensa).

Para dar respuesta a ciertas necesidades formativas se podria recu-
ITir a expertos externos o a cursos de formacion especificos mientras
que otras habrian de cubrirse con un trabajo colaborativo en el seno
de los equipos consultando bibliografia especializada, a través del in-
tercambio de experiencias o poniendo en marcha dispositivos forma-
tivos dentro del propio equipo, entre compafieros, llevando a cabo un
proyecto de centro, un proyecto de investigacion en accion, etc.

g) Para buscar en la practica profesional, propia o del equipo, evi-
dencias de actuaciones docentes de la competencia que se esté
trabajando, bien individualmente, bien en equipo.

Para que el trabajo realizado con estos documentos fuera produc-
tivo seria necesario analizar como se concreta o se materializa cada
una de las competencias; es decir, qué manifestaciones concretas se
reflejan en la practica profesional. Los profesores deberian buscar
evidencias de sus competencias profesionales y revisar sus actuacio-
nes a través de sus planes de clase, de las actividades y de las tareas
de aprendizaje que llevan al aula, de los materiales y de los recursos
multimedia que usan, de las pruebas de evaluacion que realizan, de
los criterios de evaluacion que aplican en la correccion de las prue-
bas, de los diarios de aprendizaje y de los portfolios de sus estudian-
tes o de los suyos propios, de las grabaciones en audio o en video
de las producciones de los alumnos o de las propias intervenciones
de los profesores, de las parrillas de observacion que confeccionan
y aplican, de los medios de intercambio de informacion que usan en
el centro, de las publicaciones en revistas especializadas que reali-
zan, de las intervenciones que hacen en los foros de discusion, en los
congresos y en los encuentros en los que participan, por poner solo
algunos ejemplos.
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h) Para elaborar sus propias herramientas para recoger datos y evi-
dencias, para analizar creencias, para investigar su actuacion o la
del equipo, para establecer criterios, etc. basandose en las des-
cripciones de las competencias.

Pueden usarse los documentos para elaborar parrillas de observa-
cion de clases entre compaieros (coobservacion), elaborar cuestiona-
rios de autoevaluacion y para disefiar entrevistas guiadas, por ejem-
plo. Con estos instrumentos se podran recoger datos o evidencias del
grado de desarrollo de las competencias.

Estos son, entre otros, algunos ejemplos de los usos que podrian
darle los profesores de lenguas extranjeras a estos dos documentos en
relacion con su desarrollo profesional'.

Conclusiones

A modo de recapitulacion podemos decir que el desarrollo profesio-
nal parte del sujeto (de una necesidad percibida y de un deseo de cam-
bio) mientras que la formacion, sea esta inicial o continua, se articula
desde la institucion, si bien puede tener en cuenta las necesidades de
los sujetos. En este sentido Bowen (2004: 1, citado por: Mann, 2005:
104) contrasta la vision interna del desarrollo profesional con la vi-
sion externa de la formacion.

Por otra parte, podemos decir que la formaciéon genera conoci-
mientos declarativos —un saber— y un conocimiento técnico —saber
hacer— y no un conocimiento experiencial —saber actuar en situa-
cion—. Este saber actuar se desarrolla y se adquiere cuando se dan
determinadas condiciones: el docente tiene que estar ejerciendo la

16 La Guia del usuario del EPG detalla los usos para formadores y respon-
sables académicos asi como otros usos para profesores.
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profesién y su practica docente estara vinculada, por lo tanto, a un
contexto y a una situacion determinadas. El profesor tiene que tener
una cierta actitud!” hacia su profesion y sentir una necesidad que le
impulse a poner en marcha estrategias de reflexion sobre su practica
para lograr un cambio y, por lo tanto, un desarrollo de sus competen-
cias. Como indica Piai (2005) en el titulo de un articulo: “Me pueden
formar, me pueden educar, pero no me pueden desarrollar; yo, me
desarrollo”.

Bibliografia

ESTEVE, O. (2011), “Desarrollando la mirada investigadora en el aula. La
practica reflexiva: herramienta para el desarrollo profesional como do-
cente”, en: Ruiz, U. (ed.), Lengua castellana y literatura, investigacion,
innovacion y buenas practicas, pp. 29-47, Grao, Barcelona.

ESTEVE, O. (en prensa), Entre la prdctica y la teoria. Comprender para
actuar.

ESTEVE, O., CARANDELL, Z. y FARRO, O. (2011), La construccion
guiada del conocimiento en la formacion del profesorado: la funcion
mediadora de la interaccion desde los distintos niveles de andamia-
je pedagogico, [on-line] https://docs.google.com/file/d/14ullYZ6
Kyh7jzUY3H9QWEh_fklz7Z1Wwi2mKy8-507j1qzq-VsVMCXE-
0bOk6/edit?usp=drive_web&pli=1 — 18.11.2013.

ESTEVE, O., MELIEF, K., ALSINA, A. (coord.) (2010), Creando mi pro-
fesion. Una propuesta para el desarrollo profesional del profesorado,
Octaedro, Barcelona.

INSTITUTO CERVANTES (2011), ;Qué es ser un buen profesor o una
buena profesora del Instituto Cervantes? Analisis de las creencias del
alumnado, profesorado y personal técnico y directivo de la institucion,

'7 En el trabajo realizado con profesores y formadores para diferenciar for-
macion y desarrollo se han sefialado una serie de actitudes en relacion con el de-
sarrollo profesional como un espiritu investigador (curiosidad, interés, reflexion,
analisis y observacion), un espiritu de colaboracion y disponibilidad para traba-
jar con el otro y, por ltimo, una actitud de flexibilidad, tolerancia a la ambigiie-
dad y una disposicién para asumir riesgos.



314 Elena Verdia

Madrid, [on-line] http://cfp.cervantes.es/imagenes/File/recursos_pro-
yectos/informe buen_profesor ele/informe-buen-profesor-cervantes.
pdf —20.11.2013.

INSTITUTO CERVANTES (2012), Las competencias clave del profesorado
de lenguas segundas y extranjera, Madrid, [on-line] http://cfp.cervan-
tes.es/recursos/bibliografia_de referencia.htm — 16.11.2013.

MANN, S. (2005), “The language teacher’s development”, Language Tea-
ching, 38, Cambridge University Press, pp. 103-118.

PERRENOUD, P. (2001), “La formacion de los docentes del siglo XXI”,
Revista de Tecnologia Educativa, X1V, n° 3, Santiago de Chile, pp. 503-
-523, [on-line] http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php
~main/php 2001/2001 36.html —18.11.2013.

PERRENOUD, P. (2004a), Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de
ensenar, Grad, Barcelona.

PERRENOUD, P. (2004b), Diez nuevas competencias para ensenar, Grao,
Barcelona.

PIAI S. (2005), “You Can Train Me, and You Can Educate Me, But You
Can’t Develop Me — I Develop”, Essential Teacher, diciembre, pp. 20-
-22, [on-line] http://es.scribd.com/doc/79093095/Articulo-Development
—16.11.2013.

RAE (2005), Diccionario de la lengua espariola, Espasa Calpe, Madrid.

RICHARDS, J.C., LOCKHART, C. (1998), Estrategias de reflexion sobre la
ensenanza de idiomas, Cambridge University Press, Madrid.

SCHON, D.A. (1998), El profesional reflexivo. Cémo piensan los profesion-
ales cuando actuan, Paidos, Barcelona.

VV. AA. (2013a), Parrilla del perfil del profesor de Idiomas, Proyecto Leon-
ardo European Profiling Grid (EPG), [on-line] http://egrid.epg-project.
eu/es — 15.01.2014.

VV. AA. (2013b), Guia del usuario de la Parrilla del perfil del profesor de
Idiomas, Proyecto Leonardo European Profiling Grid (EPG), [on-line]
http://egrid.epg-project.eu/es/egrid — 15.01.2014.



DOI: 10.12797/S1.12.2013.12.17

Agnieszka Wilczynska
Uniwersytet £.odzki
agnieszka.wilczynska@gmail.com

Juego didactico: una herramienta indispensable
a la hora de ensenar la gramatica espafola

Resumen:

El articulo tendra el objetivo de concentrarse en la didactica y metodologia
para enseflar la gramatica de espafiol como lengua extranjera. Se estudiara
la estrecha relacion entre la adquisicion de una lengua extranjera y el uso de
los juegos didacticos. Ademas, se intentara demostrar qué tipo de beneficios
puede traer la incorporacion de estos elementos a la hora de estudiar y ense-
far los aspectos gramaticales. Se presentaran algunas propuestas didacticas
para la clase de E/LE a las que pueden recurrir los profesores preparando la
clase de espafiol lengua practica.

Palabras clave: espaiiol lengua extranjera, adquisicion de gramatica, juegos

didacticos.

Abstract:

Language Games: a Prerequisite While Teaching Spanish Grammar
The purpose of this article is to focus on teaching and methodology of teach-
ing Spanish as a foreign language, and especially why and how and we
should incorporate game elements. A close connection between game and
development of grammar skills will be presented, taking into account differ-
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ent factors. The article will present a selection of games based on Spanish

grammar.

Keywords: Spanish as a foreign language, development of grammar skills,
language games.

Introduccion

Hoy en dia los profesores disponen de un gran abanico de metodo-
logias posibles, pero parece que muchas veces yerran en busca de
un buen método, eligiendo los mas complicados. Desgraciadamente,
es frecuente descartar las actividades mas simples, las ludicas. Antes
de realizar el presente articulo habiamos efectuado una encuesta (en-
cuesta A) en la que tomaron parte 47 alumnos adultos y 56 alumnos
adolescentes (todos de nacionalidad polaca). Los alumnos adultos
estudian en las academias de idiomas y los adolescentes en las es-
cuelas publicas/estatales (es su asignatura obligatoria). La segunda
encuesta (encuesta B) la completaron los profesores de E/LE (todos
de nacionalidad polaca) que trabajan con ambos grupos previamente
mencionados.

Tabla 1. Resultados de la encuesta A

Adultos 20-35 aiios Adolescentes 13-19
1. ;Has jugado alguna vez a algun juego didactico durate la clase de
E/LE?
a. Si: 42,6% a. Si: 69,6%
b. No: 57,4% b. No: 30,6%
Responden los que marcaron la opcion “si” en la primera pregunta.

En total: 20 adultos y 39 adolescentes.
2. (Con qué frecuencia los profesores utilizan los juegos?
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. Si, en vez de un test: 10%
. Si, para practicar algo: 30%
. No, pienso que es inutil: 10%

. Si, para hacer un repaso: 23,1%

. Si, en vez de un test: 15,4%

. Si, para practicar algo: 25,6%
No, pienso que es inutil: 0%

Adultos 20-35 afios Adolescentes 13-19
a. frecuentemente: 15% a. frecuentemente: 20,5%
b. a veces: 25% b. a veces: 30,8%
¢. muy pocas veces: 60% ¢. muy pocas veces: 48,8%
3. (Cual fue el objetivo del juego?
a. relajarnos: 30% a. relajarnos: 23,1%
b. explicar gramatica: 0% b. explicar gramatica: 2,6%
c¢. hacer un repaso: 50% c. hacer un repaso: 48,7%
d. en vez de un test: 0% d. en vez de un test: 0%
e. practicar algo: 20% e. practicar algo: 25,6%
4. ; Te gusta la idea de jugar en las clases de idiomas?
a. Si, para relajarnos: 0% a. Si, para relajarnos: 5,1%
b. Si, para explicar gramatica: 30% | b. Si, para explicar gramatica:
c. Si, para hacer un repaso: 20% 30,8%
d
e
f.

o oo

Tabla 2. Resultados de la encuesta B

1. Durante mis clases utilizo los juegos didacticos:

a. Si: 60,5% | b. No: 39,5%

Responden los que marcaron la opcion b en la primera pregunta y la
opcion ¢ en la segunda, en total: 28)

2. (Con qué frecuencia utilizas los juegos? (responden los que
marcaron la opcién a en la primera pregunta, en total: 23)

. con mucha frecuencia: 8,7%
. frecuentemente: 39,1%
. pocas veces: 52,1%

Ww| 0o o

. (Por qué no utilizas los juegos o los utilizas con poca frecuencia?

a. falta de tiempo: 53,3%
b. falta de materiales/ideas: 33,3%
c. pienso que no es eficaz: 13,3%
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4. ;Para qué utilizas los juegos didacticos?

a. para que los alumnos se relajen:
26,1%

. para explicar gramatica: 8,7%

. para hacer un repaso: 47,8%

. en vez de un test: 0%

. para practicar algo: 17,4%

o o o0 o

El objetivo de la encuesta es comprobar si existe la necesidad de
investigar mas el tema del uso de los juegos didacticos en las escuelas
polacas, ya que es uno de los temas ya conocidos en la lingiiistica apli-
cada. Como es de notar, los juegos didacticos no son una herramienta
tan popular como parece. Casi el 40% de los profesores no los utiliza
y los que recurren a este método lo hacen con muy poca frecuencia
(52,1%). El problema es que los profesores utilizan los juegos para
hacer repasos o para relajarse mientras que los alumnos prefieren que
los juegos les expliquen las nociones gramaticales o que sirvan como
ejercicios de practica. Lo mas sorprendente es que la razon por la
que los profesores no usan esta herramienta es la falta de tiempo en
las clases o la falta de materiales e ideas. Esto quiere decir que los
profesores no saben cémo utilizar un juego para que constituya una
parte integrante de una unidad lectiva y, ademas, no saben que puede
ser un elemento para sustituir uno de los ejercicios tradicionales. La
encuesta tiene caracter orientativo para presentar la importancia del
tema que abordaremos a continuacion.

1. ;Qué es un juego didactico y para qué utilizarlo?

El juego didactico es una accion de entretenimiento o diversion, pero
con un gran soporte de material educativo. La coordenada perder-
ganar no es de mayor importancia. El juego didactico es un proceso
dinamico para adquirir un material determinado y desarrollar la inter-
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lengua de un aprendiz. El sistema en desarrollo de cada alumno es la
clave a lo largo de todo el proceso de aprendizaje de un idioma. Son
etapas temporales en las que se desarrolla la competencia gramatical
de los aprendices. Un buen desarrollo de la interlengua esta estrecha-
mente ligado con el input bien preparado y el intake bien asimilado.
Por la nocién del input, segiin VanPatten (2004: 6), se entiende todo
el material presentado en el aula, pero el intake es solamente una
parte de este que puede ser procesada e incorporada a la interlengua.
Hay que tener en cuenta que la competencia gramatical se refiere a la
lengua materna. El estudiante no es capaz de producir un nimero in-
finito de oraciones que estén de acuerdo con las reglas gramaticales
de dicha lengua. Es una capacidad implicita que funciona solamente
en su propia lengua. Aunque parezca una observacion ldgica, muchas
veces los profesores se olvidan de este concepto y no se fijan en lo
dificil y complejo que es el procesamiento de una nocion gramatical,
por poco complicada que sea. Si no es un conocimiento intuitivo y ta-
cito, requiere una instruccion y practica, sobre todo. Normalmente, el
efecto del proceso mencionado tiene que tener su reflejo en el output.
El output mas esperado y deseado es una buena competencia comuni-
cativa, sobre todo, la escrita o la auditiva.

El juego acompaiia a la gente desde hace siglos, su importancia
y relacion con la lengua la describe Huizinga (1990: 17): “Jugando
fluye el espiritu creador del lenguaje constantemente de lo material
a lo pensado. Tras cada expresion de algo abstracto hay una metafora
y, tras ella, un juego de palabras”. Por otra parte, hay que mencionar
la idea de Piaget (1961: 205), quien confirma que el juego didactico
influye en el desarrollo de la inteligencia. Pero hasta hoy en dia, se
considera que el padre de la educacion moderna es Jan Amos Come-
nius, el cual presenta la necesidad de jugar en la Didactica Magna
publicada en el siglo XVII.
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1.1. Las ventajas de utilizar los juegos diddcticos

Como podremos observar, el uso de los juegos didacticos en el aula
nos proporciona un abanico de ventajas, entre ellas las socializantes
y las lingiiisticas, por eso deberian ser tratados como un elemento
muy importante durante el proceso de ensefnanza y aprendizaje de la
gramatica.

Durante un juego, ya sea didactico o uno de los juegos comunes,
la mente estd en estado de alegria y relajacion (playfulness). Este es-
tado lleva consigo otras ventajas como la reduccion del nivel de estrés
o de la indefension aprendida. Segtin Seligman (1975), la indefension
aprendida es un estado durante el cual un ser humano se siente incapaz
de actuar. Es un tecnicismo vinculado al deseo de evitar situaciones
desagradables. Hay que afadir que es una sensacion subjetiva de un
individuo que no puede percibir solucion ante un problema planteado,
aunque posea todas las herramientas para hacerlo. El estado de ale-
gria contribuye a buscar nuevas soluciones, romper el hielo y, sobre
todo, despierta la motivacion interna y aumenta la autoestima; inclu-
so los aprendientes adultos llegan a ciertas soluciones poco comunes
y son mas creativos (Bello Estévez, 1990: 136). En este momento
seria bueno presentar la idea de Krashen (1983: 191), que introdujo
la nocion de affective filter, es decir, el nivel de miedo, estrés o de
barrera emocional, o dicho de otro modo, todos los sentimientos que
influyen de una manera negativa en el proceso de adquisicion de una
lengua extranjera. Los juegos, sin duda, contribuyen a minimizar el
nivel del filtro afectivo.

Los juegos didacticos invitan a los alumnos a integrarse y, en con-
secuencia, fomentan la comunicacion entre ellos. Es un buen método
para que los estudiantes que estan en la etapa periodo de incubacion
(silent period) puedan dar sus primeros pasos y desarrollar su expre-
sion oral. Tal como indica Fernandez (1994: 28), el elemento ludico
es necesario incluso desde el principio del proceso de aprendizaje. Sin
lugar a dudas, los juegos hacen las clases mas atractivas, pero a tra-
vés de esto, tienen que completar algunas faltas de conocimiento que
surgen por varios motivos o sirven para repasar el material adquirido.
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Por otra parte, mediante un juego es posible eliminar los errores ya
fosilizados, ya que los alumnos memorizan todo de una manera mas
rapida en comparacion con otros métodos.

Otro aspecto positivo es que los juegos didacticos nos permiten
tener en cuenta inteligencias multiples con las que nos podemos en-
frentar en el aula.

Hay que saber que los juegos pueden desarrollar las cuatro com-
petencias: la comprension escrita, lectora, auditiva y la expresion
oral. En cuanto a todas estas competencias, el juego se puede llevar
fuera de clase organizando juegos de rol, lo cual sera el uso mas prac-
tico y real del material aprendido (Rosen, Varel, 2009: 26).

El juego también puede servir a los profesores como una mane-
ra tranquila y amena de comprobar el nivel de conocimiento de sus
alumnos, sin necesidad de hacer examen. Para realizar un juego que
tenga forma de test, hay que elegir un juego que no permita al alumno
aprender por la observacion de otros jugadores.

Sea cual fuere el objetivo de nuestro juego, el profesor tiene que
recordar que cada alumno esta sumergido en su zona de confort. La
zona de confort es todo lo que el alumno conoce, son sus rutinas dia-
rias y otros habitos. En la zona de confort el desarrollo del alumno
es practicamente imposible. Es de mencionar que el aula, con el paso
del tiempo, es una representacion de una zona de confort especifica.
Por una parte, el alumno se siente bien y familiarizado con el entorno,
pero existe el riesgo de que se detenga el desarrollo de sus capacidades
a causa de las actividades rutinarias. Por eso, el profesor puede incen-
tivar a los alumnos a que salgan de su zona de confort y que entren en
la zona de aprendizaje. Es la zona de estudios, entre ellos se encuentra
el aprendizaje de una lengua extranjera. El concepto de la zona de de-
sarrollo proximo lo introdujo Lev Vygotsky en el siglo XX. Vygotsky
(1982: 45) describid este concepto como la distancia que hay entre el
nivel de desarrollo afectivo y el desarrollo potencial. El desarrollo afec-
tivo son todas las actividades que el alumno puede ejercer por si mis-
mo, sin ninguna ayuda. El desarrollo potencial es todo lo que el alumno
podria realizar con cierta ayuda de una persona adulta (en nuestro caso
seria el profesor) o de un compaiiero que tenga mas capacidad. Existe
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también la zona de panico, es decir, todas las actividades que provocan
miedo o hasta la indefension aprendida. Por eso, los juegos pueden ex-
tender la zona de confort de los alumnos contribuyendo a su desarrollo
mas armoénico y eficaz. En cuanto a la lengua, la introduccion de los
juegos didacticos orientados a la comunicacion lleva consigo la bajada
de estrés relacionado con el miedo hacia el encuentro con una persona
nativa desconocida y una supuesta conversacion con €sta. Sin embar-
go, es el profesor el responsable de elegir un juego que posibilite a los
alumnos el tomar la decision de salir de su zona de confort. El aprendiz
tiene que prestar mucha atencion para que la zona de desarrollo no se
convierta en la zona de panico, es decir, tiene que llevar consigo todas
las herramientas necesarias (conjunto de vocabulario y reglas sintacti-
cas o gramaticales) porque si su sistema en desarrollo es muy pobre, no
querré ir avanzando hacia el output correcto.

Como cada método, el juego didactico puede tener sus desventa-
jas. El juego puede ser algo estresante para los alumnos, especialmen-
te cuando subrayemos su importancia y hagamos hincapié en la nece-
sidad de ganar un premio. Por eso, es el profesor quien estd obligado
a crear un ambiente tranquilo, carente de competitividad peligrosa y
lleno de respeto. Otro punto débil a la hora de introducir los juegos es
su deficiente preparacion o la mala conduccion de éstos.

Algunos alumnos pueden llegar a la constatacion de que el jue-
go es un interruptor que les permite no participar en la leccion. Esta
situacion es frecuente especialmente entre el alumnado adulto que
asocia el juego con una pérdida de tiempo, por eso es tan importante
explicar lo que hacemos y subrayar que no es pura diversiéon. Hay que
evitar limitarse a explicaciones tipo: Ahora vamos a jugar al bingo.
Siempre hay que afiadir el porqué de nuestra propuesta: Ahora vamos
a practicar el uso de las preposiciones con un bingo de preposiciones.
Merece la pena volver a los resultados de la encuesta anteriormente
presentada en la que solamente el 10% de los adultos encuestados
opina que los juegos didacticos no son necesarios frente al 0% de los
alumnos adolescentes.

Como es de observar, las desventajas son escasas y normalmente
es posible eliminarlas a través de una buena organizacion del juego
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y, sobre todo, a través de su buena moderacion por parte del mismo
profesor.

2. Organizacion de un juego didactico

Los docentes tienen que seguir ciertas pautas que, a ciencia cierta, les

llevaran a un buen resultado:

1. El profesor tiene que explicar el objetivo de la clase, establecer
todas las reglas e introducirlo en un momento oportuno.

2. El profesor tiene que preparar o elegir un juego adecuado para el
nivel y la edad de su grupo para eliminar una pronta desmotiva-
cion y frustracion por parte de los alumnos.

3. Esbueno que el profesor se comunique con sus alumnos solamen-
te en espanol durante el juego, por eso hay que preparar un par de
expresiones necesarias.

4. El profesor no puede parecer molesto por el numero de errores
que cometan los participantes. De otro modo los alumnos ten-
dran miedo y no querran participar en el juego a causa de malas
asociaciones.

2.1. ;Cuando introducir un juego?

Como ya hemos mencionado previamente, la practica mas frecuente
entre los profesores es dejar los juegos para el Gltimo encuentro o si
les quedan unos minutos de la clase. El juego didactico es una herra-
mienta muy flexible, capaz de constituir una parte mas sustancial, por
eso se puede utilizar tanto para presentar el material (input) o para la
produccion escrita u oral (output). Los juegos pueden servir de preca-
lentamiento o pueden ser una forma de examen. Con toda seguridad,
cada actividad preparada para el aula se puede convertir en un juego
si cumple con el objetivo de la clase. Antes de empezar a preparar jue-
gos didacticos, hay que darse cuenta de que esta actividad no nos va



324 Agnieszka Wilczynska

a servir como un simpatica pausa durante la clase. El juego no puede
ser un “relleno” del tiempo. El juego tiene que constituir una parte
integral de una leccion.

2.2. Tipos de juegos

Existe un gran nimero de tipos de juegos didacticos. No obstante,
es posible clasificarlos segn ciertas normas. Una de las clasifica-
ciones mas populares es la de Hadfield (1990: 5), que presenta dos
maneras de clasificar. La primera clasificacion y, a la vez, la mas
basica, es dividir los juegos en lingiiisticos y comunicativos. Los
juegos comunicativos plantean como objetivo entablar un dialogo
sin prestar toda la atencion en la correccion. Los juegos lingiiisticos,
a su vez, son aquellos cuyo objetivo es el buen uso de la estructura
introducida o practicada. Otra propuesta de Hadfield es dividir los
juegos en los competitivos y los cooperativos. Mientras los prime-
ros se centran en realizar la tarea los mas rapido posible, el segundo
grupo se fija en la colaboracion entre los estudiantes para llegar
a un objetivo determinado. Teniendo en cuenta estos dos modos
de dividir los juegos, Chamorro Guerrero y Prats Fons (1994: 240)
enumeran varios tipos de juegos, como por ejemplo juegos de vacio
de informacion, juegos de averiguacidn, juegos puzzle, juegos para
emparejar, de seleccion, de intercambios, de asociacion, de roles
o simulaciones que pueden pertenecer tanto a la primera clasifica-
cion como a la segunda.

3. Propuesta didactica

En este apartado nos gustaria fijarnos en presentar 3 juegos grama-
ticales originales, preparados especialmente para nuestros alumnos
y utilizados durante nuestro trabajo. Los tres juegos abordan el tema
de las oraciones de relativo con el uso del modo Subjuntivo/Indicati-
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vo. Los juegos constituyen una serie para realizar durante unas clases
seguidas. Un factor importante es que los juegos gramaticales tomen
en cuenta qué estilo de estudio tienen los alumnos. Si son alumnos
independientes del campo (field independent), disponen de las habili-
dades analiticas. No tienen problemas con las nociones gramaticales
porque saben descomponer una oracion y sacar los elementos que les
interesen. Prefieren trabajar individualmente. Los juegos gramatica-
les les ayudan a hablar con mucha mas fluidez y, sobre todo, les ense-
fan a utilizar las nociones gramaticales en un contexto comunicativo.
Los alumos dependientes de campo son los que necesitan un contexto
y no saben destacar una informacion. Los juegos hacen que los alum-
nos dependientes de campo, que normalmente tienen problemas con
la adquisicion, practiquen la correccion gramatical y trabajen sobre la
adquisicion de un elemento pequeno.

JUEGO 1:

El juego presentado estd orientado en el infake y, en consecuen-
cia, en el desarrollo de la interlengua. En este juego evitaremos mu-
cha produccion, es decir, no nos fijaremos en el output. El objetivo
sera practicar el uso de las oraciones de relativo. El juego lo introdu-
cimos después de haber explicado el material gramatical. Es necesa-
rio, como indica Reyes Llopis Garcia (2006: 5), entregar a los alum-
nos una ficha con una explicacion detallada. Es necesario agregar un
elemento comparativo entre la lengua materna y la lengua estudiada,
haciendo hincapié en los errores que el alumno pueda cometer por la
influencia de la transferencia negativa. El trabajo se puede realizar en
grupos o en parejas.

El profesor entrega un texto en el que una persona habla de su
vida. Los alumnos tienen unos minutos para leer el texto de una ma-
nera rapida y recordar el mayor niumero de hechos presentados. En el
texto no se introducen palabras que los alumnos no conozcan. A con-
tinuacion, cada grupo sortea tarjetas en las que se hallan dos oraciones
de relativo, una con el Presente de Indicativo y la otra con el Presente
de Subjuntivo. La tarea de los alumnos es decidir cual de las versio-
nes es la correcta en cuanto a la carta que habian leido. Es muy bueno
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pedir argumentacion. Por cada tarjeta los alumnos reciben un punto.
Gana el que consiga mas puntos.

Fragmento:
Hola, soy Carmen.

Soy valenciana, pero de momento vivo en Madrid. La verdad es
que me siento un poco sola aqui, porque no conozco a mucha gente.
Por eso pienso encontrar un lugar con mucha gente simpatica, es de-
cir, una cafeteria o un club deportivo...

TARJETA 1

Maria busca un lugar donde_haya mucha gente simpatica.

Maria busca un lugar donde hay mucha gente simpatica.

JUEGO 2:

Este juego esta orientado en el output y en el buen uso de las for-
mas verbales en las oraciones de relativo y comprueba si los alumnos
han asimilado el concepto.

Cada alumno recibe una ficha dividida en dos partes. La primera
parte habla de lo que el alumno sabe hacer y la segunda son proble-
mas que necesita resolver. El profesor tiene que preparar tantas tarje-
tas como alumnos haya en clase.

Alumno 1: Busco a alguien que me cambie la rueda.

Alumno 2: Yo sé cambiar ruedas, te ayudo. Yo busco a alguien
que me ensefie a cocinar.

Alumno 3: Yo sé cocinar, te ayudo, pero yo busco a alguien que
me ayude a comprar zapatos... etc.

JUEGO 3:

Este juego tiene caracter de examen. Después de haber realizado
el material previamente planificado, el profesor puede comprobar si
los alumnos han asimilado toda la nocidén gramatical. Cada alumno
recibe su tarea y una hoja de papel. El juego consiste en escribir un
anuncio correspondiente a cada tarea. Gana el alumno que escriba
mas oraciones correctas. La puntuacion o el hecho de poner notas los
establece el mismo profesor.
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1. Has perdido tu bolso en la universidad.
2. Tienes una agencia de viajes y buscas empleados.

Conclusion

Como es de notar, los juegos didacticos, con toda seguridad, son una
herramienta muy importante. No obstante, podemos arriesgar la cons-
tatacion de que en la escuela polaca este tipo de trabajo todavia no es
tan popular. El juego didactico es una forma mucho mas atractiva de
introducir o repasar material gramatical, reduce el tiempo durante el
que habla solamente el profesor, aumenta el tiempo dedicado a la ex-
presion de los alumnos y el tiempo real durante el que el alumno esta
concentrado o trabaja. Baja el nivel de filtro afectivo, tiene en cuen-
ta las inteligencias multiples y estilos de aprender, pero sobre todo
el juego lo podemos modificar para introducir, repasar y comprobar el
material gramatical. Para que un juego cumpla con sus objetivos, hay
que planificarlo y organizarlo de una manera adecuada, ya que es un
momento muy importante durante las clases.
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A gaita galega — manual de gallego para estudiantes polacos

Resumen:

La presente comunicacion da muestra del contexto del surgimiento y de las
aspiraciones del manual de la lengua gallega 4 gaita galega escrito en co-
autoria por dos lectoras de la lengua gallega en dos universidades polacas.
El enfoque particular del libro es resultante de la condicion peculiar de la
lengua gallega, asi como del perfil de su destinatario: un estudiante polaco
de filologia con el conocimiento previo del castellano o/y portugués.
Palabras clave: ensefianza de lenguas extranjeras, lengua minorizada, perfil

del alumno, plurilingiiismo.
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Abstract:

In Harmony with Receivers. 4 gaita galega — a Galician Textbook for

Polish Students

The following paper presents the context of creation and aspirations of the

Galician language textbook A gaita galega written in co-authorship by two

Galician language teachers from two Polish universities. The specific per-

spective of the textbook derives from the peculiar condition of the Galician

language as well as its user’s profile: a philology student in Poland with prior

knowledge of Spanish or/and Portuguese.

Keywords: foreign language teaching, minorized language, student’s pro-
file, multilingualism.

lucia rodriguez caeiro
maria ~filipowicz-rudek

A GAITA GALEGA
GALICYJSKIE DUDY

Kurs jezyka galicyjskiego
dla poczatkujacych

KSIEGARNIA AKADEMICKA

ITlustracion 1. Cubierta del manual

Vivimos en un mundo cada vez mas especializado en el que ser filo-
logo, por ejemplo, ya no significa ser especialista en todas las disci-
plinas filologicas. Las ciencias humanas siguen diversificandose, las
materias profundizan y amplian sus contenidos y los estudiosos sus
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conocimientos. La presente comunicacion no pretende ser ninguna

contribucion en los ya bien desarrollados estudios sobre el aprendiza-

jey la ensefianza de una lengua extranjera. Nuestra humilde intencion
es compartir en esta breve comunicacion nuestra experiencia de lec-
toras de gallego en la Universidad Jaguelonica y en la Universidad de

Varsovia, cuyo fruto mas tangible es el manual de gallego 4 gaita ga-

lega escrito para estudiantes polacos. La primera parte de este manual

(las 5 primeras unidades) salié a la luz en Cracovia en el afo 2012,

sin embargo antes de aparecer en forma de libro, funcioné durante

un par de afios en las aulas de la Universidad Jaguelonica, sometido

a prueba en forma fotocopiada. La parte restante (7 unidades) se esta

redactando pausadamente, mientras tanto sus autoras buscan en estos

tiempos dificiles su financiacion.

La idea de compilar y publicar el material didéctico, que se pre-
paraba y distribuia entre los alumnos de los dos lectorados de gallego
en Cracovia y en Varsovia durante el lustro 2001-2006, surgi6 aproxi-
madamente hace 7 afios, cuando Lucia Rodriguez Caeiro concluia su
mision educativa en Polonia. Frente a la falta casi total por aquel en-
tonces de manuales de gallego para no-gallegohablantes, asi como la
inaccesibilidad por parte del alumnado a cualquier material didactico
en gallego, nuestros motivos eran bien firmes:

1. crear un instrumento de ensefianza y de aprendizaje bien organi-
zado, compacto y facilmente manejable en las aulas, tanto por el
profesor como por los alumnos;

2. componer material didactico ajustado a las necesidades, compe-
tencias e intereses de los alumnos de los cursos académicos de
gallego en Polonia;

3. preparar una herramienta duradera que pueda servir a un alumno
fuera de clase y también en cualquier momento en su carrera de
fil6logo romanico, siendo a la vez un vehiculo de difusion de la
lengua y la cultura gallega en este pais;

4. y por fin (un motivo bastante subjetivo y particular) “inmortali-
zar” nuestros esfuerzos, dar a conocer tanto nuestra creatividad,
como nuestras predilecciones literarias y musicales, manifiestas
en la materia cultural inscrita en el libro.
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100 AGATA GALECA

10. Le o seguinte texto.

A mifia nova casa ¢ grande ¢ ten dias portas: usha di & vestibulo ¢
outra & carredor. A ficstra dd & patio interior e ten un radiador deba-
ino ¢ dias vidreirss, ainda sen persiana. A cimara ten usha grande
fomb 1 de no medio. As paredes
lades de escuro ¢ as portas pintades de branco brillante. Hai,
como digo, dias portas. Na da dereitu, o leito de fermo coa cabece-
{ra ergueita, edredde delgadifio de tea vermella, alfombrin ¢ mesa e
naite sen ourifial, onde FmTunqggpunomuLuda.Amcsa_d:
naite con thboa de mirmore cuberta cun tapetifio branco con encaixe,
tefho ensiba unha pequena lmpada de enchufe con pantalla de seda
wermella,
Wa outra parede, por frante & do beito, hai de dereits a esquerda: un la-
wabo nntigo, pechado, con caixdes ¢ mesa de mirmore e un estantifio
tamén de mirmore ¢ espello. Enriba hai unha gran bameila ¢ un xermo
de poncedana brance con deseho azul estilo medemista. A toalla pen-
ddurada § dereita. Despois a mesa de traballo, mal vella, con caixins ¢
gabetas debaino ¢ wholeiro cuberto de hule deslucid

Texto sdaptads de Vieenie Risco, Mineleuypa, (954,

10. Relaciona estas definicidng coss palabras sacadas do tecto,

o vestibulo

UMIDAZE &

101

A, parte dn cama na que s pofien as slmofadas

B. vasilla o maneia de xerma ¢ con s unka i para ardar louidos

C. recubrir de paped a5 paredies dunha estancia, un badil, ste.

D, cada unha das parmes que tefien algins mobles que se poden me-
ter ¢ saar; caixdn

E. tea recuberta de material impermeable

F. aparclio de calefaccion que trnsmite por radiacién & calor &
ambiente

G. vasilla grande de barro, miss ancha ca fonda, que se usa nas
tarefis domisticas

H. que pon loce, que perdeu o beillo

L. tecido feito 8 man moi decorativo de anesanis irdicioeal

J. pezn ou sals de entroda 1 un edificio ou vivenda

K. peza de tes, normalmente rectangular, que s utiliza para lim-
parse ¢ secarse

L. recipiente pequeno para ousifiar nel

11. Escoita e cubre os ocos
NEGRA SOMBRA

Cando penso que te fuches,

negra sombra que me asombras,

& pé dos

tornas facéndome mofa.

Cando maxino que es ida,

no mesmo sol te me amostras,
ieresa que brila,

i eres o vento que zoa,

Si cantan, es ti que cantas,

si choran, es ti que choras,

i es o marmurio do rio

iesa ies a aurora.
En todo estds e ti es todo,

pra min i en min mesma moras,

nin me abandonards .
sombra que me I

Poema de Rosalia de Castro de “Follas Novas™ {1880), cantado por Luz Casal no
disco “A Irmandade das estrelas™ de Carlos Nifez.

Tlustracion 2. Dos ejemplos de ejercicios que aprovechan la materia literaria:
un fragmento de Mitteleuropa de Vicente Risco y la version cantada del poe-
ma “Negra sombra” de Rosalia de Castro
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Es de suponer que todos estos motivos influyeron de manera de-
cisiva en la forma y el contenido del libro. Méas adelante nos centra-
remos en esbozar estas relaciones mutuas, en calidad de justificar de
cierto modo nuestra idea de un manual sin enfoque determinado, que
combina diferentes métodos y técnicas de trabajo en el aula, orienta-
das todas por una parte hacia un destinatario bien definido y por la
otra hacia lo particular de la materia: una lengua histéricamnte mino-
rizada con todo su contexto histérico y social.

En primer lugar, vale la pena presentar ahora la caracteristica del
destinatario, es decir, nuestro estudiante modélico: este, en la mayoria
de los casos, estudia una de las filologias romanicas, de las cuales el
80 por ciento lo ocupan Filologia Hispanica o lusa, y el 20 por cien-
to restante, francesa e italiana. El hecho de poseer ya conocimientos
previos de una (o muchas veces dos o tres) lenguas romanicas por
parte de un estudiante de gallego es muy importante y repercute en el
proceso de aprendizaje de la siguiente lengua romanica, como es bien
sabido estas comparten no solo gran parte del vocabulario, sino tam-
bién el fundamento de la gramatica. Las motivaciones de los alumnos
para estudiar gallego, una de las lenguas minorizadas con un futuro
inseguro, que lucha sin embargo por su normalizacion, son bien di-
ferentes. Una de las causas mas frecuentes es la conciencia bastante
clara de los pasantes de Filologia Hispanica y Portuguesa en Cracovia
y en Varsovia acerca de la condicion multicultural y plurilingiie de la
Peninsula Ibérica, en este sentido los alumnos se ven motivados a fo-
mentar su competencia tanto lingiiistica como cultural en este cam-
po, pese al estatus facultativo de las asignaturas. Otro de los motivos
mas frecuentes es la perspectiva de la beca Erasmus en una de las
tres universidades gallegas, o muchas veces la estancia en Galicia ya
concluida, aunque el conocimiento de gallego no es obligatorio en
ninguna de las instituciones de ensenanza superior en Galicia, tanto
en la teoria como en la practica. Hay también un grupo de estudiantes
de otras filologias romanicas que quieren aprender gallego por el inte-
rés cientifico, simple curiosidad panromanica (lingiiistica o cultural)
o por el hecho, lo que sucede cada vez mas, de que planean una expe-
dicion a pie o en bicicleta por los caminos jacobeos.
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Este perfil bastante concreto, aqui trazado, repercutio de modo
significativo a la hora de conceptualizar nuestro manual de gallego.
Una de las decisiones mas evidentes para las autoras del libro era la de
colocar a lo largo de ¢l una sintesis del material gramatical que abarca
las cuestiones de los cuatro niveles lingtiisticos: fonético, morfoldgi-
co, sintactico y semantico. Al reunir y repartir materias nos basamos
en la primera sintesis practica de la gramatica gallega publicada en el
afio 2004 por Xos¢ Feixo Cid, que hasta ahora sigue siendo la mejor
gramatica de uso de la lengua gallega. Dicha gramatica, al ser adapta-
da a la nueva normativa, presenta solamente las reglas morfologicas y
ortograficas vigentes, haciendo caso omiso de las variantes que antes
eran pero ya no son obligatorias. La normativa del idioma gallego, es
decir, el conjunto de reglas morfoldgicas y ortograficas que lo com-
ponen, constituye un documento oficial aprobado por el Parlamento
de Galicia por primera vez en el afo 1983 y modificado dos veces
mas tarde en 1995 y 2003. Esta ultima modificacion es la que sirve de
base para 4 gaita galega, sin embargo en algunos casos decidimos dar
a conocer en el libro, a diferencia de otros manuales que aparecieron
en los ultimos 5 afios, también otras versiones que ya no son obliga-
torias, pero que funcionan en todos los libros publicados en gallego
antes del afio 2003. De ese modo queriamos manifestar a lo largo del
libro la situacion peculiar de la lengua gallega, pero antes que nada
facilitar el acceso por parte de los alumnos a los textos literarios, en-
sayos, manuales, etc. que salieron a la luz antes de la tltima reforma.

Las cuestiones gramaticales claramente diferenciadas en el libro
llevan su terminologia en gallego y en polaco, y se explican en prin-
cipio solamente en polaco, y poco a poco, también en gallego, reci-
biendo siempre un comentario de caracter comparativo y una serie
de ejercicios que los complementa y permite verificar el nivel de asi-
milacion de cada tema. Pese a que la mayoria de los alumnos posee
como minimo conocimientos previos basicos del castellano o del por-
tugués (o de ambas lenguas a la vez), decidimos acomodar el manual
también a un posible estudiante sin esta competencia.
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34 ABATA DALEGA

FORMACIGN DD XENERO FEMININD
TWORZENIE RODZAJU ZENSKIEGD

1) Roecowniki sakofczone na - tworzy fodea) befskl, sasgpuse
ootk -0 kofodwka =&, =, amigs - amiga, fobo — foba, il
~filla

1) Heecrowniki eskodiezone T -b (0 akeentowane) lub wpolylosks
ing ni —n tworry rods) deakd, dodsdac kodcdwhy -, np, i
v, Pt — gz, chings - chiness

Wjatki: aclor — stris, emperadbir - amperutri
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prees astapicnin katebwki ¢ kadciwky -a, mp. metry — mesir
eleante - efefanta, Tefe - tefi
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condea, shugwe - et ucendole - socerdorist
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COLO(EACIC’IN DOS PRONOMES
ATONOS NA FRASE

A ORACIONS SIMPLES / ZDANIA PROSTE

1. Nas oracions simples e nas principais das compostas, o pronome
colécase despois do verbo, ¢ dicir, vai enclitico, ex.
— Dime un boligrafo.
— Chdmome Xurxo.
— A min dixome que non.
— Esa mesa fixoa o carpinteiro.

2.0 pronome vai anteposto, & dicir, proclitico nos seguintes casos, ex.:

4) despois dunha negacién, cx.:
— Non me fixo caso.
— Xamais lelo direi.
— Ningiien llo pediu.

b) cando a oracién vai introducida coa maioria de adverbios ou
locuciéns adverbiais, ex.:

— Xa as veremos.

— Pouco cho agradecemos.

) cando a oracion estd introducida por un exclamativo ou interro-
‘gativo ou nas oraciéns desiderativas, ex.:

— Quen o fixo?

— Que me dis!

— Oxald 0 levase con el!

— Deus o queira!

d) cando a oracion vai introducida por indefinidos: todos, alguén,
calquera, ex.:

— Alguén mo dixo antes ca i.

~ Calguera nos diria o mesmo.

109
B.ORACIONS SUBORDINADAS / ZDANIA PODRZEDNE

O pronome vai anteposto (proclitico), ex.:
~ Veu porque llo dixo.
~ Dixo que o faria mais tarde.
~ Levou unha sorpresa cando lle deron o premio.
~ Se che gusta esa cazadora, compraa.

C. PERIFRASES VERBAIS / PERYFRASTYCZNE KONSTRUK-
CJE CZASOWNIKOWE

- Nas construci6ns verbo + infinitivo ou_ verbo + xerundio o pro-
nome pode ir despois das formas verbais conxugadas ou das im-
persoais, ex.:

Estoulle dicindo que non / Estou dicindolle que non.
Voulle contestar / Vou contestarlle.

Vén comelo / Veno comer:

Ando buscdndoo / Andoo buscando.

2. Nas construcions verbo + preposicion ou conxuncion + infinitivo
existen tres opeions, despois: da forma conxugada, da preposicion
ou conxuncion ou do infinivo, ex.:

Déboo de facer mellor / Debo de o facer mellor / Debo de facelo
mellor.

Sempre teiio que mirarllo / Sempre o teiio que mirar / Sempre
teito que llo mirar:

Tlustracion 3. Dos ejemplos de como se presenta el contenido gramatical. El
primero muestra una de las cuestiones mas basicas en polaco: la formacion
de género femenino. El segundo, en cambio, muestra la que en gallego es
una de las cuestiones mas avanzadas: la colocacion de los pronombres ato-

nos en la frase
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De esta manera realizamos tres de los principios trazados antes: el de
crear un instrumento compacto y facilmente manejable, ajustado a las
necesidades de un grupo particular de aprendices y disefiado a la vez
como una herramienta integral y duradera de referencia lingiiistica.

A gaita galega esta dividida en doce unidades, organizadas de
manera habitual en este caso desde las cuestiones mas basicas hacia
las mas complejas. Cada una de las unidades contiene tres grupos de
materias para aprender entrelazadas entre si: el contenido gramatical,
que ya hemos mencionado, el contenido comunicativo y el vocabula-
rio organizado por temas. A cada grupo le acompafian diferentes tipos
de ejercicios. En caso de los grupos comunicativo y lexical se trata
de tareas que tienden a desarrollar las destrezas receptivas y produc-
tivas. Es aqui donde intercalamos la imprescindible materia cultural
mediante elementos de geografia, historia y antropologia de Galicia
y a través de unos fragmentos de literatura gallega (a veces adapta-
dos) junto con sus ejercicios de expresion oral y escrita, asi como
ejemplos de canciones gallegas populares y étnicas que pertenecen
al género llamado musica del mundo. Estas ultimas facilmente loca-
lizables en la Red y muy estimulantes para sucesivas busquedas en el
ambito de la musica, de los medios de comunicacion en gallego y de
la cultura en general.
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L A GAITA GALEGA.

LEXICO: A FAMILIA

UNIDADE 2 5t

h) Quen € o tio de Pedro?_

1) Edusrdo ten immdns?,

Usio, Kacknts [

15, Complets as frases.
| - O pai da mifta muller ¢ o mew .
| 0 din de Pascus o ca regdlaniles
- un Fescin oo ed
Gl Pala Xosé____ Patricia | Tefio unha = vemelga
- A muller do meu fillo & a mifia e
/. 0 que queds sen & un arfo.
. - Galiza é  nosa tema .
Eduardo Pedro Antia - Os celtas som 08 posos _ ——
| pai nai neto nets 16. Fai @ drbore xenealixica da via familis.
fillo filla padrifio msdsifla
irmin imi afillado afillads o
‘Ih i oulisdo cufiada 17, Falames dos membros da nesa familia: o nome, & idade,
sobrifio sobrifla sogro sogr o estado civil, a profesidn. o lugar de trabalio.
curmin curmi xenro nors T A T N e N
avh ey O ESTADO CIVIL AIDADE
ESTAR | | Comns mmoses?
salteiro, solscim [Tt
14. Responda ds praguntas seginda o modelo. casady, casads Qe idade tex?
s vt de Eduanda? (. ale Eharsde ¢ Lisio. WpERCL; sipecads
B o melde Bl Lai A divorciado, divorciada Tk vistc sos |
o) Amuller de Gael chimase vilvo, viiva Viate smos
P i : Viste

G irmdns ten Antia?

: de Xacinta? TER
) Como se chama a filla de Gael? mezo, mor
) Anore de Uxio chimase | noive, naiva

£) Camo se chama a neta de Xacinta? | hostemandaleaso - mellesidons sedinesposs

Tlustracion 4. El 1éxico. Por un lado exige la participacion creativa del profe-
sor en el momento de ser presentado (p.ej. material audiovisual, fotos, etc.)
y por otro ofrece un acceso facil a un conjunto de vocabulario y expresiones
fundamentales en un tema concreto

A pesar de que 4 gaita galega ya funciona bastante bien en las au-
las de la Universidad Jaguelonica, constituyendo para los estudiantes
un fundamento del idioma gallego al que siempre pueden recurrir, no
pretende ni puede pretender ser un material complejo y exhaustivo en
este campo. Ante todo, el manual requiere la presencia de un maestro
y guia. Muchas veces exige un esfuerzo adicional por parte del pro-
fesor, invitandole a ser mas creativo, mas dinamico, mas interactivo.
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LEXICO
OS OFICIOS

11. Relaciona o léxico destas dias columnas e crea frases como
no modelo:

Eu son panadeiro, fago pan.

albanel, ama da casa, avogada, camioneiro, camiceiro, boticario,
carpinteiro, carteira, cocifeiro, costureira, cura, dentista, electri-
cista, enxefieira, gandeiro, labrego, marifieiro, mecénico, médica,
mestra, mineiro, panadeiro, parado, perruqueiro, pescador, polica,
taxista, xastre, Xuiza

arranxar as instalacions eléctricas, levar un camion, ter un taxi, fa-
cer muros e casas, cortar ¢ arranxar a cabeleira, coser roupa, criar
ou vender gando, curar enfermos, pescar, defender, desefiar méqui-
nas, ensinar, desefiar roupa, fabricar mobles, non ter traballo, por
orde na vida piiblica, preparar comida, facer pan, reparar coches,
repartir cartas, traballar a terra, vender cane, facer de todo, tra-

12. Primeiro relaciona as descriciéns cos personaxes. Despois
busca ti personaxes ¢ xoga co teu compaficiro a adiviAar

ballar coa madeira, traballar nun barco, xulgar, dicir misa, vender quen €.
medicamentos, sandar os dentes, escavar a terra
1. actor, briténico A) Rosalia de Castro
2. actor, galego B) Andrzej Wajda
3. arquitecto, cataldn ©) Carlos Nifiez
4. autor, aleman D) Krzysztof Varga
5. cantante, cubano E) Angela Merkel
6. compositor, italiano F) Laurence Olivier
7. contista, dinamarqués G) Juri Andrujovich
8. deportista, finés H) Madre Teresa de Calcuta
9. deportista, polaca 1) Fridrich Diirenmat
10. director de cine, polaco L) Aleksandr Lukaszenka
11. dramaturgo, noruegués M) Luis Tosar

Tlustracion 5. Algunas veces se introduce el 1éxico mediante juegos de com-
peticion aprovechando conocimientos generales del alumnado

A gaita galega es un manual escrito de manera espontanea por
dos traductoras y filologas de aficiones cientificas bien diferentes,
como respuesta a las exigencias del tiempo, lugar y materia concretos,
que sigue siendo el primero y hasta ahora el ultimo libro de ese tipo
en Polonia, desempefiando su papel bastante bien y conforme a las
necesidades de la, hasta ahora Unica, profesora que lo usa. Nuestra
aspiracion es clarisima, dar a conocer la lengua gallega y despertar in-
terés por su estudio. Promover la lengua que constituye un elemento
vehicular y a la vez integral de una cultura diferente y muy original
en el panorama de las culturas ibéricas.
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Grandes mitos de América Latina
e interculturalidad: un proyecto didactico
a través de la educacion emocional

Resumen:

El articulo presenta la posibilidad de aprovechar los grandes mitos de Amé-
rica Latina en una enseflanza mas comprometida, dirigida hacia los valores.
Las sociedades contemporaneas tecnoldgicas estan atrofiadas en cuanto a la
vida emocional. Gracias a la educacién emocional (que consiste en despertar
emociones en los estudiantes) podemos sensibilizar a los estudiantes e in-
vitarles a un didlogo sobre los valores. Los grandes personajes de América
Latina (S. Bolivar, E. Peron o Che Guevara) pueden ser objeto de dicho
proyecto didactico.

Palabras clave: mitos, América Latina, valores, emociones, proyecto di-

dactico.

Abstract:

The Great Myths of Latin America and Cross-cultural Communication.
A Value-oriented Didactic Project

The article presents the possibility of using the great Latin American myths
in a more engaged value-oriented teaching.
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Modern technological societies are impoverished as far as emotional life is
concerned. Thanks to emotional education, which is about awakening emo-
tions in the learners, we can make students more sensitive and invite them to
take part in a discussion about values. The great personae of Latin America
such as Simon Bolivar, Eva Peron or Che Guevara can be the subject of the
didactic project.

Keywords: myths, Latin America, values, emotions, didactic project.

El hombre que tiene ideales de la verdad y del bien,
tiene de por naturaleza una relacion positiva con el mundo
(Jan Pawet 11, 1994: 79).

En los tiempos de globalizacion

[...]todo [...] nos habla de movimientos, de intercambios, de enriqueci-
mientos. En realidad nadie hoy en dia puede sostener que pertenezca
a una sola cultura. En cualquier caso, descubrimos que nos proporciona
sentimientos de pertenencia, algo fundamental a la hora de crear grupos
sociales. Gracias a ella, ordenamos e interpretamos la realidad y actua-
mos de manera adecuada en los distintos contextos y ambitos que la con-
forman. Ademas, como dispositivo de adaptacion que es, nos permite
jugar con sus componentes, cambiando de registro en funcion de donde
y con quién nos encontremos (Garcia Marquez, 2000: 49).

Vivimos en un mundo global donde nos cruzamos diariamente
no solo con informaciones que vienen de todas las partes del mun-
do, sino que asistimos a grandes modas y corrientes de diferentes
estilos de vida. Adoptamos los simbolos que pertenecen a otras cul-
turas, traemos de otros continentes costumbres como la practica del
yoga o figuras que representan ritos ancestrales. Nos idenficamos con
objetos y costumbres de otras culturas, aprendemos a bailar danzas
exoticas para encontrar nuestro propio ser y expresar mejor nuestra
propia identidad.

Hoy en dia nos vienen también del otro lado del océano grandes
mitos. Nos impregnamos con una vision de América con eventos mi-
lagrosos, presentada a través de la literatura. Conocemos a grandes
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personajes como Simoén Bolivar, Eva Peron o Che Guevara. Experi-
mentamos cierta proximidad con estas personas. ;A quién no le gusta-
ria participar o al menos ser testigo de un movimiento de liberacion?
(A qué mujer no le gustaria hacer la carrera de Eva Peron, que encarn6
el mito de la Cenicienta? Un mito que se volvera a repetir en nuestros
tiempos con Diana, princesa de Gales. Muchos chicos adornan su ha-
bitacion con la imagen del Che Guevara, que simboliza ideales revolu-
cionarios. Mitos oidos, representados en la literatura, filmados, entran
en la conciencia general. Estamos asistiendo a una propagacion de
mitos que se hacen nuestros. Se puede decir que es solo un fendémeno
de cultura de masas, contagioso por su fuerza de atraccion.

Esa atraccion esta reforzada con la imagen filmica y literaria.
Evita, protagonizada por Madona con su famosa canciéon, muy emo-
cionante: “Adios Argentina”. Che Guevara reperesentado en “Diarios
de motocicleta”. Bolivar, encontrado de nuevo en la interpretacion
literaria de Gabriel Garcia Marquez: “El General en su laberinto”.

Un dia mis estudiantes tras haber estudiado las historias de los per-
sonajes presentados aqui exclamaron: “jQué cultura mas pura!{Qué
ideales conlleva! Es mucho mas idealista que la cultura norteameri-
cana”. Esta exclamacion me hizo pensar en las motivaciones y en los
ideales de mis estudiantes.

Este pensamiento nos remite a la nueva lectura de los personajes
Ariel y Caliban, que segtn la interpretacion de Rodo, el primero re-
presenta América Latina, una realidad espiritual, y Caliban representa
el mundo material de la América sajona. En efecto, Rodo, en su en-
sayo “Ariel” (1900), insiste en el hecho de que América tiene su pro-
pia identidad que debe desarrollar, aunque es consciente de que los
buenos ejemplos ofrecidos por los paises mas fuertes pueden servir
a su desarrollo también. Estas oposiciones nos dirigen hacia un nuevo
entendimiento de la realidad, donde se enfrentan ambas realidades en
su faceta espiritual y material, y al mismo tiempo pueden constituir el
punto de partida para la reflexion posterior en la actividad didactica
propuesta.

Sin embargo, un encuentro intercultural puede correr riesgos: la
simplificacion y la hibridizacion. ;Coémo evitar este enfrentamiento
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simplificador, o cdmo hacer que el encuentro intercultural se vuelva
una via al servicio del desarrollo?

En nuestro proyecto didactico dedicado a estos personajes, nos
encontramos con su vida real, el mito que se cred alrededor de ellos
y en algunos casos, la desmitificacion debida a la cultura posmoderna
que intenta relativizar todo, o en el mejor de los casos, redefinir las
nociones fundamentales. Tenemos que tomar en cuenta todos estos
factores para hacer nuestro proyecto suficientemente amplio y eficaz
en cuanto a los objetivos educativos que queremos obtener.

En el proceso didactico se imponen dos etapas, una que consistira
en el despertar de las emociones de los estudiantes y la segunda en
el dialogo que es propio de la interculturalidad: “Que tiene cada vez
mayor acogida en muchos paises del mundo, ya que su propuesta
de didlogo horizontal entre diferentes culturas en contacto es harto
seductora”, porque “parte de la premisa de que lengua y cultura son
un binomio indisociable que da a los individuos su sentimiento de
pertenencia identitaria” (Garcia Marquez, 2000: 74).

Este sentimiento de pertenencia identitaria nace gracias a la cultu-
ray la lengua, ambas pertenecientes a los individuos, pero en la socie-
dad intercultural este sentimiento podra reforzarse e incluso ayudar
a la construccion de la identidad.

Estas etapas acabaran en el didlogo interior del estudiante, que
tras haber descubierto ciertos valores, los querra incluir en su con-
cepcion del mundo. Como todos los fines de la educacion deben con-
verger en la autonomia del estudiante, consideramos que el proyecto
propuesto, al menos en parte cumple con estos requisitos.

.Por qué proponemos una educaciéon emocional?

La educacion emocional es un proceso que trata de potenciar el de-
sarrollo de las competencias emocionales como elemento esencial
del desarrollo integro de la persona, con el objetivo de capacitar
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a los individuos para afrontar diversas situaciones de la vida (Alzi-
na, 2013: 1).

En este caso la entendemos mas como un aprendizaje a través de
las emociones que aparecen en el proceso educativo como elemento
indispensable que acompafia a la exposicién de valores cientificos,
estéticos, religiosos y otros.

Ademas, el hombre contemporaneo sufre una crisis emocional:

Parece que el problema de la evolucion de la vida emocional en el tiem-
po de la crisis de nuestra cultura es el problema principal y el cambio
evolucional debe consistir en el cambio de las actitudes emocionales,
y en la adquisicién de una mas grande cultura emocional para confor-
marse al cambio brusco de la vida, causado por la revolucion cientifica
y técnica (Kepinski, 2004: 219).

Las mismas conclusiones saca un psicélogo norteamericano, que
subraya la necesidad de un reaprendizaje emocional en el mundo ac-
tual de “la torpeza emocional” y “del malestar emocional” (Goleman,
1996: 13).

Dicho cambio es necesario para que el hombre contemporaneo
siga viviendo adaptandose a nuevos condicionantes. La educacion
emocional permite al fin y al cabo descubrir valores. Son valores pre-
sentes en la obra humana y en la naturaleza que son fruto del genio
humano. Cualquiera que conociera estos valores y sintiera emocio-
nes fuertes no se quedaria indiferente. Querra preservar estos senti-
mientos, protegerlos e incluso intentara cambiar todo lo que pueda
destruirlos. La educacion emocional forma la base a una valoracion
positiva o negativa y prepara al compromiso y la actividad humana
(Okon, 1987: 157). El mismo tipo de pensamiento lo propuso, en su
primer discurso papal, Francisco, que cree que es necesario descubrir
el valor de las emociones en la vida, por estar deshumanizada, tanto
a nivel individual como a nivel social. La falta de valores y la realiza-
cion de fines inmediatos, trae el peligro de que el hombre pueda dejar
de ser sujeto y, por este motivo se hara indefenso frente a varias ideo-
logias o grupos de intereses. Por lo tanto la educacidon emocional es
una propuesta educativa que se evidencia en las necesidades sociales.
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La emocién en el proceso educativo puede cumplir diferentes fun-
ciones: es atencional ya que influye en la informacion que sobresale,
es motivacional porque invita a establecer metas y objetivos y por lo
demas es comunicacional porque organiza las relaciones con otros.
(Berdgol, 2002: 17).

Planteamientos iniciales

La educacion emocional es precedida por el despertar y la aparicion
de las emociones. Como dice Stanistaw Ossowski, la mayor parte
de nuestra vida consciente es dirigida hacia el futuro. Los periodos
cortos en que no pensamos en el futuro es “vivir el momento”. Esto
nos ocurre cuando contemplamos alguna realidad. La contemplacion
estética sucede en el momento en que somos completamente gene-
rosos. El mismo autor, a parte del conocimiento practico y gndstico,
destaca otro conocimiento que consiste en vivir desinteresadamente
especificas emociones y conmociones en el momento de contemplar
una realidad estética y bella (Ossowski, 1958: 271).

La participacion en la experiencia estética influye en la aparicion
de los sentimientos y, sobre todo, los sentimientos superiores, que se
transforman en ideales, concepcion del mundo, actitudes, sistema de
valores y finalmente determina el caracter de la persona.

Los métodos utilizados en la exposicidon estética pueden tener
caracter impresionista y expresionista (Okon, 1987: 153). Los méto-
dos impresionistas consisten en hacer participar a los estudiantes en
la exposicion de los valores: sociales, morales, estéticos, cientificos
u otros.

La educacion emocional paraddjicamente puede servirse de me-
dios técnicos, porque gracias a la tecnologia (Internet, cine, musica,
radio, televisidn, etc.) tenemos acceso a la “realidad virtual”. Cada
uno de estos medios puede participar en la formacidn: presentando
un tema, apoyando y reforzando el uno al otro. El papel del modera-
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dor es muy importante, porque ¢l elige los medios, los ordena segun
las motivaciones y fines que quiere alcanzar, contribuyendo de este
modo a la educacion integral de los estudiantes. El uso de los medios
técnicos, sin duda, puede influir en el efecto definitivo que intenta-
mos alcanzar.

La segunda ectapa seria la de dialogar. Esta confrontacion de cul-
turas, de imagenes incluso a veces estereotipadas, invita a establecer
un dialogo. Seria un didlogo con el sistema de valores, representado
por el personaje analizado (horizontal entre el sistema de valores re-
presentados por los estudiantes y el personaje analizado) y al mismo
tiempo con diferentes puntos de vista sobre el personaje (vertical en
el sentido historico).

Una llave para entender ese encuentro entre culturas y tiempos
nos la da Michel Foulcoult diciendo que “cada época tiene sus co-
digos que gobiernan el discurso de la sociedad, sus relaciones, sus
técnicas. Estos codigos se convierten en «régimen de verdad», que
confrontan y definen lo que debe decirse y lo que debe callarse” (Fou-
coult, 1972: 8).

Vivimos en una época en la que el saber posmoderno renuncia
a verdades absolutas y una vision Unica de la realidad. ;Cémo reac-
cionar frente a este desafio sin dejarse llevar por la facilidad y actuar
conforme a los objetivos de la educacion?

Principios del proyecto educativo

En nuestro proyecto didactico vamos a distinguir varias etapas. Los
estudiantes de la universidad (en este caso de nivel avanzado de len-
gua) tendran que participar en las siguientes actividades:

La primera actividad consistiria en recoger informaciones sobre
el personaje en cuestion (Internet, libros de los historiadores, etc.).
En segundo lugar los estudiantes tienen que estar presentes y com-
prometidos durante la exposicion del tema y de la obra (pelicula, no-
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vela, reportaje, etc.). Es el momento en que surgen emociones de las
cuales el estudiante es consciente, y a las cuales podra referirse en la
etapa posterior. La tercera y la tltima actividad se basaria en tomar
activamente parte en la discusion que surge como consecuencia de
la confrontacioén del personaje histérico con su imagen artistica. De
igual modo se impone otro tema, muy interesante, el de la biogra-
fia contrastada con diferentes visiones de los historiadores. El deba-
te ayudara a razonar y permitird sacar sus propias conclusiones. En
efecto ese debate incitard a tomar nuevos posicionamientos o incluso
adoptar algunos comportamientos. Todo ello porque: “Emociones
bien dirigidas y bien desplegadas parecen elegir un sistema de sopor-
te sin el cual el edificio de la razon no puede operar adecuadamente”

(Damasio, 2000: 57).

Tengamos en cuenta el personaje de Simdn Bolivar, cuyo perso-
naje sera estudiado a través de las siguientes actividades:

*  En primer lugar, los estudiantes recogen detalladamente los datos
sobre su biografia. Luego estudian el contexto historico, politico
y social de su época.

*  Como siguiente actividad proponemos la presentacion de su per-
sonalidad y su biografia.

* En la etapa posterior los aprendientes subrayan sus caracteristi-
cas: hombre de accion, estadista, visionario politico y escritor.
Después, presentan a varios autores de su biografia y sus puntos
de vista. Por tltimo, leen la obra de Marquez: “El general en su
laberinto”, que describe el ultimo viaje de Bolivar.

Las actividades realizadas permitiran a cada uno de los estudian-
tes establecer un didlogo con diferentes valores representados por el
personaje analizado, lo cual posibilitara descubrir valores y redefinir
o confirmar su pertinencia y su impacto en el mundo actual.

En este caso, el dialogo tendra también la dimension vertical, se-
ria un dialogo entre las épocas y los condicionamientos que influye-
ron en la configuracion del personaje. En el didlogo vertical se des-
cubren los componentes ideologicos y culturales que participan en la
figuracion del personaje (que presentan a Bolivar como a uno de los
grandes héroes de la humanidad, comparable a Julio César o a Napo-
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ledn) o completamente opuesto en la descripcion de Garcia Marquez,
que subraya la derrota personal del héroe. Para organizar el debate,
el moderador puede servirse de las ideas propuestas por Elsa Cajiao
Cuéllar (1997), que, por consiguiente, pueden valer como base de
reflexion para los estudiantes.

Entre otros, el escritor colombiano escribe sobre el pelo rizado
negro de Bolivar, sugiriendo su origen africano, lo que queda en opo-
sicion con toda la historiografia iberoamericana anterior, que rela-
cionaba la posicion social con la pureza de sangre. Otro aspecto muy
importante es la cuestion de la esclavitud. Podemos ver que el mismo
Bolivar se pronunciaba a favor de los indios y los negros: “La escla-
vitud es la hija de las tinieblas; un Pueblo ignorante es un instrumento
ciego de su propia destruccion” (Bolivar, 1969: 29).

Sin embargo, no le era ajena la idea de formar la nacién hispa-
noamericana bajo el mando de las oligarquias cultas: “Nosotros no
somos Europeos, no somos Indios, sino una especie media entre los
Aborigenes y los Espafioles. Americanos por nacimiento y Europeos
por derechos” (Bolivar, 1969: 30).

Otra cuestion que se propone es el papel de la mujer, que en
los tiempos de la colonia “debia obediencia a su marido” (Bolivar,
1969: 37), segiin decia el mismo Bolivar. Por fin nos encontramos
con la vision literaria de Marquez mas cercana al antihéroe que al
héroe. Las emociones que despiertan una y otra presentacion son
complementarias.

Al moderador le toca el papel de dirigir bien la discusion y ade-
mas introducir las nociones de los componentes ideologicos y cultu-
rales que paticipan en la figuracion del personaje, y también las de la
vision literaria. Se establece, sin duda, el didlogo entre la vision del
mundo lineal y tradicional con su sistema de valores y el mundo des-
compuesto, privado de paradigmas, valores y de la vision unificadora
del mundo.
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Conclusion

Ante el mundo donde hay crisis de paradigmas, donde se intenta re-
definir todo, ;por qué no dar nuevos significados a través del didlogo
que se abre?

La educacion consiste en la adquisicion de conocimientos y su
formacion para hacer autonomo al estudiante, con su concepcion del
mundo. El joven, construyendo el sistema de valores, se vuelve ca-
paz de tomar elecciones. Cuando tomamos decisiones y nos fijamos
objetivos, nos referimos tanto a nuestra esfera emocional como al
conocimiento intelectual. Lo afectivo se refiere al conjunto de actitu-
des, creencias y valores, mientras que el aspecto cognitivo cubre los
procesos de pensamiento comprometidos con la conceptualizacion,
organizacion y transmision de conocimientos. Ambos procesos son
indispensables para poner al ser humano en el camino del desarrollo
integro. Hoy en dia es importante armonizar la razon y el sentimiento,
porque estos dos conceptos se desvian frecuentemente. La educacion
emocional puede ser una via interesante y rica.
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