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PRELIMINAR

Panorama actual en la ensenanza de la lengua 'y
la literatura: plurilingliismo, pluriculturalidad y
lenguas extranjeras

*

Isabel Ferndndez Lépez

Agradecimientos - Este trabajo seinscribe en elmarco del proyecto Corpusy densidad de
datos. Version robusta del corpus Koiné de habla infantil (Ministerio de Ciencia, Innovacion
y Universidades - Cofinanciado por la Unidn Europea - Agencia Estatal de Investigacion.
Referencia: PID2024.158897NB-100).

Esta obra muestra una radiografia actual de algunos de los principales focos
temdticos que dominan en el dmbito de la diddctica de la lengua y la literatura.
La aparicion hace unos afios de una nueva ley orgdnica —la conocida como
LOMLOE— ha llevado a que la ensefianza y aprendizaje de las lenguas rea
juste algunos de sus puntos de interés. Uno de los que ha surgido con mayor
fuerza es el relacionado con la competencia plurilingiie, al convertirse esta
en una competencia clave que todo alumnado debe adquirir a lo largo de su
formacidén. El modo de abordarla, asi como otras cuestiones directamente
relacionadas con ella como la interculturalidad o la ensenanza de lenguas
extranjeras, funcionan como hilo conductor de toda la obra. Ellas son las que
han suscitado la revision de conceptos y el examen de enfoques metodoldgicos.
La mayoria de las contribuciones que se ofrecen son estudios con una base
empirica que permiten constatar la mayor o menor efectividad alcanzada por
los recursos, estrategias o propuestas diddcticas analizadas. Son aportaciones
que intentan ser orientadoras para futuras prdcticas educativas, buscando
ofrecer, por tanto, soluciones a los desafios que en estos momentos estdn sur
giendo dentro del aula. Los capitulos se presentan agrupados en torno a tres
grandes bloques de contenido. En el primero el centro es el plurilingtiismo, la
interculturalidad y la mediacidn lingiistica. En el segundo ocupan un lugar
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destacado la ensefianza del inglés y el aprendizaje integrado. En el tercero
la atencidn se focaliza en la diddctica del espafiol como lengua extranjera.

Primer bloque

La primera de esas tres partes se titula “Plurilingtiismo, interculturalidad
y mediacion lingtiistica”. En ella se ofrece tanto una revisién de conceptos
tedricos como el andlisis de propuestas que abordan la complejidad lingiifs
tica y cultural existente en las escuelas. La seccién explora el modo en el que
se pueden introducir recursos diddcticos como la expresion dramdtica o el
translingliismo. También atiende a la implementacién de enfoques plurales
y al examen de las rentabilidades que pueden obtenerse a partir del uso en
aula tanto de la literatura infantil y juvenil como de los libros de no ficcion.
Finalmente, se analizan, persiguiendo diferentes objetivos, el valor y la pre
sencia en el dmbito educativo de la mediacién lingiistica y cultural.

El primer capitulo de esta seccion es el de Maria J. Caamano Rojo y estd
centrado en la “Expresion dramdtica y competencia plurilingiie en escenarios
educativos multilingties”. Su principal objetivo, tras constatar la desatencion
de la expresién dramdtica en el actual marco normativo, es el de aproximarse a
ellay explorar su potencial pedagégico. Se muestra un estudio de caso etnogrd
fico sociolingiiistico critico en el que se analiza la presencia de diversas lenguas
en la etapa de secundaria en un centro escolar gallego. Se disefian y ponen
en préctica diferentes actividades, todas ellas relacionadas con la expresién
dramadtica. Estas contribuyen a la visibilizacion de la diversidad lingtistica
existente y a la emergencia entre los estudiantes de una conciencia lingtistica
critica. Los datos examinados llevan a concluir que la expresién dramdtica es
una metodologfa globalizadora, motivadora, cooperativa, creativa y critica
que permite abordar multiples contenidos curriculares. Se destaca su utilidad
en la ensefianza y aprendizaje de lenguas desde un enfoque comunicativo.

El segundo capitulo es “Plurilingtiismo en francés y castellano en primaria
mediante la intercomprensién y la diddctica integrada” de Alfredo Segura
Tornero y Jesis Guzmdn Mora. En €l se aborda la integracién de diferentes
disciplinas para trabajar de forma efectiva la competencia plurilingiie. Se
realiza un estudio empirico con alumnado de primaria buscando fomentar el
aprendizaje tanto cambiar del francés como del espafiol. En sus conclusiones
se llama la atencidn sobre la necesidad de disefiar propuestas integradas que
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atiendan a las competencias metalingiisticas y pluriculturales. Se comenta
también que la intercomprension debe desempefiar un importante papel en
el proceso de enseflanza, pues ayuda a que el alumnado sea consciente de los
vinculos existentes entre las diferentes lenguas.

En el siguiente capitulo se aborda el “Translingtiismo y uso de la L1 en el
aula de Lengua Castellana y Literatura”. Sus autoras son Magdalena Romera
y Raquel Moisén. Su propdsito es observar el uso y las implicaciones de las
pricticas translingties dentro del aula de lengua castellana por parte de
estudiantes de secundaria. Buscan evaluar el uso de estrategias translingties
como la traduccién o la realizacién de esquemas y explorar cémo el uso de
la L1 puede influir en la implicacién emocional del alumnado. El estudio
empirico llevado a cabo les permite constatar el empleo de diversas estrate
gias de translingtiismo y el impacto positivo que posee el uso de la L1 en el
aprendizaje. Con esto demuestran que el enfoque examinado es beneficioso
y su aplicacion es factible.

El cuarto capitulo, “La lectura de no ficcién en la construccién de una
ciudadania inclusiva”, es de Virginia Calvo Valios. En ¢l se examinan los libros
ilustrados de no ficcién como recurso para abordar la diversidad lingiiistica'y
cultural en el aula. Se destaca su potencialidad por ser un formato multimodal
y promover la intercomprension. Se ofrece un andlisis cualitativo a partir de
dos obras concretas: E/ viaje de las palabras (2022) de Andrea Marcolongo y
Andrea Ucini y Lenguas del mundo (2023) de Paco Inclan y Joan Negrescolor.
Se examinan tanto aspectos formales como de contenido, fijando la atencién
en su potencial diddctico. Se constata su valor para impulsar el desarrollo de
la competencia plurilingtie y pluricultural, las habilidades metalingtisticas
y el pensamiento critico.

El mismo tema es abordado en el capitulo de Francisco Antonio Martinez-
Carratald y Mdnica Ruiz-Baiuls, titulado “Promocién de la competencia
intercultural en el aula a través de las narrativas multimodales”. En ¢l se
examinan también dos libros-dlbum que recuperan narraciones, expresiones
artisticas y mitos prehispdnicos. Se trata de las obras Antes del primer dia
(2017), adaptacion de una recopilacién de relatos de la cultura maya, y Los
hijos del sol (2023), nueva versién de una leyenda de la tradicidn oral inca. Se
han seleccionado por ser creaciones que promueven el didlogo intercultural.
El andlisis detallado de estos libros lleva a conclusiones sobre su potencial
para desarrollar la competencia intercultural y sobre su calidad discursiva y
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multimodal. Entre las reflexiones finales también se llama la atencién sobre la
necesidad de ampliar el canon escolar y mejorar la formacidn del profesorado.

En el sexto capitulo Concepcién Francos Maldonado y Aida Bérbara
Parrales Rodriguez se aproximan a la “Literatura infantil y juvenil para leer
interculturalmente y con igualdad de género”. El propésito de esta contribu
cién es el de analizar una seleccién de ocho obras que, sin salirse del formato
de libros-dlbum y novela gréfica, permiten llevar al aula las temdticas de
interculturalidad y género. El examen de las obras seleccionadas constata de
nuevo el poder de la literatura infantil y juvenil como herramienta de gran
valor para abordar la diversidad cultural. Se sefiala también la existencia de
dificultades, como la disponibilidad de obras que permitan aproximarse a
todas las culturas.

Los dos ultimos capitulos con los que se cierra esta primera seccion abor
dan cuestiones relacionadas con la mediacién lingtistica. El primero de ellos
es el capitulo de Marta Estévez Grossi dedicado a “Fomentar la conciencia
lingtiistica critica a través de juegos serios: la (inter)mediacion lingtistica en
Adventures of a Young Language Broker”. Gracias a esta contribucién se puede
observar el uso en aula de un videojuego educativo. Se utiliza como un recurso
innovador destinado a mejorar la competencia plurilinglie en su vertiente
actitudinal. La base empirica la constituye la puesta en prdctica de activida
des relacionadas con el videojuego en un centro educativo de secundaria.
Se trabaja con 7 estudiantes del programa de diversificacién curricular. La
propuesta disefiada buscaba reflexionar sobre la intermediacién lingtiistica en
menores. Se concluye destacando la alta efectividad mostrada por este tipo de
recursos en contextos multilingties. Se comenta también su rentabilidad en
la promocidn de la reflexidn critica ante la diversidad lingiiistica y la incen
tivacién que muestra para alcanzar una participacion equitativa en el aula.

En el siguiente capitulo, como ya se ha apuntado, se aborda de nuevo el
tema de la mediacién. En este caso Ana Martin-Macho Harrison y Zaida
Vila Carneiro se aproximan a la “Mediacidn lingiistica y educacion para
el desarrollo sostenible: estudio comparativo entre L1 y LE”. Su objetivo es
explorar la competencia mediadora en la lengua escrita de futuros maestros
de primaria. El examen empirico se lleva a cabo a través de la implementacién
en aula de una propuesta diddctica disefiada con materiales multimodales
destinados a fomentar la conciencia medioambiental. Entre las conclusiones
alcanzadas destacan la fijacién de las dificultades existentes en la competencia
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mediadora escrita, la llamada a una mayor formacion y el contraste entre las
estrategias utilizadas en la L1 y en la LE. También se alude a futuras lineas
de investigacién que permitirfan avanzar en el camino iniciado con esta
investigacién y que podrian incluir la observacion de estrategias translingtes.

Segundo bloque

La segunda parte, bajo el rétulo “Ensefianza del inglés y aprendizaje inte
grado”, ofrece aportaciones centradas en la diddctica del inglés como lengua
extranjera (EFL), el inglés con fines especificos (ESP) y en el aprendizaje inte
grado de contenidos y lengua extranjera (AICLE). Son capitulos que permiten
explorar metodologias, herramientas y fenémenos lingtisticos especificos,
combinados con otros que ofrecen un panorama mds general. Se aproximan,
entre otros temas, al uso de enfoques lidicos, al examen de modelos tedricos
de presencia habitual en la investigacidn, a las percepciones de estudiantes y
profesorado y, de nuevo, al papel de la L1 en el aula.

Inaugura esta seccidn el capitulo titulado “Teaching outside the box: gami
fication as a catalyst for student motivation and engagement in the EFL class
rom”. Sus autoras, Paula Rodriguez-Franco y Paula Rodriguez-Abrufieiras,
analizan la rentabilidad mostrada por la gamificacién a la hora de motivar
y suscitar el compromiso de estudiantes de inglés como lengua extranjera.
Esta aportacién presenta los resultados obtenidos tras la implementacion en
un aula de bachillerato de un proyecto gamificado. En la propuesta disefiada
se utilizan diferentes herramientas tecnoldgicas y se abordan tres aspectos
gramaticales especificos: la voz pasiva, el estilo indirecto y la forma causativa.
Entre las conclusiones alcanzadas destaca el impacto positivo en la motivacién
y en el aprendizaje. También se detallan los elementos de la gamificacién
que han suscitado una valoracién mads positiva por parte del alumnado. Se
mencionan, finalmente, otros beneficios adicionales como son el trabajo
en equipo y la independencia alcanzada durante el proceso de aprendizaje.

En el décimo capitulo Karen Jacob y Yolanda Joy Calvo Benzies se aproxi
man al inglés con fines especificos con la contribucién “Hi Mr John, I want
a table for two, follow me: (im)politeness in customer-service role plays by
esp tourism students”. En estas pdginas se analizan normas de cortesia en un
contexto profesional, observando las dificultades pragmdticas que pueden
surgir por la influencia de la L1. Se lleva a cabo un estudio con estudiantes
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universitarios de gestion hostelera a través de un juego de roles. Se trata, por
tanto, de una investigacién cualitativa que utiliza un enfoque semi-auténtico.
Entre las apreciaciones que muestra el andlisis de datos estdn la falta de cor
tesfa en algunas de las interacciones y las repetidas interferencias de la L1. Se
ofrece informacidn precisa sobre algunas de las dificultades observadas con
mayor reiteracion. También se constata una posible relacién entre el nivel
de competencia lingtistica y el uso de los elementos de cortesia esperables
en la interaccién propuesta.

El capitulo Alejandra Montero-SaizAja se centra en “The relationship
among vocabulary learning strategies and language proficiency in heritage
and non-heritage EFL learners”. En estas pdginas se examina con detalle
cudles son las principales estrategias de aprendizaje de vocabulario utilizadas
tanto por alumnado de herencia como de no herencia. Se recogen los datos
de un total de 90 estudiantes, recurriendo para ello a dos test: uno para
medir las estrategias utilizadas y otro para fijar el nivel de competencia en
inglés. En el apartado de conclusiones se comentan las similitudes existentes
tras el contraste entre ambos grupos, pero también la aparicion de ciertas
diferencias en las estrategias de descubrimiento. Se apuesta por la necesidad
de informar y concienciar a los estudiantes sobre el uso de estrategias para
mejorar los resultados en su adquisicion léxica.

Los siguientes tres capitulos se aproximan al enfoque AICLE con diferentes
propdsitos. La primera de estas aportaciones es “El usode la L1y LE en educa
cion primaria: translanguaging en el aula AICLE” de Lucia Pablo-Regueiro y
Noelia M.2 Galdn-Rodriguez. En ella se analiza el cudndo y por qué se utiliza
la L1y la LE en aulas AICLE, recurriendo a datos de 72 estudiantes de pri
maria y a una maestra de la misma etapa educativa. Para la recogida de datos
se emplean métodos diversos: entrevista a la docente, observacién de aula y
cuestionarios al alumnado. El andlisis detallado de toda la informacién lleva
a que se llame la atencién sobre la importancia de incrementar la formacién
del profesorado AICLE. A este respecto, se destaca la necesidad de conocer
y reflexionar sobre el uso de técnicas como el translanguaging pedagdgico en
el aula. El estudio demuestra que la inclusién de la L1 en este contexto puede
proporcionar beneficios cognitivos, lingtistios y socioafectivos.

A continuacién, Paula Garcia Garcia y Fitima Faya Cerqueiro ahondan
en esta misma cuestién presentando un estudio de caso sobre el uso de la
L1 en un aula AICLE del primer curso de educacion primaria. En su trabajo
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identifican y fijan una tipologfa de los diferentes usos de la L1 por parte del
profesorado. Analizan también las implicaciones diddcticas que pueden deri
varse de los usos registrados. Los datos que se examinan permiten enumerar
y reflexionar sobre las diferentes funciones de la L1 que han estado presentes
y ausentes en el aula durante el periodo de observacién. El estudio conduce
hacia conclusiones con claras implicaciones diddcticas entre las que destacan
el valor emocional y la funcidn facilitadora de la L1. Como en el capitulo
anterior también en esta ocasidn se constata la necesidad de ahondar en la
formacion del profesorado.

La ultima aportacion centrada en AICLE es la de Andrea Lestén Otero. En
ella se ofrece, tal y como indica el titulo, una “Revisién bibliografica sobre
AICLE en Espaiia: 2000-2023”. Complementa las anteriores contribucio
nes ofreciendo un panorama general sobre la expansién alcanzada por este
enfoque. Se realiza una revisién minuciosa tanto de tesis doctorales como
de articulos cientificos. Se observa a través de ellos las principales temdticas
abordadas, los diferentes tipos de investigacion llevados a cabo y las etapas
educativas (des)atendidas. El estudio permite alcanzar conclusiones sobre la
distribucién geogréfica de las aportaciones o sobre las metodologfas utiliza
das con mayor frecuencia. También se comenta la falta de base empirica en
la aplicacién de AICLE en la etapa de educacién infantil, asi como el escaso
andlisis de materiales diddcticos.

Tercer bloque

El tercer bloque, denominado “Ensefianza del espafiol como lengua extran
jera”, refleja el creciente interés que suscita este tema en el dmbito de la
diddctica. Se presentan una serie de aportaciones novedosas para la ensefianza
del espafiol como segunda lengua. Son diferentes capitulos que permiten
aproximarse a aspectos fonoldgicos, a cuestiones léxicas, a la comunicacion
no verbal y a temas del &mbito de la pragmitica. Se incide en el uso de meto
dologfas y recursos innovadores, destacando el potencial de herramientas
digitales y enfoques empiricos. Se observan dreas que hasta hace poco fueron
escasamente exploradas y se aportan soluciones diddcticas basadas siempre
en la experimentacidn.

Este bloque se abre con el capitulo de M.2 Cristina Simdes dos Santos y
Ana M.2 Cea Alvarez sobre la “Conciencia fonoldgica en la adquisicién del
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espafiol L2: estrategias innovadoras en ambientes hibridos de aprendizaje”. El
estudio indaga sobre la mejora en la competencia lingtistica de estudiantes
lusohablantes al aumentar su nivel de conciencia fonoldgica. La investigacidn
en la que se sustentan los resultados obtenidos se llevé a cabo con dos grupos
de estudiantes a través de una metodologia empirica y preexperimental. El
alumnado sometido a un entrenamiento fonético-fonolégico mostré una
mejorfa tanto en la percepcidn (discriminacidn e identificacién) como en la
produccién de sonidos en espaiiol. También se enriquecieron las estrategias
metacognitivas utilizadas y la autonomia con la que el alumnado actuaba
durante el proceso de aprendizaje.

En el capitulo decimosexto se aborda la “Incidencia del método de reco
gida de datos (oral/escrito) en el Iéxico disponible de estudiantes portugueses
de ELE”. Los autores son Pedro Dono Lépez, M.2 Dolores Lerma Sanchis,
Inmaculada Clotilde Santos Diaz y Ester Trigo Ibdfiez. De nuevo se examina
el aprendizaje del espafiol por parte de hablantes de portugués, focalizando
la atencion en esta ocasién en la produccidn léxica y diferenciando los datos
orales de los escritos. La investigacion sigue una metodologia mixta, com
binando un enfoque cuantitativo con uno cualitativo, recurriendo a un
cuestionario socioldgico y a una prueba cldsica de disponibilidad 1éxica. El
estudio permite alcanzar conclusiones sobre la mayor productividad Iéxica
escrita y sobre las diferencias en las palabras mds frecuentes en correlacion
con los centros de interés abordados. El trabajo termina sefialando el fuerte
potencial diddctico que poseen las pruebas de disponibilidad 1éxica y el
interés futuro que deberfa suscitar el fenémeno de las transferencias léxicas.

El siguiente capitulo de este bloque es el de Noelia Estévez Rionegro sobre
el “Modelo de disefio instruccional para el desarrollo de un programa sobre
comunicacién no verbal con eXe-learning ”. El propdsito del trabajo es el de
ilustrar y examinar el disefio de una unidad de refuerzo sobre comunicacién
no verbal en espafiol. Para el examen de datos se adopta el modelo de disefio
instruccional ADDIE, caracterizado por integrar cinco fases diferentes: dnali
sis, disefio, desarrollo, implementacién y evaluacidn. Entre las diferentes con
clusiones alcanzadas destaca la adaptabilidad de la aplicacién eXe-Learning
para la creacién y organizacién de contenidos que permiten abordar la diver
sidad de manifestaciones propias de la comunicacién no verbal. El capitulo
presenta, por tanto, un modelo innovador para la ensefianza de los aspectos
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comunicativos que conviven con el lenguaje verbal, aprovechando las nuevas
tecnologias y testando un recurso diddctico multimodal.

Las dos ultimas contribuciones centran su atencidn en aspectos pragmd
ticos dentro del campo de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera.
La primera de ellas es el trabajo de Marfa Sampedro Mella y Ana Rodriguez
Dominguez sobre “Las funciones comunicativas en ELE: de los libros de
texto a los corpus con anotacién pragmdtica”. El propdsito principal de esta
contribucidn es el de examinar el tratamiento de funciones como saludar,
presentarse y aconsejar a través del contraste entre los libros de texto y la
potencialidad de los corpus lingtisticos con anotacién pragmatica. Para
llevar a cabo la investigacién se examinaron nueve manuales de ELE y una
propuesta creada a partir de dos corpus lingtiisticos. Las conclusiones alcan
zadas muestran que estos ultimos pueden ser recursos alternativos valiosos
tanto para docentes como para estudiantes.

El dltimo capitulo del libro es el de Carmen Gonzdlez Gémez y Elisa
Sudrez Caramés, titulado “La importancia del enfoque contrastivo en la
ensenanza de la competencia pragmdtica a partir de la experiencia con el
proyecto INCLUDEED”. En la contribucién se examina el curso en linea “Un
paso adelante”, disefiado dentro de un proyecto de alcance europeo y en el
que han participado hasta seis universidades diferentes. El curso estd pensado
para la enseflanza de competencias pragmdticas a estudiantes migrantes y
refugiados. El material que se ofrece se acomoda siempre a la misma estruc
tura: presentacion de una escena animada, explicacion sociopragmadtica v,
finalmente, explicacién sociocultural. La principal conclusion que se alcanza
se refiere a la importancia de tener en cuenta el enfoque contrastivo a la hora
de abordar los aspectos pragmadticos.

El conjunto que configuran todos los capitulos refleja el esfuerzo constante
que se lleva a cabo por mejorar e innovar en el dmbito de la diddctica de la
lengua y la literatura. Es una obra que permite vislumbrar cudles son los ejes
temdticos de investigacion y desarrollo que marcan el contexto actual y que,
posiblemente, marcardn también el futuro en este campo.
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BLOQUE I.

Plurilingliismo, interculturalidad y
mediacion lingiiistica






CAPITULO1

Expresion dramatica y competencia plurilingiie
en escenarios educativos multilinglies

*

Maria J. Caamarfio-Rojo

RESUMEN:

Laactualley educativa (RD 3/220), materializada en Galicia através del Decreto 156/2022,
porelqueseestablecenlaordenacionyelcurriculodelaeducaciéon secundaria obligato-
riaen estacomunidad, recoge lacompetencia plurilinglie como una de las competencias
clave de esta etapa. Atendiendo a esta nueva competencia, sobre todo en su vertiente
actitudinal, y a las potencialidades que ofrece una herramienta didactica escasamente
utilizada como la expresién dramatica, el trabajo presenta y analiza la utilizacién de
técnicas propias de esta metodologia (en concreto, del teatro de objetos) como medio
para visibilizar la diversidad lingliisticay cultural de un centro de ensefianza secundaria
gallego ejemplo de superdiversidad. Se trata de un estudio de caso en el que, mediante
la etnografia sociolingiistica critica, se muestracémo laimplementacion de la secuencia
de actividades de expresion dramaticaresulta eficaz tanto para la visibilizar la diversidad
lingtliistica como parahacer emerger los prejuicios lingliisticosy, por lo tanto, desarrollar
entre el alumnado una competencia plurilingiie ligada a la conciencia lingiistica critica
de forma ludica y motivadora, pero también critica y reflexiva.

Palabras clave: competencia plurilingiie; expresion dramatica; teatro de objetos; diver-
sidad lingtiistica; educacidn secundaria
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1. INTRODUCCION

Una de las principales novedades de la actual ley educativa (Ley Orgdnica 3/220;
Decreto 156/2022) es la introduccién de la competencia plurilingiie como
una de las ocho competencias clave para educacién secundaria. En realidad,
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como es habitual, esta novedad a nivel curricular no lo es tanto desde una
perspectiva académica, pues la necesidad de atender a la competencia plurilin
glie en el dmbito educativo responde a una antigua demanda de numerosos
estudios (Trujillo, 2006; Vez, 2009; Gonziélez, Guillén y Vez, 2010) que, junto
a las directrices del Consejo de Europa (2002, 2020), venian constatando su
perentoria relevancia desde hace afios. Por otra parte, no parece casualidad
que los profundos cambios sociales derivados de los diferentes y constantes
movimientos migratorios, que tienen en el sistema educativo un reflejo directo,
hayan tenido por fin visibilidad desde el punto de vista normativo.

Mids alld de las capacidades relacionadas con la vertiente utilitaria de las
diferentes lenguas abordadas en el contexto escolar, asi como de la orientacién
interlinguistica de su aprendizaje, aspectos que se corresponden respectiva
mente con los descriptores CP1 y CP2 recogidos en el Decreto 156/2022',
consideramos prioritaria la dimensién de la competencia plurilingiie que tiene
que ver con cuestiones actitudinales, de conocimiento, respeto y valoracién de
la diversidad lingtiistica y cultural de la sociedad con el objetivo de fomentar
la convivencia democrdtica. Esto es, nos interesa fundamentalmente el des
criptor CP3 que establece el Decreto: “conoce, valora y respeta la diversidad
lingtifstica y cultural presente en la sociedad, integrdndola en su desarrollo
personal como factor de didlogo, para fomentar la cohesion social” (p. 50062),
pues en una sociedad tan polarizada como la actual, resulta indispensable
visibilizar la diversidad para conocerla y respetarla en profundidad. Es el paso
previo imprescindible para realizar transferencias entre lenguas y usarlas
adecuadamente. Si no hay conocimiento y respeto, dificilmente habrd lugar
para su utilizacion.

Sibien la nueva ley educativa fortalece la dimensién plurilingte al incluirla
entre las ocho competencias clave, el dmbito de la expresién dramdtica con
tinda estando sumamente desatendido. En este sentido, el actual marco
normativo resulta muy continuista y sigue la estela de decretos anteriores,
ofreciendo una visién sumamente limitada de una herramienta diddctica
tan potente. De hecho, apenas se encuentran referencias explicitas, pues tan
solo aparece el término “dramatizacién” como uno de los contenidos de las
materias lingiisticas en el bloque de educacidn literariay en las orientaciones

! Utilizamos el decreto gallego como marco curricular especifico porque es la comunidad

en la que se ha llevado a cabo la investigacién.
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pedagdgicas ligado al trabajo cooperativo y a las estrategias de lectura com
partida. No obstante, como es sabido, la expresiéon dramadtica, entendida
en toda su extensiéon (Motos, 1999; Canas, 2008; Caamano, 2019), ofrece
muchisimas posibilidades desde una perspectiva pedagdgica: en primer lugar,
como es obvio, para la ensenanza y aprendizaje de lenguas, pues permite
trabajar plenamente desde un enfoque comunicativo, de aprendizaje por
tareas o desde el tratamiento integrado de las lenguas y el ABP (Ferndndez,
2016). Pero no deberia reducirse exclusivamente al dmbito lingtistico, pues
su potencial es mucho mayor, ya que se trata de una metodologia globali
zadora, polivalente, motivadora, cooperativa, creativa y critica que permite
abordar practicamente cualquier contenido curricular: educacién emocional
(Navarro, 2007; Gonzélez, 2015), ambiental, (Lehtonen, Osterlind y Viirret,
2020), musical (Avci, 2020) o cientifica (McGregor y Anderson, 2023), por
ofrecer tan solo algunos ejemplos.

Dado que la base sobre la que se articula esta herramienta no es otra que
el juego (Pérez, 2010), su aplicacion en el contexto educativo resulta muy efi
caz 'y permite, como se ha sefialado, una aplicacién muy diversa. Entre estas
multiples posibilidades estd también la que aqui nos interesa, que conecta
expresién dramdtica y competencia plurilingiie. Aunque no es el dmbito mds
habitual en el contexto espafiol, en otros contextos en los que la expresion
dramdtica estd mucho mds arraigada en el dmbito educativo, esta linea de
trabajo no es tan inusual. En este sentido, Medina y Campano (2006), por
ejemplo, muestran como las técnicas de dramatizacidn y teatralizacion son
efectivas y necesarias en contextos educativos multilingties para paliar las
dificultades con la lengua vehicular escolar de los estudiantes recién llegados
a Estados Unidos. Contextualizado también en el dmbito estadounidense,
el trabajo de Driskill (2003) muestra la aplicacién de las técnicas del teatro
del oprimido de Augusto Boal con el objetivo de promover la restauracion
de las lenguas nativas americanas. Con una finalidad similar, pero para el
galés, Sams (2024) aboga por el TIE (Theatre-in-Education) para conectar a
los adolescentes con esta lengua minoritaria mds alld del contexto escolar.
La misma técnica TIE utiliza Pakkar-Hulla (2014), al analizar los resultados
de la pieza Mosaic, disefiada para promover el multilingtiismo en centros
de educacién primaria de Reino Unido. Mds enfocados hacia la dimensién
intercultural se encuentran los trabajos de Mavroudis y Bournelli (2019) y
Mavroudis y Kodoyianni (2022), ambos centrados en abordar la diversidad,
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cultural y religiosa respectivamente, en centros educativos griegos a través
de la expresion dramdtica.

A esta linea de trabajo responde esta investigacion, que a su vez se ins
cribe en un proyecto mds amplio, EquiLing Galicia, centrado desde el afio
2020 en analizar la realidad multilingte de centros educativos de ensefianza
secundaria gallegos ubicados en dreas rururbanas como Arteixo, Tomifio
o Burela (municipios de las provincias de A Corufla, Pontevedra y Lugo
respectivamente), que han experimentado un proceso de transformacion
sociolingfifstica conectado con la migracidn, la globalizacién y las politicas
lingtisticas educativas. Asimismo, las investigaciones de EquiLing Galicia se
enmarcan en el grupo metalinguisTICa de la USC, que viene trabajando sobre
multilingtiismo en la escuela desde el afio 2009. A su vez, el proyecto gallego
forma parte de un macroproyecto a nivel estatal, denominado EquiLing
(Conciencia lingiifstica critica y agencia de las y los hablantes: investigacién-ac
cién para la igualdad sociolingtistica), conformado por cuatro subproyectos:
el de Galicia, y otros tres en Madrid, Catalufia y Euskadi respectivamente
(https://www.equiling.eu/es/).

2. OBJETIVOS

La investigacion que aqui se presenta se ha llevado a cabo en un centro de
ensefianza secundaria de Arteixo con el que llevamos colaborando desde el
afio 2017 con diferentes proyectos. Este es uno de los municipios gallegos
con mayor poblacién migrante, con una enorme diversidad en cuanto a la
procedencia de su poblacién (mds de cincuenta paises de los cinco conti
nentes), lo que se traduce en una mayor diversidad lingtistica (visibilizada
o no) en los centros educativos del municipio. En efecto, segin los datos
obtenidos de la encuesta ESAVEL, elaborada ad hoc para el proyecto (Prego,
Rodriguez y Zas, 2023), desde 2017 las lenguas y variedades presentes en el
centro educativo colaborador son las siguientes: aleman, amazigh/tamazigh,
drabe formal, bable, diferentes variedades del espafiol peninsular, variedad
de Canarias, variedades de América (rioplatense, Venezuela, Cuba, Republica
Dominicana...), dariya (variedad de Marruecos), dariya (variedad de Argelia),
drabe marroqui, “mesclado”, cald, cataldn (también variedad mallorquin y
valenciano), chino, eusquera, francés, hassaniyy, holandés, galego (diferen
tes variedaes), guarani, inglés, italiano, jordano, lengua de signos, noruego,
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polaco, portugués (variedad peninsular y variedad de Brasil), ruso, wolof
(senegalés), ucraniano, rumano, portugués, hindi y urdu.

En un contexto como el descrito, que responde claramente a lo que
Vertovec (2007) ha definido como superdiversidad, el objetivo prioritario
dentro del proyecto de investigacion en el que se inscribe esta contribucion
ha sido analizar la presencia en el centro escolar de todas esas lenguas detec
tadas en los repertorios familiares de los estudiantes, asi como contribuir a
su visibilidad y a la emergencia de una conciencia lingiiistica critica entre los
jovenes fundamentalmente a través del trabajo alrededor de las biografias
lingtisticas y el paisaje lingtistico (Prego y Zas, 2018).

Durante el curso 2022-2023, se introdujo por vez primera la expresion
dramdtica como herramienta didéctica en las actividades programadas por
EquiLing Galicia en el centro educativo de Arteixo. En este sentido, el trabajo
que aqui se expone tiene como objetivo especifico mostrar la potencialidad
de esta herramienta para contribuir a la mejora de la competencia plurilingtie
en su vertiente actitudinal, que a su vez responde a los objetivos generales
del proyecto de investigacion, es decir, visibilizar la diversidad lingtistica en
contextos educativos multilingties para desarrollar una conciencia lingtistica
critica entre el alumnado.

3. METODOLOGIA

Todos los grupos que conforman el macroproyecto EquiLing comparten el
mismo marco metodoldgico: la etnografia sociolingtiistica critica (Heller,
Pietikdinen y Pujolar 2018). En el caso de EquiLing Galicia, se trata de una
investigacion en accidén participativa que incorpora la investigacién en cola
boracién (Lassiter, 2005; Leyva, Solano y Speed, 2008; Unamuno, 2019),
pues son los propios estudiantes de secundaria quienes asumen el papel de
investigadores de sus repertorios lingtisticos familiares (Prego, 2023).
Resulta necesario destacar una de las senas de identidad del proyecto en
cuanto a su orientacién metodoldgica: en EquiLing Galicia no se pretende
implementar una serie de actividades en un centro determinado de forma
puntual o anecddtica para obtener una serie datos que analizar, sino que la
investigacion se articula desde otro prisma. Se trata de un proceso prolongado
en el tiempo, con una gran implicacion por parte de las investigadoras en la
comunidad educativa para disefiar y adaptar el trabajo de campo en funcién
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de las necesidades de las docentes y los estudiantes, con el fin de realizar
una investigacién colaborativa que mitigue las habituales asimetrias entre la
comunidad académica y la educativa, de manera que esta tltima pase a formar
parte de la investigacion de facto, y no inicamente como meros informantes.
De hecho, parte de los docentes de secundaria forman parte oficialmente del
proyecto de investigacion, y los estudiantes son coinvestigadores a los que se
les asignan tareas especificas de investigacién con las que contribuyen a las
aplicaciones de ciencia ciudadana del proyecto (AVEL: Atlas Virtual para la
Educacion Lingiiistica, coordinado por Prego y Zas, s.f.), y por las que se les
otorga una certificacién como investigadores (Prego, 2023).

El trabajo que aqui se presenta responde, por tanto, metodoldgicamente, a
las caracteristicas propias de la etnografia sociolingtistica critica, es decir, se
trata de una investigacion cualitativa, en concreto, de un estudio de caso. Este
puede definirse como la exploracién en profundidad de un fenémeno o fené
menos (el caso o multiples casos) en un contexto temporal y local, por medio de
multiples fuentes de informacién (Flick, 2004; Denziny Lincoln, 2012). En esta
ocasioén, las fuentes han sido fundamentalmente la observacién de las sesiones
implementadas en el centro educativo (que fueron gravadas con los permisos
correspondientes por parte de las familias de los estudiantes) y su analisis poste
rior. Compartimos con Sandin (2003) la idea de que la investigacién cualitativa
es “una actividad sistemdtica orientada a la comprension en profundidad de
fenémenos educativos y sociales, a la transformacién de prdcticas y escenarios
socioeducativos, a la toma de decisiones y también hacia el descubrimiento y
desarrollo de un cuerpo organizado de conocimiento” (p. 123).

4. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

En la investigacion, desarrollada durante el curso 2022-2023, participaron tres
profesoras universitarias, seis docentes de secundaria y doscientos estudiantes
del mismo centro educativo, distribuidos en siete grupos de tres niveles dife
rentes: tres de 12, dos de 22 y dos de 32 de Educacién Secundaria Obligatoria.
Aunque en este trabajo nos centramos especificamente en el andlisis de la
potencialidad que ofrece la expresién dramdtica para el desarrollo de la compe
tencia plurilingtie en su vertiente actitudinal, resulta necesario contextualizar
esta investigacion en el marco de actuacion global en el que se inscribe, paralo
que ofrecemos a continuacidn el cronograma general de actividades realizadas:
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Tabla 1. Secuenciacién general de actividades.

SEMANAS ACTIVIDADES

1(23-27 enero) Sesidn introductoria sobre la diversidad lingtiistica a

cargo de las investigadoras universitarias

2 (30 enero-3 febrero)  Presentacion del proyecto y entrega del cuaderno

etnografico? al alumnado

3-6 (6-24 febrero) Fase de investigacion etnografica fuera del aula por parte

de los estudiantes

7 (27 febrero-3 marzo)  Puesta en comin con las investigadoras universitarias de

los primeros resultados de la etnografia3

8 (6-10 marzo) Grupo de discusidn sobre los resultados de la
investigacion

9-11 (13-31 marzo) Actividades de expresién dramatica: teatro de objetos

12 (23 mayo) Presentacién publica de resultados por parte de los

co-investigadores ante la comunidad universitaria*

Fuente: elaboracidn propia.

2

En el cuaderno etnogréfico el alumnado debe investigar sobre los repertorios lingtiis
ticos familiares a través de la encuesta ESAVEL, elaborada ad hoc para el alumnado
de secundaria, para el que se ha adaptado la terminologfa técnica y la enunciacién de
las preguntas (Prego, Rodriguez y Zas, 2023). Se les pide, ademds, que elaboren una
composicién escrita (redaccidn, cuento, poesia, rap...) sobre la diversidad lingtiistica
familiar.

Los resultados individuales de la investigacién etnogréfica se comparten en el aula a
través de la actividad “Fiando linguas”, en la que alumnas y alumnos exponen oralmente
sus repertorios lingtiisticos familiares y los conectan (fisicamente con una madeja de
lana) con sus compafieras y compafieros.

El dfa 23 de mayo de 2023, el alumnado que participé en la investigacién acudid, en
calidad de investigadores, a la Facultad de Filologia de la Universidade de Santiago
de Compostela para exponer y compartir con la comunidad académica los resultados
obtenidos. La sesién se grabd y estd accesible en la red (https:/www.youtube.com/
watch?v=]eeZ8zJGOBU), y en ellas puede observarse el proceso de empoderamiento
lingistico experimentado por una de las alumnas participantes en el proyecto, de ori
gen marroqui y hablante de dariya, que afirma literalmente durante esa sesién publica:
“A min antes ddbame vergoiia falar en dariya diante de todos os meus compaiieiros
da clase, pero agora xa non”. Este caso ha sido analizado en profundidad en Prego,
Caamarfio y Zas (en prensa).
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Después de que el alumnado investigase sobre sus repertorios lingtisticos
y tras compartir los resultados de su investigacién en el aula, comenzamos
a introducir las actividades de expresién dramdtica, centradas en las dind
micas propias del teatro de objetos. Esta modalidad teatral, surgida en los
afios 80 del siglo pasado, consiste bdsicamente en la utilizacién de objetos
de la vida cotidiana como personajes a modo de titeres (Raymundo, 2016;
Vargas 2018; D’Avila, 2021). La eleccién de esta modalidad teatral obedece
a una triple motivacién: de un lado, porque los objetos permiten establecer
con quien los manipula vinculos lingtiisticos, culturales y emocionales, y
de hecho se han utilizado con finalidades terapéuticas (Medina, 2018) y
también para analizar la construccion de identidades plurilingties (Ibraim,
2019). Por otra parte, el teatro de objetos (y por extension, el teatro de tite
res en general) implica un doble distanciamiento entre personaje y actor:
el comun a todo proceso teatral, en donde quien actda se distancia de su
propio yo para convertirse en un personaje; y ademds el que implica que
ese personaje esté encarnado ya no en su cuerpo, sino en un objeto, con lo
cual la distancia es doble y se promueve mds ficilmente la desinhibicién en
los adolescentes. Ademds, el teatro de objetos remite directamente al juego
simbdlico, fase crucial en el desarrollo evolutivo de la nifnez mediante el
cual se le otorgan cualidades imaginarias a objetos cotidianos, convirtiendo
asi, por ejemplo, una silla en un caballo (Ruiz y Abad, 2011). Por lo tanto,
el teatro de objetos permite situar directamente a los adolescentes en un
contexto ludico conocido para ellos, lo que genera que se desarrolle en un
ambiente que propicia la espontaneidad, asi como la utilizacién incons
ciente de estereotipos lingtisticos y culturales de gran relevancia para el
andlisis etnogréfico.

Como se indica en el cronograma general, las actividades de expresion
dramdtica se desarrollaron a lo largo de tres sesiones, una por semana, durante
el mes de marzo de 2023. El nivel de complejidad se fue incrementando poco
a poco, pues el alumnado del centro no habia tenido apenas experiencias con
este tipo de metodologfa. La secuenciacion fue la que sigue:

SESION 1. Introduccion a las dindmicas propias de la expresion dramdtica

— Verdadesy mentiras sobre la biografia lingiiistica. En circulo, cada estudiante
se presenta a través de tres datos personales, los que quieran, con la
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condicién de que uno de esos datos esté relacionado con su biografia
lingtiistica. De esos tres datos, dos deben ser verdaderos y uno falso. La
compaiiera de al lado debe adivinar cudl es el falso. La finalidad que
persigue esta actividad es introducir al alumnado en las dindmicas del
juego dramadtico, basado en el “hacer como si”, conectdndolo con la
actividad de investigacidn realizada previamente.

— Volcdn de lenguas. En circulo, se inicia un movimiento ritmico,
simultdneo, con el brazo derecho, basculante, lanzdndolo hacia arriba
(comossi todo el grupo formase un volcdn en erupcidn) y dejdndolo caer.
Cuando se consigue cierta energia y ritmo conjunto se agregan, por
turno, palabras en el recorrido hacia arriba del brazo, como lanzando
esa palabra. Se trata de rebotar con la palabra del compaiiero que nos
precede, utilizindola como estimulo para aportar la nueva palabra.
Las palabras deben remitir a asociaciones que hagamos con la palabra
anterior y no se pueden repetir. La coordinadora de la actividad inicia
la ronda con la palabra “idioma”. El objetivo de esta actividad es doble:
por un lado, generar conciencia de grupo, pues debe mantenerse el
mismo ritmo colectivamente, y al mismo tiempo promover asociaciones
lingtisticas espontdneas entre el alumnado.

— Mediacion en el parque. Se colocan varias sillas pegadas, como si fuesen
un banco en el parque. Se necesitan tres personas voluntarias: la primera
debe sentarse en el banco con la intencién de tener un momento de
tranquilidad; la segunda persona llega y se sienta junto a ella en el banco
porque tiene muchas ganas de hablar con alguien, pero no conoce a la
que estd sentada y ademads hablan lenguas diferentes. La tercera persona
debe entrar para resolver de la forma que considere el conflicto que se
haya generado. Lo que se pretende con esta actividad es poner en el
centro de la trama la diversidad lingiiistica y observar qué estrategias
improvisan los estudiantes para resolver los problemas de comunicacién
surgidos.

De lo observado en esta primera sesion destacaremos dos aspectos fundamen
tales: de un lado, el proceso de misrecognition o desreconocimiento que, tal y
como analizamos en Prego, Caamano y Zas (en prensa), se produjo en todos
los grupos en la actividad del volcdn, pues todas las lenguas seleccionadas
por el alumnado eran lenguas de prestigio, con una ausencia total de las
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lenguas o variedades familiares al6ctonas de los alumnos, menos préximas o
prestigiosas (dariya, urdu, colombiano...), y que sin embargo habian tenido
previamente una presencia notable en el aula al compartir los repertorios
lingtifsticos familiares.

Por otra parte, en la dindmica de mediacidn resulté sumamente sorpren
dente el elevado nimero de veces en que la estrategia escogida para solucionar
el conflicto lingistico estaba de un modo u otro vehiculada por la violencia,
lo que permite inferir que subyace de algin modo en el inconsciente de
buena parte del alumnado una identificacién entre diversidad lingtistica y
problema que genera violencia. Justamente es esto lo que se pretende erra
dicar al abordar la competencia plurilingtie en su dimensién actitudinal,
de modo que el contraste entre este tipo de soluciones y otras que pasaban
por la traduccidn lingiiistica permite generar una reflexion mds directa y en
profundidad entre el alumnado.

SESION 2. Introduccion de objetos cotidianos (ldpices)

— Ldpices que no son ldpices. Se reparte un ldpiz a cada estudiante. Cada
uno debe convertir, con su gestualidad, el ldpiz en otro objeto diferente
(una trompeta, un tenedor, un cepillo...) y los demds deben adivinarlo.
Se trata de una actividad de calentamiento que entronca directamente
con el juego simbdlico infantil (Ruiz y Abad, 2011).

— Ldpices que hablan. Primero en gran grupo, diremos una frase de una
forma determinada, jugando con la voz y la entonacién: con un tono
muy agudo, muy grave, muy rdpido, muy despacio, como un bebé, como
un anciano, como un locutor de radio, con acentos diferentes... Luego,
individualmente, cada estudiante seleccionard una particularidad
lingtistica y presentard a su ldpiz-personaje poniéndole un nombre
y una caracteristica adecuada a la particularidad escogida. El objetivo
de este ejercicio es empezar a jugar con los recursos lingtiisticos para
convertir en personajes con identidad propia a los objetos, en este caso
los ldpices. Se trata de observar cémo la identidad lingtistica es parte
consustancial de la identidad personal.

— Ldpices que discuten. En parejas, simulamos un encuentro casual entre
dos personajes-objeto (ldpices), de dos nacionalidades diferentes. Los
personajes llevan mucho tiempo sin verse y conversan entre ellos,



EXPRESION DRAMATICAY COMPETENCIA PLURILINGUE

pero, por el motivo que sea, el encuentro comienza muy bien y debe
terminar muy mal. Luego se representan los encuentros ante el resto
de la clase. En esta dindmica se conjugan identidad lingiistica y
conflicto dramdtico a través de los objetos. La finalidad estriba en que
emerjan diferentes perfiles lingiiisticos entre los personajes-objeto y
que espontdneamente el alumnado desarrolle estrategias para conjugar
esa diversidad.

De todos los grupos con los que se realizd esta sesién destacarfamos uno,
especialmente diverso desde el punto de vista lingtistico y cultural, pues
estaba conformado por varios estudiantes de procedencia venezolana, una
estudiante de origen pakistani, otra de origen rumano y un alumno gallego.
Probablemente esta diversidad (y también su reducido nimero) propicid que
estas dindmicas funcionasen especialmente bien con este grupo, que generé
personajes y tramas con gran fluidez y espontaneidad. En este sentido, resulta
especialmente interesante para el desarrollo de la competencia plurilingte
la interaccion que se produce entre dos de los estudiantes a tenor de la
construccion de la identidad lingtistica del personaje-ldpiz presentado por
uno de ellos, que no le resulta coherente a la otra: “seres profesor de inglés
y no hablas inglés?” A continuacion, la estudiante comienza a introducir
en su discurso extensos parlamentos en inglés, demostrando una elevada
competencia plurilingtie, para tratar de convencer a su compaiiero de que
la identidad lingtistica de su personaje no era la adecuada. No obstante, ni
esta alumna, de origen pakistani, ni ninguno de sus compaferos de pro
cedencia migrante, utilizé sus lenguas de origen para crear personajes en
clave parddica, algo que curiosamente s hicieron los estudiantes autéctonos,
que utilizaron rasgos dialectales del gallego como la gheada (realizacién
aspirada del fonema oclusivo velar sonoro) o el seseo (neutralizaciéon del
fricativo interdental sordo en favor del fricativo alveolar sordo) para crear
personajes con identidades lingtisticas parddicas y alejadas de sus idiolectos
habituales. Se observa, por tanto, en estos ultimos, como analizamos en
Prego, Caamaio y Zas (en prensa), un proceso de iconizacién que denota
ria, o bien un rechazo de la lengua propia de la comunidad (la mayoria de
los estudiantes del centro son castellanohablantes), o bien (parece menos
probable) una situacion de seguridad hacia la misma que permitiria el juego
parddico con ella.
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SESION 3. Introducimos los objetos seleccionados por el alumnado como identitarios
de su lengua y/o cultura

— Nuestros objetos. El alumnado presenta los objetos que han escogido
como representativos de sus lenguas y/o culturas. Individualmente,
explican qué objeto han traido y sus motivos. Esta actividad pone el
foco en la dimensién intercultural, especialmente relevante en un
centro tan representativo de la superdiversidad como este con el que
trabajamos.

— Nuestros objetos cobran vida. A continuacién, deben pensar en cémo
hablaria ese objeto: en qué lengua, con qué registro, con qué tipo
de voz, volumen, ritmo... acorde, en la medida de lo posible, con la
propia identidad del objeto. Se trata de caracterizar a los objetos con
la voz. Luego, en parejas, ensayan la manera de hablar de su objeto
improvisando una conversacion entre ellos en la que se cuentan sus
vidas (de dénde vienen, dénde viven, qué les gusta hacer...). Las parejas
voluntarias representan sus didlogos ante el resto del grupo. Se trata de
una actividad similar a la de la sesién anterior con los ldpices, pero con
el vinculo emocional con el objeto como elemento afiadido.

— Nuestros objetos hablan de lenguas. En grupos de cuatro o cinco personas,
deben improvisar con sus objetos una pequefia historia que surja por
una cuestion relacionada con las lenguas o en la que las lenguas tengan
protagonismo: una discusién familiar, una injusticia, una historia de
amor, una amistad, un golpe de suerte o un accidente grave. Cada
grupo tendrd unos cinco minutos para articular el argumento de
la escena y luego se representan. Es importante que se mantenga la
caracterizacion de voz de los objetos practicada en la actividad anterior.
Recordamos que las historias deben tener un inicio, un desarrollo y
un desenlace. Esta es la ultima actividad y por tanto la que implica
una mayor complejidad, puesto que el alumnado debe combinar la
creacién de personajes-objeto acordes a su esencia cultural con la
articulacién de una trama en la que la dimensién lingiistica tenga
una relevancia crucial.

Dadas las limitaciones de espacio, destacaremos de esta ultima sesién uni
camente dos aspectos: por un lado, la seleccién de objetos realizada por el
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alumnado, y por otro, un “incidente critico” que tuvo lugar después de rea
lizar la dltima actividad. En cuanto a los objetos, merece la pena destacar el
vinculo emocional que tenfan para muchos de los estudiantes, pues o bien
los asociaban con personas a las que les unfan lazos afectivos (un colgante,
un reloj...) o a sus lugares de procedencia (una banderita de Marruecos,
una tetera...). Las presentaciones de estos objetos generaron espacios para
el conocimiento intercultural y despertaron en el resto de compafieros sen
timientos de empatia poco frecuentes en el contexto escolar. En cuanto al
“incidente critico”, resulta sumamente interesante su andlisis porque ilustra
a la perfeccién el ambiente que pueden generar este tipo de actividades
ligadas al juego, la improvisacion y la espontaneidad. El contexto en el que
tuvo lugar es el siguiente: ya terminadas las actividades de la sesion con
los objetos personales, una de las investigadoras universitarias pregunta si
alguno de los estudiantes habla con sus objetos, y en qué lenguas. Tras varias
intervenciones, un estudiante pregunta si el perro también se puede incluir,
y comienza entonces un didlogo espontdneo entre este estudiante (A) y otro
companiero (B) que transcribimos a continuacion:

A: Yo soy bilingtie. O can non fala galego.

B: Se lle falas o can bilingiie, bilingtie, si... casteldn e entende, e falas gallegho e
entende e filaslle en inglés e entende... Entdn € bilingtie, porque entende!

A: Pero que entenda non € que sepa falalo!

B: Se entende pode falalo. Que non tefia vos para falalo pode falalo ighual, ou non?
A: Non.

B: Ai dilo ti, chaval!

A: Unha cousa ¢ que poda entendelo e outra cousa € que o fale.

B: Y si lo entiende como se llama, entendilingte?

Que en los ultimos minutos de la clase surja de forma espontdnea esta dis
cusion de cardcter metalingtistico acerca del concepto de bilingtiismo entre
dos estudiantes de 12 de E.S.O. resulta sumamente sorprendente. Revela una
conciencia lingtifstica critica notable que implica incluso una propuesta ter
minoldgica alternativa para el hablante bilingtie receptivo, “entendilingiie”,
que acaso cabria valorar como mds transparente que la propia etiqueta técnica.
Ademis, el estudiante B, gallegohablante, emplea un code-switching y se pasa
al castellano justo en el momento en que acuiia la etiqueta para el bilingte
receptivo, cuando durante todo el didlogo habfa estado hablando en gallego.
Este cambio de c6digo, habitual en gallegohablantes, suele implicar un matiz
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de ironifa que se ajusta perfectamente a la intencién con la que este estudiante
interpela a su compafiero. Aunque la conversacidn resulte un tanto absurda
por referirse a las posibilidades bilingiies o no de un perro, lo cierto es que
resulta muy reveladora en cuanto a lo determinantes que pueden haber sido
para estos estudiantes todas las actividades realizadas previamente, alrededor
de la competencia plurilingiie y mediadas por el juego dramadtico. De hecho,
parece poco probable que una interaccion inter pares de tal calado se hubiese
producido espontdneamente en un contexto de ensefianza-aprendizaje mds
convencional.

5. CONCLUSIONES

El andlisis etnografico realizado a partir de la implementacién de la secuen
cia de actividades de expresion dramdtica ha permitido observar cémo estas
técnicas facilitan la creacién de ambientes distendidos para la reflexién
metalinguistica en clave plurilingiie por parte del alumnado. Los ejem
plos seleccionados reflejan cémo desde la espontaneidad y el juego afloran
estereotipos y prejuicios linguisticos ligados a la desigual consideracién de
determinadas lenguas y variedades familiares, as{ como a la identificacidn,
consciente o no, de la diversidad lingtiistica como un problema, que proba
blemente permaneciesen ocultos mediante otros planteamientos didécticos
mads convencionales. Asimismo, con la creacién de personajes-objeto a través
de identidades lingtisticas especificas y las representaciones improvisadas con
las lenguas como motor de la trama, el alumnado vivencié activamente la
dimension emocional que los conecta con sus lenguas propias y familiares,
permitiéndoles identificarse a su vez con sus compafieros y compaiieras de
procedencia migrante.

Con todo, la eficacia de la secuencia diddctica es relativa, pues depende en
buena medida del contexto en el que se implementd, esto es, dentro del marco
de un proyecto de investigacién mds amplio que lleva trabajando durante
varios afios en pro de la visibilizacion de las lenguas del alumnado de origen
migrante en un centro educativo claramente superdiverso. No obstante, la
eficacia de una herramienta diddctica como la expresién dramdtica resulta
incuestionable mds alld de este contexto tan propicio y desde luego, para un
buen aprovechamiento de todo su potencial, deberfa ir mucho mads alld de
concepciones tan reduccionistas como las que la identifican prdcticamente
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de modo exclusivo con contenidos ligados a la educacion literaria. Que tam
bién, pero no solo.
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CAPiTULO 2

Plurilingiiismo en francés y castellano en
primaria mediante la intercomprensiony la
didactica integrada

Alfredo Segura Tornero*y Jesus Guzmdn Mora'

RESUMEN:

Laapariciénde lacompetencia plurilinglie supone unade las novedades mésinteresantes
de la LOMLOE. Este trabajo presenta una propuesta didactica para educacién primaria
en la que se exploran las posibilidades de la nueva Ley para el aprendizaje de los gali-
cismos desde la gramatica contrastivay, asi, aprovechar las posibilidades existentes en
las clases de Francés y Lengua Castellanay Literatura. El objetivo de nuestro capitulo es
realizar una propuesta didactica para laensefianza de aspectos gramaticales del espafiol
y el francés desde una perspectiva plurilingtie. Para ello, estructuramos el ensayo de
la siguiente manera: en primer lugar, realizamos una exposicion tedrica en la que nos
acercamos al plurilingliismoy su papel en la LOMLOE. En segundo lugar, presentamos el
ejemplo contrastivo en el aprendizaje de las vocales francesasy acentuacidn en espafiol
a partir de galicismos. Y, en tercer lugar, ofrecemos las conclusiones.

Palabras clave: competencia plurilingie; LOMLOE; gramatica contrastiva; intercompren-
sidn; educacién primaria
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1. INTRODUCCION

La introduccion de la competencia plurilingtie en la Ley Orgdnica de
Modificacion de la Ley Orgdnica de Educacion (LOMLOE, 2020) ofrece la

Universidad de Castilla-La Mancha
alfredo.segura@uclm.es
https://orcid.org/0000-0003-0818-517X
T Universidad de Castilla-La Mancha
jesus.guzman@uclm.es
https://orcid.org/0000-0001-5687-0169


https://orcid.org/0000-0003-0818-517X
https://orcid.org/0000-0001-5687-0169
mailto:alfredo.segura@uclm.es
mailto:jesus.guzman@uclm.es

48

ALFREDO SEGURA TORNERO Y JESUS GUZMAN MORA

posibilidad de integrar y cohesionar las disciplinas lingtisticas que se ense
flan en las etapas de educacién infantil y primaria. Su aprobacién conduce
a la propuesta de un modelo de aprendizaje basado en las competencias, la
puesta en prdctica del conocimiento y centrado en la toma de decisiones o en
la solucion de los problemas cotidianos. En la Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de
diciembre, por la que se modifica la Ley Orgédnica 2/2006, de 3 de mayo, el
manejo de las lenguas se desglosa en dos competencias clave: la competencia
en comunicacion lingiistica, mds ligada a la/s lenguas materna/s, y la com
petencia plurilingte, que implica el uso de varios idiomas e incita a utilizar
estas propias experiencias para desarrollar estrategias que permitan arbitrar
y hacer transferencias lingiiisticas y culturales entre idiomas. La ensefianza
de los ultimos tiene por objeto las dos dimensiones del plurilingtiismo: la
dimension comunicativa y la dimensién intercultural. Asi, el aprendizaje de
las lenguas y sus literaturas se plantean como complementarias.

Consideramos averiguar cémo el trabajo interdisciplinario preconizado
por la LOMLOE entre dos materias como la lengua espafiola y la lengua
extranjera pueden subordinarse entre sf con el fin de armonizar la ensefianza
en el aula. Por otra parte, en los programas observamos de manera relevante
la transversalidad en dos competencias especificas, que son la reflexion sobre
lalengua y la ética de la comunicacidn en las materias de Lengua Extranjera
y Lengua Castellana y Literatura. El enfoque lingtistico-plurilingtie pensado
para aprender el idioma castellano, estimulando la reflexién interlingiistica
a través del descubrimiento del funcionamiento del idioma, nos permitird
poner en paralelo las lenguas ensefiadas, creando puentes de unién entre
ellas, contribuyendo asi a dilucidar algunos conceptos clave. La integracion de
estas competencias se inscribe en una l6gica de renovacion de los curriculos
existentes. Las formas de transversalidad para las disciplinas articularian las
ensefanzas del lenguaje, manteniendo al mismo tiempo la especificidad de
las materias escolares.

De los enfoques plurales, tanto la intercomprensién entre lenguas como
la did4ctica integrada pueden resultar de gran operatividad en el proceso
ensefianza-aprendizaje de la lengua castellana y francesa en contexto escolar
de primaria. Por su parte, la intercomprension es un enfoque lingiistico que
consiste en utilizar la similitud entre lenguas estrechamente relacionadas para
facilitar la comunicacién entre hablantes de esas lenguas sin necesariamente
hablarlas con fluidez. Asimismo, la diddctica integrada de las lenguas es un



PLURILINGUISMO EN FRANCES Y CASTELLANO EN PRIMARIA

enfoque pedagdgico que tiene por objeto ensefiar varios idiomas simultd
neamente, haciendo hincapié en las similitudes y las diferencias entre ellas.

El objetivo principal es fomentar el aprendizaje y la comunicacién en varios
idiomas, aprovechando los conocimientos y las competencias adquiridas
en un idioma para facilitar el aprendizaje de otros idiomas. En este trabajo
abordaremos un estudio comparativo de aspectos gramaticales entre lengua
castellana y francesa para el tercer ciclo de educacién primaria. Asi las cosas,
estos dos enfoques resultan de gran ayuda para el desarrollo del metalenguaje
y lareflexién en la competencia plurilingtie. A lo largo de la comunicacién se
expondra el marco tedrico aplicable en la LOMLOE ilustrado con ejemplos
de actividades contrastivas entre espafiol y francés.

Como hemos afirmado, la LOMLOE se presenta como una oportunidad
para la ensefianza de lenguas desde una perspectiva plurilingtie con la incorpo
racién de la competencia clave homdénima. Ademds, el Objetivo de Desarrollo
Sostenible 4 lleva por titulo “Garantizar una educacién inclusiva y equitativa
de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos”.
La Ley, en la Disposicién adicional quinta, sefiala que el plurilingtiismo es uno
de los medios para alcanzar este ODS. Es conocido que el alumnado obtiene
beneficios en lo referido a las caracteristicas sociales (mejores oportunidades
laborales y relaciones con terceros, conciencia cultural o mayor desarrollo de
laidentidad personal) y cognitivas (fexibilidad mental e intelectual o mejora
de la conciencia metalingiiistica) (Palacios Hidalgo, 2020).

A pesar de las evidentes ventajas que los discentes obtienen al tener contacto
académico con otras lenguas diferentes a la materna, el plurilingtiismo llega
al curriculo educativo espafiol con casi dos décadas de retraso. Desde 2001,
momento en el que se establece el Marco Comun Europeo de Referencia
para las lenguas (MCER), las recomendaciones para su inclusién dentro de
los curriculos educativos han sido constantes (Smet, 2023). Sin dnimo de
disculpa, han advertido Palou Sangra y Fons (2019) sobre el papel real en las
aulas de los diferentes documentos, a pesar de que s{ han influido sobre los
diferentes agentes educativos. Estos autores comentan cémo esta competencia
permite la aparicién de dos nuevas perspectivas en el dmbito de la ensefianza
de lenguas (propia y extranjera): una de ellas, de cardcter cognitivo, permite
al estudiantado la reflexion sobre la lengua, mientras que la otra, relacionada
con la interculturalidad, se centra en lo actitudinal al reconocer la alteridad
del otro. Asf, la competencia plurilingiie debe ser entendida como
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la compétence a communiquer langagierement et a interagir culturellement pos
sédée par un acteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues, et a, a des
degrés divers, I'expérience de plusieurs cultures, tout en étant 3 méme de gérer
'ensemble de ce capital langagier et culturel. Coption majeure est de considérer
quiil n’y a pas la superposition ou juxtaposition de compétences toujours distinc
tes, mais bien existence d’une compétence plurielle, complexe, voire composite et
hétérogene, qui inclut des compétences singulieres, voire partielles, mais qui est
une en tant que répertoire disponible pour I'acteur social concerné (Coste et al.,
1997, p. 11, cit. en. Lopez Pérez y Maya Retamar, 2021, p. 82).

Partimos desde este punto para fijar el objetivo principal de nuestro trabajo,
fomentar el aprendizaje y la comunicacidn en varios idiomas, aprovechando
los conocimientos y las competencias adquiridas en un idioma para facilitar
el aprendizaje de otros idiomas. En este trabajo abordaremos un estudio
comparativo de aspectos gramaticales entre lengua castellana y francesa para
el tercer ciclo de educacién primaria.

2. ENFOQUES PLURALES VS. ENFOQUES SINGULARES

Lisa Samper y Timén Redondo (2023) han sefialado como existen descriptores
operativos en el Real Decreto 157/2022 que inciden en la importancia de la
competencia plurilingiie y han repasado, de manera detallada, cada una de
las competencias especificas de la competencia plurilingiie. Segdn sus pala
bras, el alumnado de educacidn primaria deberia ser «capaz de enfrentarse
a situaciones comunicativas bdsicas, siempre contextualizadas» y conocer «la
diversidad lingtifstica con la que convivimos tanto a nivel nacional como inter
nacional» (2023, p. 9). Como ha sefialado Nufiez, esta competencia implica
el uso de varias lenguas para que el estudiantado lleve a cabo «estrategias de
mediacién y transferencias culturales entre lenguas» (2023, p. 22). El recorrido
académico del tema se proyecta desde nuestro presente y estimamos que los
esfuerzos que se dedicardn al estudio de la competencia plurilingiie y la propia
ensenanza bilingiie seran productivos. En el marco del anterior Real Decreto
de educacion primaria y sus derivados autonémicos, Guadamillas Gémez y
Alcaraz Mdrmol (2017) plantearon, mediante un estudio cuantitativo, cémo
se recogfa en este nivel el bilingtiismo. Entre otros aspectos, en él mostraron
la diversidad presente en todo el territorio espafiol respecto al tema, ya que
las Comunidades Auténomas con mds de una lengua oficial tenfan mayor
experiencia en este caso. También existian desajustes en las exigencias respecto
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al nivel de lengua en el MCER que debfan alcanzar los alumnos. En el uso de
la metodologia, sefialaban que no todas fijaban una concreta, otras seguian el
modelo Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE)
sin citarlo, mientras que algunas si que lo mencionaban de manera explicita.

En el aprendizaje de lenguas se suelen distinguir dos tipos generales de
enfoques diddcticos (Candelier, 2008): por una parte, los enfoques plurales de
lenguas y cultura que atafien a los enfoques de enseflanza-aprendizaje donde
se abordan, a la vez, varias variedades de lengua o de culturas; por otra, los
enfoques denominados singulares en los que se concentra una manera aislada
de una lengua o una cultura. Por definicién, se denominard enfoque plural
cualquier enfoque que implique actividades donde se trabajen a la vez varias
variedades lingiiisticas y culturales. Como tal, un enfoque plural se distingue
de un enfoque singular, ya que en este ultimo el unico objeto de atencion es
una lengua o una cultura particular, considerada aisladamente.

Tras la implantacién del MCER los enfoques multilingiies se han desa
rrollado bajo su influencia, junto a otros trabajos fundacionales realizados
a escala europea como, por ejemplo, el Marco de Referencia para Enfoques
Pluralistas de las Lenguas y las Culturas (MAREP). Son parte de un proyecto
educativo mundial ampliamente apoyado en lenguas vivas y en las lenguas
de escolarizacién. Menos conocido que el MCER, el MAREP, publicado por
el Consejo de Europa en 2012, es un proyecto promovido por el European
Centre for Modern Languages (ECML) del que el MCER es el punto de par
tida y la principal referencia. Estd en linea con el MCER vy pretende ofrecer
una sintesis de los cuatro enfoques plurales que han surgido en los ultimos
treinta afios: el enfoque intercultural, el despertar a las lenguas y la intercompren
sion entre lenguas, la intercomprension entre las lenguas de origen y la enserianza
integrada de lenguas (Segura y Nufiez, 2023). Concebido como una extensién
del MCER en términos de competencia plurilingtie, concibe la ensefianza de
idiomas como una herramienta constituida por la interdependencia de varias
lenguas que permite al alumno actuar en un entorno multilingtie. Aunque
el MCER situé la competencia plurilingiie e intercultural en el centro de su
pensamiento, en realidad las escalas de competencia de las competencias
presentadas lengua por lengua no proporcionan al alumno lo que necesita
para articular el aprendizaje de las diferentes lenguas aprendidas. Esto ya se
refleja en el Volumen complementario (Consejo de Europa, 2018, p. 29). Sin
embargo, y a pesar del interés en el MAREP como instrumento descriptivo de
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la competencia plurilingtie y pluricultural, habrd que esperar hasta 2018 para
encontrar descriptores especificos que traten sobre la competencia plurilinge.

Esta concepcidn, que pretende abrir la diddctica de las lenguas para poner
las en sinergia, abarca, de hecho, varios enfoques. Para los defensores de los
enfoques plurales, estos dltimos reagrupan tanto el despertar a las lenguas,
la diddctica de la intercomprension, la educacion intercultural como la diddc
tica integrada de las lenguas. Con este altimo enfoque, se cubre un dmbito
particularmente amplio, debido al dinamismo de los experimentos y de las
investigaciones que se llevan a cabo en €. Los enfoques plurales permiten una
educacién plurilingtie cuyo eje vertebrador se disefia en torno a la integracion
de las competencias trabajadas. De los enfoques plurales, tanto la intercom
prension entre lenguas como la didéctica integrada pueden resultar de gran
operatividad en el proceso aprendizaje-ensefianza de la lengua castellana y
francesa en el contexto escolar de primaria a la luz de la nueva ley educativa.

2.1. Didactica integrada de lenguas

La diddctica integrada de las lenguas es un enfoque pedagdgico que tiene por
objetivo ensefar varios idiomas simultdineamente, haciendo hincapié en las
similitudes y las diferencias entre ellas (Gajo, 2006). El objetivo principal es
fomentar el aprendizaje y la comunicacién en varios idiomas, aprovechando
los conocimientos y las competencias adquiridas en un idioma para facilitar
el aprendizaje a otros idiomas. Este enfoque se centra en el desarrollo de
habilidades comunicativas globales mds que en el aprendizaje separado y
aislado de cada idioma. Se basa en la idea de que las lenguas estdn interco
nectadas y que el aprendizaje de un idioma puede ser particularmente util
en contextos plurilingties o en programas de ensefianza de idiomas que pro
muevan la competencia intercultural y multilingtie. La diddctica integrada
se concibe como un enfoque didéctico integrador, que pretende ayudar al
alumno a establecer vinculos entre la lengua que aprende y otras lenguas ya
aprendidas o en proceso de aprendizaje (entre ellas la lengua de la escuela)
y mds ampliamente con el conjunto de lenguas presentes en su repertorio
lingtiistico en construccidn.

2.2. Intercomprension de lengua

La intercomprensién es un enfoque lingiiistico que consiste en utilizar la simi
litud entre lenguas estrechamente relacionadas para facilitar la comunicacién
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entre hablantes de esas lenguas sin necesariamente hablarlas con fluidez (Gajo,
2006). Esto significa que una persona que domina un idioma relacionado
puede comprender y hacerse entender en otro idioma relacionado sin necesi
dad de aprenderlo en profundidad. De esta manera, se aprovechan las ventajas
mds tangibles de pertenecer a la misma familia, esto es, las relacionadas con
la comprensién y actividades meta-reflexivas de la lengua.

En primera instancia, se trata de desarrollar habilidades de comprension
escrita u oral y poner en prictica estrategias en el seno de una misma familia.
Por ejemplo, a partir de un texto escrito en espaiiol y francés se puede invitar
a los alumnos a reflexionar sobre los grafemas de los distintos sonidos en
las dos lenguas.

La diddctica de la intercomprension y la didédctica integrada forman parte
de una diddctica del plurilingtiismo, categoria emergente en la investigacion
de los ultimos diez afios, cuyo principio motor promueve el contacto entre
los idiomas. De hecho, las lenguas se consideran naturalmente en contacto,
por lo que conviene su incorporacién en su aprendizaje. Por otra parte, la
diddctica del plurilingtiismo confiere un estatuto al bi/plurilingiiismo como
competencia en construccion. La diddctica del multilingtiismo implica una
mirada curricular amplia y una mirada transversal y longitudinal sobre la
competencia del alumno. En efecto, el proceso de intercomprensién se soli
cita a menudo en el seno de tareas no estrictamente lingiiisticas, aunque la
diddctica de la intercomprension se puede asemejar a la gramdtica comparativa
(Vanhonnaeker et al., 2022).

Asf las cosas, estos dos enfoques resultan de una gran ayuda al desarrollo
del metalenguaje y la reflexién sobre la lengua que se lleva a cabo tanto en
las disciplinas de Lengua Castellana como Francés en primaria al calor de la
nueva legislacién educativa.

3. LOMLOE

En este punto, es importante remarcar la diferencia entre plurilingtiismo y
multilingtismo: el primero consiste en “la capacidad de las personas para uti
lizar varios idiomas”, mientras que el segundo se entiende como “la presencia
simultdnea de varias lenguas en el mismo entorno” (Ferndndez Rodriguez
y Sganga Forero, 2023, p. 43). Como se sefiala en el citado RD 157/2022, la
competencia Plurilingtie ofrece, entre otras cuestiones, la oportunidad al
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alumnado del uso de varias lenguas para el aprendizaje y la comunicacion,
el reconocimiento y el respeto de los perfiles lingiisticos individuales y la
posibilidad del desarrollo de estrategias para mediar y hacer transferencias
entre lenguas. Si observamos sus descriptores operativos, cumplen con estos
mismos requisitos. La competencia en Comunicacién Lingtistica implica
la interactuacién coherente y adecuada en los diferentes formatos, as{ como
constituye la base para el pensamiento propio y el conocimiento en todos
los dmbitos del saber. Ambas se presentan como imprescindibles desde un
planteamiento plural para la enseflanza de los diferentes niveles de la lengua
en la etapa. Es decir, la competencia plurilingiie no puede ser entendida de
manera aislada o como propia, unicamente, de los ensefiantes de lenguas
extranjeras y su alumnado, sino que estd ligada a la competencia en comu
nicacién linguistica (Lemus Arce et al., 2023). Asi, observamos los vasos
comunicantes que se establecen entre diferentes competencias especificas
en Lengua Castellana y Literatura y Lengua Extranjera. La primera de ellas
para el drea de Lengua Castellana y Literatura dice lo siguiente:

Reconocer la diversidad lingiistica del mundo a partir de la identificacién de
las lenguas del alumnado y de la realidad plurilingiie y multicultural de Espaiia,
para favorecer la reflexién interlingtiistica, para identificar y rechazar estereotipos
y prejuicios lingiifsticos y para valorar dicha diversidad como fuente de riqueza
cultural (RD 157/2022, p. 24459).

Y, en el caso de Lengua Extranjera, la quinta sefiala: «Reconocer y usar los
repertorios lingiifsticos personales entre distintas lenguas, reflexionando
sobre su funcionamiento e identificando las estrategias y conocimientos
propios, para mejorar la respuesta a necesidades comunicativas concretas en
situaciones conocidas» (RD 157/2022, pp. 24476-24477).

Sin dnimo de trastocar el curriculo, nosotros nos preguntamos si seria
posible que las competencias especificas que aqui sefialamos podrian, con
todas las precauciones, formar parte de las dreas de Lengua Extranjera la
primera y Lengua Castellana y Literatura la segunda.

Como hemos comentado mds arriba, nuestra propuesta va destinada al
tercer ciclo de educacién primaria. En Lengua Extranjera existe un saber
bdsico dedicado unicamente al plurilingtiismo, en el que pueden apreciarse
cuestiones mencionadas anteriormente y que tienen relacidon directa con el
metalenguaje y, especialmente, con la gramdtica contrastiva al sefialar, para
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este momento de la etapa, que se trabajard la «Comparacion elemental entre
lenguas a partir de elementos de la lengua extranjera y otras lenguas: origen 'y
parentescos» (RD 157/2022, p. 24485). Del mismo modo, en este saber bdsico
estd presente la idea de trabajo en el repertorio lingtifstico personal que puede
apreciarse también en el primero de los que conforman los correspondientes
al drea de Lengua Castellana y Literatura. Esto puede conseguirse mediante
la realizacién de actividades como la biografia o el mapa lingiisticos.

Lo que sefala aqui la legislacién educativa concuerda con lo que anun
ciaban a finales de la década pasada Moore y Llompart (2019) al referirse al
plurilingtiismo como una realidad social y del alumnado y que tendria que
serlo también del trabajo en el centro educativo. Estas estudiosas proponen la
“didactizacion” del plurilingtiismo para superar, como hemos dicho anterior
mente, la enseflanza de lenguas como momentos independientes en las aulas.

4. PROPUESTA METODOLOGICA

Una buena pronunciacién contribuye al desarrollo de una cierta confianza
en la lengua extranjera ya que contribuye a que se abra el filtro afectivo.
Este sentimiento no solo puede aumentar la confianza de los alumnos en
s{ mismos, sino también aumentar su motivacion. Este factor emocional lo
resume bien Dufeu, gran especialista en psicodramaturgia lingtiistica (PDL),
un enfoque del aprendizaje de idiomas que combina, entre otras cosas, fun
damentos y técnicas del psicodrama y la dramaturgia y que se adaptan al
aprendizaje de idiomas:

Posséder une bonne prononciation donne souvent 'impression de disposer d’'une
bonne maitrise de la langue étrangere. Une prononciation correcte et fluide peut
compenser ou méme masquer d’autres erreurs : une erreur syntaxique semble sou-
vent plus légere quand elle est intégrée dans une bonne prononciation. A I'inverse
il est tres décevant pour des participants de pouvoir s’exprimer correctement sur
le plan grammatical et lexical et malgré cela de se sentir difficilement compris.
(2008, p. 2)

Por otra parte, el manejo de las reglas de acentuacién supone un lastre hasta
la edad adulta que conviene atacar desde la primaria.

La competencia ortogrifica implica, conforme a lo sefialado en el Marco
Comuin Europeo de Referencia para las Lenguas, «el conocimiento y la destreza
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en la percepcidn y la produccién de los simbolos de que se componen los
textos escritos» (Consejo de Europa, 2002, p. 114). Por ello, resultan de un
enorme interés los estudios desarrollados por Berninger et al, (1992), Pujol
(2000); Garcia y Gonzilez (2000); Cuetos et al. (2004), Smith-Lock, Nickels
y Mortensen (2009) o Sinchez et al. (2011). En ellos, y con enfoques com
plementarios y compatibles, se ha enfatizado acerca de la gran demanda de
memoria de trabajo que exigen las habilidades que se ven implicadas en el
largo y complejo proceso que supone la escritura. Por tanto, la ortografia
deberfa suponer para las personas un proceso de automatizacién capaz de
liberar memoria y poderla aplicar a otros procesos. De esta manera se podrian
escribir las palabras sin acometer ningun andlisis intermedio y con la activa
cién del almacenaje ortogrifico disponible, lo que propiciarfa una escritura
correcta. Como la memoria es limitada, se hace necesaria la automatizacién
de las tareas implicadas. (Sudrez et al., 2021)

El aprendizaje del sistema vocdlico francés supone un reto para un hispano
hablante, debido a los dieciséis fonemas existentes en el sistema galo frente a
los cinco del espaiiol. El contraste hermenéutico de galicismos puede resultar
de gran interés en el aprendizaje y la posterior automatizacion de las vocales
francesas y la acentuacion en espaiol. Si bien la lengua francesa contempla
dieciséis vocales, aqui serd cuestidn de las vocales orales, no trabajando las
nasales que podrian dificultar su cotejo a causa de su naturaleza fonética
producidas en la cavidad nasal.

A continuacion, se presenta una propuesta contrastiva en diddctica
integrada e intercomprension en clase de primaria en el aprendizaje de
las vocales francesas y acentuacién en espafol a partir de galicismos. Las
actividades se sitian como tarea final conjunta en dos Situaciones de
Aprendizaje (SA)realizadas por separado en las asignaturas de Francés y
Lengua Castellana y Literatura. Por una parte, en la SA de Francés se habria
trabajado, entre otros aspectos, la ensefanza-aprendizaje de las vocales;
en la segunda SA, la acentuacion en Lengua Castellana y Literatura, entre
otros saberes bdsicos. Aprendidos estos dos puntos gramaticales entendidos
como saberes bdsicos reflejados en los curriculos, se harfa una sesién de
armonizacion.

El objetivo de dicha sesién, de forma contrastiva, es el de automatizar el sis
tema vocdlico francés junto a la acentuacidn en espafiol, ademds del Iéxico de
algunos galicismos en lengua castellana. Como hemos dicho anteriormente,
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estos dos enfoques contribuyen a una apropiacién de la gramdtica de las dos

lenguas.

Se parte del modelo propuesto en la Tabla 2 mds abajo donde, junto a la
transcripcion fonoldgica del sonido, se presenta un ejemplo en francés con
su préstamo en la lengua castellana.

Tabla 2. Contraste en el aprendizaje de las vocales francesas y acentuacion en
espaiiol a partir de galicismos. Vocales francesas orales, ejemplos y galicismos.

Vocales Ejemplos Galicismos

francesas

orales

[a] Gabardine Gabardina

[a] Chale Chal

[i] Hygiéne, tissu Higiene, tisu

[e] Matinée, macramé Matiné, Macramé

(€] Hotel, crochet, ballet, carnet, Hotel, croché, ballet, carné o car-
vedette, corset, crépe net, vedette o vedete, cores, crepe

ocrep

[a] Menuet Minué

] Album Album

[o] Rouleau, chauffeur, restaurant, Rulo, chéfer, restoran o restau-
bureau, capot, hotel rante, burd, capé, hotel

[u] Tour, boutique, souvenir, parkour,  Tour, boutique, souvenir, parkour,
gourmet, soufflé, babouche, gourmet, suflé, babucha, muse-
mousseline, yoghourt, foulard lina, yogur, fular

Iyl Menu, début, buffet, peluche, tru-  Mend, debut, bufet o bufé, pelu-
cage, culotte, tissu che, trucaje, culote, tist

[ce] Amateur Amateur

[w] Croissant Cruasan

Fuente: elaboracidn propia.

Secuenciacion:

1. Escuchar la palabra en francés y escribirla. Se les da a los alumnos la
lista de fonemas en francés. El profesor pronuncia las palabras y los
alumnos van asocidndolas.
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2. Correccion y reflexion sobre los grafemas'y su pronunciacion. Tras la correc
cion de las palabras francesas escritas, se procede a asociar cada gra
fema a su fonema.

3. Préstamos en espariol'y sus grafias. Comparacion de la pronunciacion y
grafias. Explicacién de la acentuacidén de los préstamos en castellano.

4. Biisqueda de nuevos préstamos. Se invita a los alumnos a hacer busque
das en internet de galicismos que se afladirdn al esquema inicial. Se
finalizard con la explicacién por grupos de la pronunciacién de las
palabras francesas y la acentuacién de las palabras en castellano.

5. CONCLUSION

La propuesta que presentamos en nuestro trabajo viene apoyada por el con

texto legislativo espafiol actual. La inclusidn de la competencia plurilingte
en la LOMLOE, en la linea de las recomendaciones del Consejo de Europa
tras dos décadas desde la puesta en marcha del MCER, supone un cambio de
paradigma en la docencia de las lenguas materna y extranjeras en las aulas
escolares. El proceso de reflexién que se abre deriva en una mayor presencia
de procesos de ensefianza y aprendizaje en los que se adquiera una mayor
competencia metalingtistica y pluricultural. La did4ctica de las lenguas debe
abandonar el aislamiento propio de sus asignaturas especificas y servir como
vehiculo en la construccidn del ciudadano europeo democrético. Los vasos
comunicantes entre las lenguas romances se ofrecen como una oportunidad
idénea para trabajar, como aqui hacemos, las lenguas espafiola y francesa en
el aula de educacién primaria de manera simultdnea. La reflexién sobre una
de ellas no puede entenderse sin la otra y esto se consigue a través de activi

dades contrastivas centradas en el Iéxico. Es evidente que la memorizacion
del vocabulario en las dos lenguas sin una reflexién acerca del origen o la
presencia de estas palabras procedentes de la lengua meta no permite traba

jar cuestiones como el metalenguaje o el pluriculturalismo. Los galicismos
en el espafiol son un caso de especial interés no solo para los docentes de
francés como lengua extranjera, sino también para quienes se dedican a la
ensefianza del espafiol como lengua materna o segunda. La secuenciacién que
proponemos hace del discente un elemento activo del proceso de enseflanza y
aprendizaje, al mismo tiempo que progresa desde el acompafiamiento inicial
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por parte del profesor, hasta la autonomia que le otorga la bisqueda dltima
de nuevos préstamos.

En definitiva, la puesta en prictica de actividades al hilo de la diddctica de
lenguas e intercomprensién puede resultar de gran operatividad en aras de
una adquisicion de las competencias lingtistica y plurilingte al establecer
puentes de union entre las lenguas aprendidas en primaria.
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CAPiTULO 3

Translingliismo y uso de laLl en el aula de
Lengua Castellanay Literatura

Magdalena Romera* y Rakel Moisén!

RESUMEN:

Los estudios sobre bilingliismo y educacidn bilinglie han mostrado mejoras en el apren-
dizaje de estudiantes bilinglies cuando tienen la oportunidad de utilizar y trabajar con
todo su repertorio lingtiistico. Del mismo modo, se ha destacado la importancia de la
primera lengua (L1) como mecanismo de procesamiento y herramienta fundamentalen
la adquisicion de nuevas lenguas. El presente estudio se centra en examinarel usoy las
implicaciones de las practicas translingiies en estudiantes aléfonos de reciente incorpo-
racion en el aula de lengua castellana en secundaria. A partir de observacién detallada
y entrevistas individuales, mostramos el uso y funciones de estas estrategias, asi como
su gran importancia en el proceso de aprendizaje de la lengua. Finalmente, el empleo
de estrategias de translingiiismo también contribuye significativamente a fomentar el
respeto porladiversidad dentro delaula, al tiempo que fortalece el bienestaremocional
del alumnado al6fono de reciente incorporacion.

Palabras clave: translingliismo; uso de L1; lengua castellana; aulas multilinglies; diver-
sidad lingtiistica
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plantea desafios complejos para la comunidad educativa, que debe contar con
recursos efectivos a nivel normativo, formativo y pedagégico.

El éxito en la formacién académica del alumnado aléfono, proveniente
de un entorno lingtistico diferente al dominante, depende en gran medida
de su competencia lingtistica. Sin embargo, los modelos educativos suelen
adoptar una visién monolingtie que busca la asimilacién lingtistica y cultu
ral, sin considerar el potencial y la riqueza que aportan sus conocimientos
lingiisticos en el proceso de aprendizaje y en el desarrollo de habilidades
sociales y comunicativas (Martin Rojo, 2003).

Numerosos estudios, especialmente en el dmbito de la educacién bilingge,
han mostrado el valor del uso efectivo de la L1 en el aula, ya sea como medio
de comunicacién entre pares 0 como estrategia para mejorar la compren
sion. Este cambio de paradigma hacia el multilingiiismo en las aulas ha sido
mds evidente en la ensefianza de lenguas extranjeras (Conteh y Meier, 2014;
May, 2014; Padilla Géngora et al., 2016; Pino et al., 2019, entre otros). Sin
embargo, a excepcidn de algunos trabajos en Catalufia o Pais Vasco, atun hay
poca investigacion sobre la ensefianza de la lengua castellana como L1 en
contextos multilingties.

El translingiiismo, que implica el uso estratégico de todos los conocimien
tos lingiisticos del alumnado en el proceso de aprendizaje (Garcia, 2012;
Garcia y Li, 2014), ha sido exitoso en entornos educativos anglosajones y de
paises europeos. Sin embargo, su aplicacion en la ensefianza del castellano
como L1 ha sido menos explorada.

Nuestro estudio se centra en investigar el uso de estrategias translingties
en el aula de lengua castellana en la ESO. Nuestros objetivos son evaluar el
uso de estrategias translingties por parte del alumnado aléfono, compren
der cémo estas estrategias contribuyen a la construccién de significado y
al aprendizaje de la lengua y explorar cémo el uso de la L1 puede influir
en la implicacién emocional del alumnado. Se ha usado la observacién
participante, as{ como entrevistas semiestructuradas para recopilar datos
sobre el uso de herramientas translingties. Los resultados de esta investi
gacidn serdn valiosos para mejorar las précticas pedagdgicas y la inclusion
de estrategias de translingiiismo en la ensefianza de primeras lenguas en
entornos multilingtes.



TRANSLINGUISMO Y USO DE LAL1EN EL AULA

2. TRANSLINGUISMO. CONOCIMIENTOS LINGUISTICOS
DEL ALUMNADO EN EL APRENDIZAJE DE LENGUAS

Segun datos del Ministerio de Educacion del curso 23-24, el porcentaje de
alumnado aléfono en comunidades como Baleares, Cataluna o la Comunidad
Valenciana ascendia casi al 18% (Ministerio de Educacién, Formacién
Profesional y Deportes, 2024). Ademds, en comunidades bilingiies como
Catalufia, Pais Vasco y Galicia, donde se imparte la ensefianza en lenguas
cooficiales, la diversidad lingtistica es atin mayor, lo que requiere nuevos
enfoques pedagdgicos para aprovechar los recursos lingtisticos del alumnado
y mejorar la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas, incluida la lengua
castellana.

A pesar de que la nueva ley educativa hace referencia a la competencia plu
rilingiie como aquella que supone respetar perfiles lingtisticos, usar experien
cias para mediar entre lenguas, fomentar inclusién y respeto (Ley Orgdnica
3/2020 de Modificacién de la Ley Orgénica de Educacién, LOMLOE), hasta el
momento, el sistema educativo mantiene un enfoque tradicional monolingie,
que no considera el valor de las lenguas nativas del alumnado ni promueve
un tratamiento integrado de las lenguas presentes en el centro. Las admi
nistraciones educativas recurren a las llamadas aulas de acogida lingistica,
que ofrecen un “refuerzo lingiiistico” a alumnado con poca competencia en
la lengua vehicular. Martin Rojo (2003), Goenechea (2016), Garcia Medina
et al. (2019), entre otros, subrayan claramente como el alumnado aléfono
puede pasar hasta un curso entero segregado del aula regular para recibir
instruccion lingtistica, pero incluso cuando se mantiene la relacién con el
aula ordinaria, la segregacién parcial tampoco redunda en una integracion.

Tradicionalmente, se ha tendido a desvalorizar el papel de las primeras
lenguas en el proceso de aprendizaje lingtiistico. Esta desvalorizacion viene
motivada por la creencia de que el uso de la L1 interfiere negativamente en
el aprendizaje de la L2, dificultando la inmersién y prolongando el proceso
de adquisicién (Goenechea, 2016).

Sin embargo, investigaciones recientes han puesto de relieve la importancia
y el potencial pedagdgico de las primeras lenguas. Pavén Vizquez y Ramos
Ordonez (2018) senalan cdmo el uso L1 del alumnado puede ser un recurso
pedagdgico para facilitar el aprendizaje de lengua y de contenidos.
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En este sentido, resulta esencial replantear el modelo monolingiie predo
minante en muchas aulas de lengua castellana y promover un enfoque mds
integrador y plurilingtie. Aunque en dreas como Cataluiia o el Pais Vasco se
han implementado propuestas que valoran la diversidad linguistica, toda
via persisten précticas educativas arraigadas en un enfoque tradicional que
contempla las destrezas lingtiisticas como bloques independientes (Dolz y
Idiazabal, 2013). Los estudios sobre bilingtiismo y educacidn bilingiie (Baker
y Wright, 2021; Krashen, 1991; Cummins, 1981, 2001, 2019) han contribuido
aampliar la comprensidn sobre las interrelaciones entre las distintas lenguas
que manejan el alumnado y han demostrado que existe una relacién cognitiva
y comunicativa significativa entre la L1 y la L2, asi como entre las diferentes
lenguas que se aprenden.

En este contexto, surge el concepto de bilingiiismo dindmico propuesto por
Garcia (2009, 2012), que busca superar las concepciones estdticas y monolin
glies de la competencia lingtifstica. Este enfoque reconoce que las habilidades
lingtifsticas de un hablante bilingtie forman un continuo de conocimientos
y destrezas comunicativas que se enriquecen mutuamente.

El translingtiismo, como prdctica social y pedagdgica, aporta por tanto
una visién dindmica y plural de las lenguas. En lugar de privilegiar una
lengua, promueve el uso estratégico de todas las lenguas presentes en el
aula para potenciar el aprendizaje y la comunicacion. Este enfoque no solo
reconoce la diversidad lingiifstica como un activo, sino que fomenta el desa
rrollo de una identidad bilinge, fortaleciendo el sentido de pertenenciay la
capacidad para relacionarse con diferentes culturas y contextos (Lasagabaster
y Garcia, 2014).

El translingliismo se materializa a través de distintos enfoques pedagdgicos.
El bilingiiismo emergente en las aulas de inglés en escuelas de EEUU (Garcia
et al., 2017), reconoce la diversidad lingtiistica como un recurso pedagégico
en s{ mismo, promoviendo un ambiente inclusivo y colaborativo donde se
valorany se integran todas las lenguas presentes. El translingiiismo pedagdgico
por su parte (Cenoz y Gorter, 2022), se fundamenta en una planificacion
estratégica de la enseflanza conjunta de dos o tres lenguas del curriculo. Las
propuestas trilingties de euskera, el castellano y el inglés en el Pais Vasco, por
ejemplo, (Leonet y Saragueta, 2023; Aldekoa et al., 2020) buscan equilibrar
el desarrollo de competencias en diferentes lenguas, independientemente de
la L1 del alumnado aléfono.
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Diversos estudios han examinado también el uso de pricticas translingties
tanto por parte de docentes como de estudiantes, destacando su contribu
cién a la comprensién y construccién conjunta de conocimientos a través
de la discusién de significados (Pacheco et al., 2019; Llompart,2022; Masats
y Nussbaum, 2022). El alumnado las emplea asimismo para fortalecer la
comprension y generar significado (Ginther Van der Meij et al., 2020). En
aulas AICLE, Pavén Védzquez y Ramos Ordofiez (2018) encontraron que la L1
se usa para acceder a significados dificiles en la lengua meta y como apoyo
para el aprendizaje en interaccién con el profesorado y en trabajo en grupo.
Ademds, estudios como los de Leonet et al. (2017), Cenoz y Gorter (2017,
2019), Duarte (2019), y Lasagabaster y Garcia (2014) han observado cémo las
lenguas minoritarias se benefician de actividades translingties especificas,
fortaleciendo la identidad lingtistica y cultural asociada a ellas. Otros estu
dios, como los de Moore y Nikula (2016) y Bieri (2018), han sefialado que las
herramientas translingties también son utiles para desarrollar el conocimiento
metalingifstico y regular la interaccién en el aula por parte del profesorado.

3. OBJETIVOS

Nuestro estudio se alinea con la aproximacion del bilingiizsmo emergente. Al
reconocer y valorar las competencias lingiiisticas de cada estudiante, creamos
un entorno de aprendizaje inclusivo donde se promueve la diversidad y se
potencia el desarrollo integral del alumnado. El profesorado ademds no solo
actia como transmisor de conocimiento, sino como facilitador del aprendi
zaje colaborativo, donde las lenguas se convierten en herramientas para la
construccién de significados y el desarrollo de habilidades comunicativas y
cognitivas.

Por tanto, nos proponemos evaluar la presencia y el impacto de estas prdc
ticas en el contexto especifico del aula de lengua castellana. Nos interesa
especialmente investigar:

1. en qué medida el alumnado aléfono utiliza estrategias de translin
gliismo para construir significados y aprender contenidos en el aula
de lengua castellana.

2. hasta qué punto el uso de la L1 en el aula puede contribuir a la
implicacién emocional de los estudiantes.
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4. METODOLOGIA

4.1. Seleccion de la muestra

Los datos de este estudio se recogieron en un centro de ESO de la Comunidad
Auténoma Vasca, concretamente en grupos de alumnado de 3¢ de ESO. El
centro imparte todas las materias en euskera y la lengua castellana es una
asignatura de tres horas semanales (BOPV, 1983).

Para conocer el perfil lingtiistico del alumnado se realizé un cuestionario
a los grupos de 3¢ de ESO. A continuacion, se seleccioné al alumnado que
tenia la lengua castellana como L2 y que se encontraba en el aula de lengua
castellana. Partiendo de este muestreo inicial, se hizo una seleccién de alum
nos/as que ademds de no tener el castellano como L1 mostraba dificultades
lingtifsticas para seguir el ritmo de la clase, por haberse incorporado al pafs
en un plazo de tiempo inferior a dos afios. Esto dio un total de 4 estudiantes'.
La Tabla 3 muestra el perfil de alumnado seleccionado.

Tabla 3. Perfil de la muestra.

Cod. Edad L1 Tiempoen L2,L3,L4,L5

el centro
Al 14 arabe, francés 9 meses turco, euskera, castellano, inglés
A2 15 ruso, ucraniano 9 meses inglés, aleman, euskera, castellano
A3 17 urdy, inglés lafio9 euskera, castellano

meses
A4 15 arabe, francés 9 meses euskera, castellano, inglés

Fuente: elaboracién propia.

4.2. Instrumentos de recogida de datos

Los datos se recogieron mediante dos tipos de instrumentos. En primer lugar,
se realizé una observacién de la interaccion de este alumnado en el aula. Se
elabord una plantilla de observacion estructurada para medir la frecuenciay la
funcidén del uso de lenguas, especialmente de la L1 de cada estudiante en el aula.
La observacidn se centrd en anotar el contexto para el que se usaba (académico

' Inicialmente se contd con un quinto estudiante (AS), pero debido a su gran absentismo,

tuvo que ser excluido del estudio.
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o personal), el motivo que instaba a su uso (preguntas, respuestas, afirmacio
nes, negaciones, explicaciones, traducciones, correcciones, comentarios, o sin
motivo), asi como la recepcidn del profesorado en cada caso (facilitaba, permitfa,
prohibia o ignoraba). Este ultimo aspecto tenia como objetivo observar si el
papel y actitud del profesorado podia influir en la frecuencia de uso.

La observacién se realizé durante un periodo de siete semanas, en cada
una de las tres sesiones de 55 minutos por semana de la asignatura de Lengua
Castellana y Literatura.

Adicionalmente se realizaron entrevistas al alumnado seleccionado. Este
instrumento tenfa como propdsito profundizar en las experiencias y estrate
gias de aprendizaje de cada estudiante, ademds de verificar la interpretacién de
las observaciones realizadas en el aula. Se les preguntaba sobre su competencia
lingtiistica en todas las lenguas; uso e importancia de la L1 para comprender
el contenido del aula; estrategias de aprendizaje; métodos empleados en el
contexto académico, estrategias (meta)cognitivas para el estudio y uso de las
lenguas en el entorno social.

Las entrevistas tuvieron una duracion de aproximadamente 20 minutos
por estudiante.

5. RESULTADOS Y DISCUSION
5.1. Frecuencia y funciones de la L1 en el aula de lengua castellana

Se observaron un total de 21 sesiones de la asignatura de lengua castellana
y literatura.

A continuacidn, la Tabla 4 presenta la frecuencia de uso de la L1 por parte
de cada uno de los alumnos/as observadas.

Tabla 4. Frecuencia de uso de L1 por estudiante.

Cod. Numero de interacciones de uso Frecuencia por sesién
Al 26 1,23
A2 7 0,33
A3 5 0,23
A4 24 1,14

Fuente: elaboracidn propia
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El andlisis detallado de las interacciones lingtisticas en el aula revela patrones
interesantes en cuanto al uso de la L1. En particular, se observa que los estu

diantes A1 y A4 son los que hacen un uso més frecuente de su L1, en este caso,
el drabe. Este fenémeno puede atribuirse a las relaciones interpersonales dentro
del entorno escolar. Estos dos compaiieros han establecido una amistad, lo que
les permite comunicarse en drabe la mayorfa del tiempo, ya sea durante las clases
o en otros momentos dentro del centro educativo. Al tener un compafiero con
quien compartir la misma lengua, se sienten mds cémodos y seguros al expresar
sus ideas, resolver dudas y participar en actividades escolares. Esta conexién lin

gliisticay emocional contribuye a su bienestar y a su sentido de pertenenciaen el
entorno escolar (Garcia et al.,2017). Por otro lado, la alumna A2 experimenta una
situacién diferente en cuanto al uso de su L1. Aunque comparte la misma lengua
con el alumno A3, su relacién no es cercana. Esta falta de conexién emocional
se refleja en su menor uso de la L1. Ademds, el hecho de que el alumno AS pre

sentara un gran absentismo también pudo afectar la dindmica de interaccién y
al uso de la L1. Finalmente, el alumno A3 muestra un uso limitado de su L1 en
el aula. Esto se debe a que su lengua no estd representada en el entorno escolar.
La ausencia de compafieros o contextos para el uso de la L1 puede influir en la
frecuencia con la que recurre a esta dentro del aula.

En resumen, las relaciones interpersonales y el apoyo emocional desempefian
un papel crucial en el uso de la L1 en el aula. Los estudiantes que tienen cone
xiones sélidas tienden a utilizar su L1 con mayor frecuencia, lo que les brinda
beneficios tanto lingtiisticos como emocionales en su experiencia educativa.

En cuanto a los motivos por los que los estudiantes recurren a su L1 estos
se muestran en la Figura 1.

35,00%

30.00% _ 2889%

25,00%

20,00%
15,56%

15,00%
1,1%
; 8,89%
% x
10,001 R
5,00% l l 220%
0,00% /=

pregunta traduccidn  explicacién conversacidn correccidn  afirmacidén

Figura1. Motivos deusodelalLl.
Fuente: elaboracién propia.
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Se observa que la funcién principal se relaciona con las preguntas planteadas
en clase, lo cual representa un 28.8% del total de intervenciones, seguida
de la traduccidn (15,56%), explicacién (11,11%) y correccién de conceptos
o términos no entendidos (6,67%). Esto indica que los estudiantes utilizan
su L1 como una herramienta para comprender y abordar los contenidos
tratados en el aula. Recurren a su L1 cuando se enfrentan a conceptos com
plejos o cuando necesitan comprender explicaciones. Entre las opciones, la
traduccidn es la funcién mds recurrente, especialmente de manera escrita
a través de anotaciones de vocabulario en los apuntes. Esto sugiere que los
estudiantes utilizan su L1 como un recurso para la comprensién y el apren
dizaje al relacionar conceptos nuevos con aquellos que ya conocen en su L1.
Este resultado estd en consonancia con lo que se ha encontrado en estudios
previos sobre practicas translingties en el aula. Tanto el profesorado como el
alumnado recurren constantemente a la traduccién para resolver vocabula
rio y contenido, asi como para regular la interaccién (Moore y Nikula,2016;
Pavon et al., 2018; Bieri, 2018, entre otros).

La explicacién mds extensa o la correccién de conceptos también son fun
ciones importantes de la L1, ya que permiten al alumnado aclarar significados,
corregir errores y profundizar en el contenido académico utilizando su L1
como punto de referencia. La L1 facilita la comunicacion, la comprensién
y el aprendizaje al relacionar el nuevo material con el conocimiento previo
de los estudiantes en su L1.

Las instancias en las que se utiliza la L1 para interacciones informales
son pocas (8.89%). Este dato puede deberse al contexto regulado en el que
se producen, en él las conversaciones personales son interrumpidas para cen
trarse en actividades académicas. Esto puede influir en la frecuencia de uso
de la L1 en contextos no académicos, ya que los estudiantes pueden sentirse
restringidos para utilizar su L1 en situaciones informales dentro del aula.

El andlisis de los datos revela la clara intencién del alumnado de participar
activamente en la clase, empleando su L1 principalmente como herramienta
para comprender el contenido y facilitar el aprendizaje. Ademds, los datos
sobre la finalidad de la interaccién en la L1 confirman la importante fun
cién social que esta desempefia. El alumnado la utiliza como un medio para
establecer vinculos sociales en el aula, hecho especialmente crucial cuando
una persona se encuentra en un entorno desconocido. La L1 se convierte as{
en un elemento de apoyo en el contexto del aula, actuando como andamiaje
emocional (Back et al., 2020).
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Sin embargo, esta realidad es a menudo malinterpretada por la ideologia
monolingiie, que la ve como un obstdculo para la adquisicion de la segunda
lengua, e incluso como un intento por parte del alumnado aléfono de ais
larse del resto del grupo (Deroo y Ponzio, 2019). El entorno del aula por si
solo, sin la presencia de compafieros con los que comunicarse en la L1, no
favorece esta integracion emocional. Como examinaremos mds adelante,
aunque el profesorado no prohiba su uso, tampoco lo considera un recurso
util en la ensefianza.

5.2. Respuesta del profesorado ante el uso de la L1

Tal y como muestra la Figura 2, los datos de las reacciones del profesorado
ante el uso de la L1 por parte del alumnado arrojan tres tipos de respuestas:
permisivas, facilitadoras o ignoradoras de la situacién.

50%
45%
45%

40%
35%
30%
25%
25%
20%
20%

15%
10%

10%
0%

permite facilita ignora ausente

Figura 2. Actitud del profesorado.
Fuente: elaboracion propia.

Es evidente que el profesorado no prohibe el uso de la L1 en ciertas situa
ciones, como en conversaciones informales o la comprensién de conceptos.
De hecho, en la mayoria de las ocasiones (45%), permite que esto suceda
sin intervenir. En un porcentaje significativo (20%), el profesorado facilita
la interaccidn en L1, ya sea en la busqueda de significados o contando con
la ayuda de otros estudiantes. Sin embargo, existe un porcentaje notable
(10%), en el que el profesorado ignora estas interacciones. Esto deja al
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alumnado sin respuesta y puede afectar negativamente a la comprension
y el aprendizaje.

Ademds, aproximadamente el 25% de las veces, el profesorado no estd
presente en el momento en que se produce la interaccién en L1. Esto com
binado con la ignorancia de la situacidn en el 10% de los casos, significa que
una de cada tres veces la actuacion del profesorado no tiene impacto en el
uso de la L1. Estos hallazgos revelan que, en general, el profesorado no estd
involucrado activamente en fomentar el uso de otras lenguas dentro del aula.
Si bien se permite que ocurra, no se aprovechan estas oportunidades ni se
promueven de manera efectiva.

Esta falta de implicacion puede atribuirse a la dificultad percibida por
parte del profesorado para gestionar la diversidad lingtiistica, especialmente
si no han recibido capacitacién especifica al respecto (Li, 2021). También
puede responder a la ideologfa monolingiie predominante que considera el
uso de laL1 como perjudicial para el aprendizaje de nuevas lenguas. Aunque
se reconoce la importancia de mantener la L1 como parte de la cultura y
la identidad del alumnado, en la prdctica prevalece una actitud de rechazo
hacia el multilingismo (Pino et al., 2019). Esto remite igualmente a la
necesidad de formacién docente en ensenanza plurilingtie (Canagarajah,
2011; Dooly y Vallejo, 2020) y a la habilitacién de recursos para su desarrollo
real en las aulas.

5.3. Entrevistas al alumnado

Las entrevistas realizadas a cada estudiante arrojaron informacién mds espe
cifica sobre las estrategias empleadas que involucraban el uso de su L1 para
el aprendizaje, pero también como soporte social y emocional para esta
poblacidn. Se realizé un andlisis del contenido para interpretar los datos y se
utiliz6 el enfoque constructivista para identificar estrategias que facilitan el
aprendizaje y la construccién de significado (Moreira, 2017; Rodriguez, 2011).

5.3.1. Conocimiento y valoracion de lenguas

En primer lugar, resulta destacable que todos los participantes en las entre
vistas demostraron tener un perfil plurilingtie, lo que significa que utilizany
estdn familiarizados con multiples lenguas en su vida cotidiana. Este hecho
proporciona una vision mds completa de los conocimientos lingiiisticos que
podrian aprovecharse en el contexto educativo:
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En casa hablamos drabe y francés a veces, y yo hablo también un poco de turco,
pero con amigos. Por internet [...] hablo drabe, francés, turco, inglés, euskera y
castellano. (A1)

Es interesante notar que los dispositivos electrénicos, como ordenadores y
teléfonos mdviles, desempefian un papel significativo al permitirles interac
tuar en diferentes lenguas:

Si, el ordenador, sf antes, [lo tenfa en ruso], ahora no. Lo he cambiado a castellano
para aprender. (A2)
El mdvil lo tengo en francés. (A1)

En cuanto a la valoracién de las lenguas, se observa una actitud positiva hacia
el aprendizaje de lenguas en general. Reconocen el valor tanto del castellano
como del euskera. Este enfoque contrasta con estudios previos en estudiantes
con espaflol de América como L1, donde la actitud hacia el aprendizaje del
euskera es menos favorable (Pérez-Izaguirre y Cenoz, 2020).

5.3.2. Estrategias en el aprendizaje

El menor dominio de la lengua del aula se convierte en un obstdculo para
seguir el ritmo de la clase. Las entrevistas identifican una estrategia comuin
mente utilizada para superar esta dificultad: la traduccién, lo que confirma
los datos anteriormente reportados en las observaciones. La traduccion se
presenta como el recurso mds efectivo para aclarar dudas y comprender
el contenido de las clases. Puede llevarse a cabo mediante la basqueda de
términos en internet o a través de la comunicacion con compaiieros/as para
esclarecer significados:

Pues si la profesora estd hablando y no entiendo algo, yo pregunto o hablo a Fitima
o busco en internet qué es la palabra. (A4)

Ademads de la traduccidn, los estudiantes también mencionaron la pregunta
al profesorado como un recurso para aclarar el contenido. Sin embargo, dado
que estas respuestas se realizan en la L2, queda en duda cémo de efectivo
resulta este método para la comprensién de significados o de contenidos.
Por otro lado, algunos estudiantes manifestaron que encuentran una mejor
comprensién del contenido mediante estimulos visuales. Esta estrategia es
util para mejorar la comprension, complementa su comprension lingtistica
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y permite abordar el contenido desde diferentes perspectivas, aunque parece
que el profesorado no es consciente de este efecto:

Me gusta ver imdgenes y si no hay, luego yo le pregunto a la profesora. (A2)

Eluso de la L1 también desempefia un papel esencial como estrategia metacog
nitiva en la toma de apuntes 0 como mecanismo memoristico (Zimmerman,
2010; entre otros).

Uno de los estudiantes destaca la importancia de la L1 al mencionar:

Cuando tomo apuntes, a veces escribo frases en urdu, pero mds a menudo en inglés,
({Tomas apuntes en drabe?) Si, apunto cosas para recordar qué es. (A4)

Esta préctica ilustra cémo el alumnado utiliza su L1 como una herramienta
intuitiva y efectiva para procesar la informacién de manera més rdpiday precisa.

En el proceso de construccién del significado, entendido como el enfoque
activo para alcanzar la comprension del contenido, se observa que los cuatro
estudiantes recurren a la L1, y en algunos casos a otras lenguas que dominan,
para procesar los contenidos. Algunas respuestas reflejan este proceso:

Solo cuando no entiendo. Entonces necesito explicar en mi cabeza en ruso las cosas
y asf entiendo luego en castellano. (A2)
Traduzco y luego, cuando sé qué es, aprendo de memoria. (A1)

También se usa la L1 para la preparacion de exdmenes. Entre estas estra
tegias, destaca el uso frecuente de la L1 para facilitar la comprensién y la
memorizacion:

Yo leer y escribir, las dos formas. Cuando escribo, me acuerdo y asi puedo apren
der bien. Hago esquemas y ya con escribir me acuerdo casi todo. [...] Escribo en
castellano o euskera, pero muchas cosas también en drabe. Cosas que me cuesta
recordar, pues apunto palabras que me ayudan a recordar. (A1)

A4 explica cémo utiliza su L1 como un puente para consolidar su aprendizaje:

En drabe es mds ficil para entender. Yo para saber si he aprendido, aprendo y digo
en alto y luego mi padre me dice que yo le explique a él en drabe para aprender.
Asi seguro que luego me acuerdo, si explico bien en drabe, luego puedo explicar
también en euskera y castellano. (A4)
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Aunque el uso de la L1 facilita la comprension del contenido y el aprendizaje
significativo, una alumna enfatiza que el resultado y la memorizacién de
contenidos deben ser en la L2:

[Cuando] no puedo entender, busco la palabra, pero para aprender (memorizar) no
puedo aprender en ruso, necesito aprender en euskera o castellano. (A2)

Este comentario resalta también la importancia de internalizar el conocimiento
en la lengua de instruccién para un aprendizaje efectivo y duradero.

Esta capacidad de utilizar la L1 de manera proactiva se refleja no solo como
una estrategia de autorregulacion del aprendizaje, sino también como una
habilidad cognitiva y metacognitiva. El alumnado es consciente de sus forta
lezas y limitaciones lingtifsticas, reconociendo que el uso de su L1 les facilita
alcanzar sus objetivos de aprendizaje (Zimerman, 2010). La L1 es un medio
de comunicacién y una poderosa estrategia cognitiva que permite transferir
y aplicar los conocimientos previamente adquiridos en la L1 al proceso de
aprendizaje. Esta capacidad de transferencia no se limita simplemente a la
traduccién de palabras o frases, sino que implica la comprensién profunda
de conceptos, estructuras y formas de pensamiento que se han desarrollado
en la L1. Esto se traduce en una mayor eficiencia y rapidez en el proceso de
aprendizaje, ya que se pueden conectar los nuevos conocimientos con la base
linguistica existente.

5.3.3. Uso de L1 en el contexto social

El ultimo apartado del andlisis se centra en el examen del contexto social
en el que desarrolla sus habilidades lingtiisticas, en el cual se aprecia con
claridad el papel fundamental que desempeiia la L1 como herramienta de
comunicacién esencial y primaria. Esta se manifiesta en el dmbito familiar,
asi como en el circulo de amistades y otras actividades que realizan:

Por ejemplo, un estudiante menciona:

Si, hablo drabe y francés con una amiga y con mis hermanos. Yo juego al tenis
con una amiga. En el tenis hablamos de todo, drabe, francés, castellano, todo. (A1)

Esta afirmacién revela cémo la L1 se convierte en el medio para interactuar
en entornos cercanos y afectivos.
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El mismo menciona cémo adapta el uso de diferentes lenguas segun la
situacion:

Si, en futbol hablo drabe con algunos, con otros, castellano. (A4)

Este enfoque muestra la versatilidad lingtiistica y la capacidad de alternar
entre lenguas dependiendo de la audiencia y el contexto.

Ademids, es interesante observar cdmo se integra la diversidad lingtistica
en sus actividades de ocio:

Leo en ruso, todo lo que puedo. Puedo todo menos las cosas del colegio. (A2)
No me gusta leer, pero musica si. La musica drabe me gusta mucho, pero también
la escucho en castellano. (A4)

El uso constante y diversificado de la L1 en diferentes contextos sociales no
solo fortalece la identidad cultural del alumnado, sino que también brinda
oportunidades para desarrollar sus habilidades comunicativas y lingtisticas
enlalL2.

Por otro lado, la capacidad de comunicarse en la lengua local también
representa un importante apoyo para las familias en el pais de acogida:

En casa solo hablamos drabe. Mis padres no entienden mucho castellano. Mi madre
sf, mi padre habla poco castellano. Entonces muchas veces me preguntan a mi'y
yo ayudo y les explico. También voy al médico para traducir lo que dice el médico
a mi padre. (A4)

Este testimonio destaca el papel crucial que desempeiia el alumnado como
mediador lingtiistico en su entorno familiar. Esta capacidad, esencial en el
dominio de lenguas, implica la habilidad de comprender y expresar ideas de
diferentes participantes en la interaccién (MCER, 2002). Requiere la puesta
en marcha de estrategias comunicativas que permiten crear un nuevo texto
a partir de uno en otra lengua, ademds de la capacidad socio-comunicativa
para abordar diferencias culturales y la capacidad conceptual para colaborar
en la resolucion de situaciones (Nadal y Thome, 2021). Por lo tanto, el conoci
miento multilingiie de este alumnado enriquece sus habilidades lingtiisticas
y desarrolla competencias cruciales para la comunicacién y colaboracién
efectivas en entornos interculturales y multilingiies. Permite ademds desa
rrollar una mayor sensibilidad hacia las diferencias culturales y lingtisticas,
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asi como mejorar su capacidad para adaptarse y comunicarse efectivamente
en entornos diversos (Swain et al., 2015).

En definitiva, nuestros resultados corroboran conclusiones ya propuestas
en el uso de la metodologia translingtie (Galindo Merino, 2011, entre otros).

El uso de todo el repertorio linguistico del alumnado en el proceso de
aprendizaje de una segunda lengua es un aspecto crucial que merece una aten
cién detallada debido a los multiples beneficios que aporta. Concretamente,
ayuda a asociar nuevos conceptos en L2, facilitando la retencidn y recu
peracion de informacién. Permite transferir conocimientos, ayudando a
comprender estructuras sintdcticas y vocabulario en la segunda lengua.
Desarrolla la conciencia metalingiiistica al reflexionar sobre los aspectos
formales y funcionales de ambas lenguas. Ayuda a superar obstdculos en la
comunicacion y comprensién en L2 utilizando la L1 para aclarar conceptos
y expresar ideas con precisién. Refuerza la motivacidn, fortaleciendo la
confianza y la conexion emocional. Igualmente, refuerza la comunicacién
con familiares y en otros entornos y fortalece la confianza y seguridad en
el aprendizaje, pues se convierte en herramienta para afrontar desafios
lingtiisticos y comunicativos.

A menudo se culpa a la L1 de interferir negativamente en el aprendizaje
de otras lenguas. Sin embargo, los conocimientos previos en la L1 y de otras
lenguas, no solo no obstaculizan el aprendizaje, sino que son fundamentales
para relacionar conceptos y comprender el contenido en L2. El uso de estos
conocimientos linguisticos previos no solo aporta seguridad en el proceso de
aprendizaje, sino que también fortalece la identidad cultural y el vinculo con
el entorno familiar, enriqueciendo asi la experiencia educativa del alumnado.

6. CONCLUSIONES

El propésito de este estudio ha sido observar y analizar el uso de las lenguas
por parte del alumnado aléfono, especialmente su L1, en el contexto del aula
de lengua castellana. Ademds, nos propusimos comprender las implicacio
nes que tiene la L1 como estrategia de aprendizaje para la comprension y
adquisicion del contenido, y para la implicacién emocional del alumnado.
Con respecto al primer objetivo podemos concluir que el uso de estra
tegias de translingliismo por parte del alumnado aléfono en el aula de
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lengua castellana abarca técnicas que van mds alld del simple uso de la L1
como medio de comunicacién. Ademds de la interaccién y comprension
de conceptos, se aplican estrategias como la traduccién para acceder al
significado de palabras o expresiones en L2. Esta técnica permite establecer
puentes cognitivos entre la L1y la L2, facilitando asf la comprensién de los
contenidos y la construccién de significados. El alumnado también recurre
ala L1 para elaborar esquemas y resumenes, lo cual evidencia su capacidad
para organizar la informacién de manera estructurada y coherente. Estas
estrategias metacognitivas les ayudan a procesar y consolidar el conocimiento
adquirido en L2, permitiéndoles abordar los contenidos de manera mds
analitica y reflexiva.

Con respecto a la segunda pregunta, la L1 también tiene un impacto
significativo en la implicacién emocional del alumnado. La L1 proporciona
un sentido de seguridad y confianza. Este andamiaje emocional crea una
conexion positiva con el proceso de aprendizaje, ya que el alumnado percibe
que tienen el control y las herramientas necesarias para superar obstdculos
lingtiisticos y académicos. En consecuencia, el uso de la L1 en el aula no
solo mejora la comprension y el aprendizaje de la lengua castellana, sino
que también fortalece el vinculo emocional del alumnado con el proceso
de aprendizaje.

Nuestro estudio confirma las implicaciones positivas de la L1 en el apren
dizaje y en la construccién del significado, respaldando resultados similares
de investigaciones anteriores (Lasagabaster y Garcia, 2014; Pavon Vizquez
y Ramos Ordoénez, 2018); Duarte, 2019; Leonet et al., 2017) y apoyando el
cambio de paradigma hacia el multilingtiismo como herramienta educativa,
también en las aulas de Lengua Castellana y Literatura. Del mismo modo,
este enfoque no solo beneficia al alumnado, sino que también proporciona
herramientas atiles para el profesorado en aulas multilingties, aunque se
requiere organizacion y formacién en plurilingtiismo (Pacheco et al., 2019;
Celayeta, 2012).

Para validar y fortalecer nuestros resultados serfa necesario ampliar el
tamafio de la muestra, asi como extender el periodo de observacién en el
proceso de aprendizaje. Esto proporcionaria una visién mds representativa
y exhaustiva de cdmo las estrategias translingiies influyen en el progreso y
desarrollo lingtiistico del alumnado aléfono en el aula de lengua castellana.
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CAPIiTULO 4

La lectura de no ficcion en la construccion de
una ciudadania inclusiva

Virginia Calvo Valios*

RESUMEN:

Los constantes cambios demograficosy geopoliticos, producidos por lamigracidny las crisis
derefugiados entodo el mundo, se reflejan en la poblacion de nuestras escuelas conforma-
das por estudiantes de diversos origenes. A este respecto, el nuevo marco curricular de la
LOMLOE, en consonancia con las directrices de la Unién Europea, identifica la competencia
plurilinglie como una de las ocho competencias clave del perfil de salida del estudiantado
a favor de reconocer y valorar diversidad lingiiistica y cultural de nuestras sociedades con
el objetivo de fomentar la convivencia democratica. En este contexto, se propone la lectura
de libros de no ficciéon como un recurso significativo para el desarrollo de la competencia
plurilingtie y pluricultural. Para ello, se analizan dos libros de no ficcion desde pardmetros
formalesy de contenido en arasde explorar cémo representany abordan el legado lingiiistico
y cultural del patrimonio humanistico y, en consecuencia, desde qué enfoque. Los resulta-
dos indican que se trata de lecturas que amplian las habilidades metalingisticas, lectoras
y socioculturales del lectorado desde la perspectiva ecoldgica de las lenguas y culturas, y
propician el pensamiento reflexivo y critico en la formacidn de una ciudadania inclusiva.
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1. INTRODUCCION

Los flujos migratorios, las crisis de refugiados y los cambios climdticos
en todo el mundo han transformado nuestras sociedades, en las que la
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diversidad de individuos, culturas y lenguas conviven en espacios comunes.
A este respecto, la escuela refleja esta cartografia de estudiantes procedentes
de diferentes origenes lingiisticos y culturales. Segun el Informe sobre el
desarrollo mundial 2023: Migrantes, refugiados y sociedades del Banco Mundial
(2023), un 2,5 % de la poblacién mundial vive fuera de su pais de origen.
Por esta raz6n, la OECD (2023) insta a los sistemas educativos a promover
la equidad y la inclusién a través de recursos que desarrollen capacidades a
favor de la visibilidad y reconocimiento de la diversidad lingiiistica y cul
tural como fuente de enriquecimiento para la construccion de sociedades
cohesionadas e inclusivas.

En este sentido, el nuevo marco curricular de la LOMLOE, en sintonia
con las directrices del Consejo de Europa (2013, 2021), contempla la compe
tencia plurilingiie como una de las ocho competencias clave del itinerario
educativo en interés de fomentar el respeto por la diversidad lingtistica y
cultural de nuestra sociedad y, en consecuencia, promover competencias
interculturales en la formacién de los estudiantes. Esta incorporacidn en las
leyes legislativas responde a la realidad sociodemogrifica y sociolingistica
de nuestra sociedad plurilingtie y en aras de formar una ciudadania que se
abra a formas de comunicacién transcultural (Llompart, 2021).

Sin embargo, de acuerdo con Ferreiro (2013, p. 26), nos preguntamos si la
escuela publica dispone de recursos adecuados para superar una ensefianza
declarativa de contenidos sociolingtisticos (Lemus et al., 2023) y discursos
«bien intencionados» (Ferreiro, 2013) a favor de potenciar el conocimiento, la
reflexién y comprensién de la riqueza lingtiistica y cultural de la humanidad
desde la perspectiva de la ecologfa del lenguaje y la cultura (Haugen, 1972).
Por ello, la UNESCO (2009) en su informe Investing in Cultural Diversity
and Intercultural Dialogue detectaba una nueva alfabetizacidn tan relevante
como la lectura, la escritura y la aritmética, la alfabetizacion cultural, que
implica expandir los sistemas culturales del individuo con el aprendizaje
sobre otras culturas para saber interactuar y vivir en un mundo fluido,
dindmicoy global. En esta linea, Baron (2021) incide en que la forma en que
se aborden las diferencias lingtisticas y culturales en el contexto educativo
serd clave para la construccion personal y pablica de las personas. Moore y
Llompart (2019) proponen una didéctica del plurilingtismo en tres niveles:
el nivel marco se contextualiza en el proyecto lingtistico del centro, el nivel
meso se refiere a la programacion en el aula y uso de géneros discursivos
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que integren diversas lenguas en la idea de una “didactica sostenible del
plurilingiiisme (Cenoz, 2017), en la qual es considera que tots els recursos
lingtistics tenen valor i enriqueixen el procés de desenvolupament de les
competencies escolars” (Moore y Llompart, 2019, p. 60). El nivel micro
corresponde al docente y su comprension de los usos lingiisticos que
emergen en las aulas a través de las interacciones orales y producciones
escritas del alumnado.

Hugonnier (2023), el proyecto GRE: 19-05, “Formacién del profesorado
europeo de educacién primaria en multiculturalidad y plurilingtiismo.
Espaifia, Francia, Italia y Grecia”, financiado por la Universidad de Alicante,
y la publicacién coordinada por Olmo-Ibdfiez et al. (2023) detectan la
necesidad de abordar la formacién inicial y permanente del docente en
conocimientos culturales y herramientas diddcticas para trabajar en aulas
multiculturales y, asi, responder a los desafios que plantea el plurilingiiismo
en el sistema educativo. Por tanto, en este escenario se propone la lectura
de libros de no ficcién (Calvo et al., 2021; Colén-Castillo, 2021; Nogués
y Calvo, 2023; Tabernero, 2022a y 2022b; Tabernero y Col6n-Castillo,
2023; Tabernero y Laliena, 2023) como un recurso significativo para el
desarrollo de la competencia plurilingtie y pluricultural en el marco de la
educacion primaria. El propdésito de este estudio es aportar lecturas que
ayuden a los estudiantes y docentes a descubrir vinculos entre lenguas y
culturas, promover una reflexién metalingtistica e interlingtistica, favore
cer el cuestionamiento y superacion de prejuicios lingiiisticos y culturales
y contribuir, por ende, a la valoracion de la riqueza de la diversidad en la
construccién de una ciudadania inclusiva, critica y democrdtica que sepa
actuar ante los retos de la sociedad plurilingtie. Para ello, se presentan los
resultados obtenidos del andlisis de dos libros ilustrados de no ficcién: E/
viaje de las palabras (Marcolongo y Ucini, 2022) y Lenguas del mundo (Inclin
y Negrescolor, 2023).

2. COMPETENCIA PLURILINGUE Y PLURICULTURAL

La Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE) y, concretamente,
el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la orde
nacién y las ensefianzas minimas de la educacién primaria, indican que la
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competencia plurilingtie “implica utilizar distintas lenguas, orales o signadas,
de forma apropiada y eficaz para el aprendizaje y la comunicacién. Esta com
petencia supone reconocer y respetar los perfiles lingtisticos individuales y
aprovechar las experiencias propias para desarrollar estrategias que permitan
mediar y hacer transferencias entre lenguas, incluidas las cldsicas, y, en su
caso, mantener y adquirir destrezas en la lengua o lenguas familiares y en las
lenguas oficiales. Integra, asimismo, dimensiones histdricas e interculturales
orientadas a conocer, valorar y respetar la diversidad lingtiistica y cultural de
la sociedad con el objetivo de fomentar la convivencia democritica” (Real
Decreto 157/2022, p. 21). Para ello, la competencia se desglosa en tres des
criptores operativos en aras de trabajarla en el contexto educativo de manera
transversal en todas las dreas.

Este marco conceptual y procedimental se sustenta en las directrices del
Common European Framework of Reference for Languages (Consejo de Europa,
2021) y el Marco de Referencia para los Enfoques plurales de las Lenguas vy de
las Culturas (Consejo de Europa, 2013). Estos documentos europeos instan
a promover la competencia plurilingtie en los planteamientos diddcticos de
la escuela desde la preservacion de la diversidad cultural y lingtiistica. A este
respecto, se identifican cuatro enfoques: enfoque intercultural, diddctica
integrada de las lenguas, la intercomprension entre lenguas de una misma
familia y el despertar de las lenguas (Consejo de Europa, 2013). Por tanto, se
trata de abordar el paisaje natural lingtistico y cultural de nuestras sociedades
con un enfoque ecoldgico, mds flexible y menos monolingtie, que atienda
a la pluralidad de identidades que conforman nuestro mundo. Ademds, de
acuerdo con Hundschell et al. (2022), la diversidad cultural estimula el pen
samiento divergente y creativo de las personas.

En este sentido, diversos informes de la UNESCO (2017, 2022) senalan,
también, el cambio producido en los sistemas educativos de un monolin
glismo nacional al plurilingtiismo. Asi, se destaca el plurilingiismo como
una oportunidad en la creacién de un futuro sostenible y “nos obliga a
convertirnos en traductores activos entre diferentes sistemas de significacién
y a desarrollar mds autonomia y capacidad de critica hacia los patrones de
significado establecidos. El lenguaje es mds que un medio de comunicacidn;
las lenguas tienen perspectivas sobre el mundo y una forma particular de
comprenderlo” (UNESCO, 2022, p. 72).
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3. LIBRO DE NO FICCION Y MULTICULTURALIDAD

El libro ilustrado de no ficcién (Carter, 2001; Grilli, 2020; Goga et al., 2021;
Lartitegui, 2018; Sampériz et al., 2020; Sanders, 2018; Tabernero, 2022a y
2022b; Tabernero y Coldn-Castillo, 2023; Tabernero y Laliena, 2023; Tabernero
y Nogués, 2023) se muestra como una obra innovadora en su formato, en
constante renovacién estética, y con un discurso textual, grafico y material
que puede generar nuevas sensibilidades y habilidades lingtisticas, culturales
y sociales (Carter, 2001; Gonzélez-Yunis, 2011) en la formacidn de los ciudada
nos del siglo XXI. En este sentido, como ha puesto de manifiesto Tabernero
(2022a, 2022b), el libro ilustrado de no ficcién ha adquirido una posicién
relevante en el mercado editorial: “no resulta extrafo pensar que este hecho
puede obedecer, por una parte, a la saturacién del dlbum ficcional y, por
otra, a un nuevo modo de lectura impuesto por el contexto actual en el que
se recupera la curiosidad como uno de los factores que identifican la esencia
del lector infantil” (Tabernero, 2022b, p. 47). Estas obras aportan una diver
sificacién de temas, formatos, diferentes niveles de lectura y se caracterizan
por la interdisciplinaridad, la comunicacién multimodal y la representacion
de la realidad en términos creativos en virtud de estimular el sentido critico
y estético del lector (Grilli, 2020, pp. 17-18). Segin Gonzdlez-Yunis (2011),
un buen libro informativo busca promover la interaccién del lectorado con
otras fuentes de informacién para contrastar ideas, pero también ofrece la
oportunidad de experimentar sensaciones y sentimientos mientras se adquie
ren conocimientos sobre un tema. Se trata de una lectura que se relaciona
“el placer de leer con el placer de saber” (Gonzédlez-Yunis, 2011, p. 25). De
esta manera, se contempla en el proceso de recepcién la combinacién de la
lectura eferente (leer para obtener informacion) y la lectura estética (leer por
placer) (Rosenblatt, 2002) estimulada por los formatos, las ilustraciones, los
colores, las formas, los materiales, asi como por la presentacién de la infor
macion que transciende patrones convencionales de los libros curriculares
(Grilli, 2020, p. 28).

A este respecto, los estudios de Tabernero (2022b) aportan una carac
terizacion del libro ilustrado de no ficcién desde su naturaleza discursiva:
limites entre la ficcién y la no ficcién, la combinacién de razén y emocidn,
la materialidad como construccién del discurso, la autorfa coral, la pro
puesta de un lectorado critico en la idea de Sanders (2018) sobre “libros de
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preguntas”, lectura fragmentaria y “la hibridacion de lenguajes, contenidos
y lectores” (Tabernero, 2022b, p. 60). Por otra parte, esta estudiosa sefiala
que las ilustraciones se muestran como fundamentales e incluso se podria
comprender que “el libro estd conceptualizado desde la imagen y el formato”
(Tabernero, 2022b, p. 57). En esta linea, la investigacién de Tabernero y
Coldn-Castillo (2023) ha demostrado la utilidad del libro ilustrado de no
ficcién en el desarrollo del pensamiento critico. Estas autoras, a partir del
andlisis de 250 obras, identifican cinco categorias como componentes que
permiten reconocer obras de no ficcién para el fomento de lectores reflexi
vos y criticos: andlisis de la realidad (temas de actualidad), cuestionamiento
(preguntas y apelacién al lectorado), fiabilidad (datos objetivos y autoria
especializada), polifonfa documental (diversidad de tipologias textuales y
facilitadores visuales) e hibridacién (multimodalidad, narracién ficcional,
recursos retoricos) (p.10).

De otra parte, Calvo et al. (2021), Colén-Castillo (2021) y Nogués y Calvo
(2023) han analizado el potencial de la lectura no ficcional para una edu
cacidn intercultural. El estudio de Nogués y Calvo (2023), centrado en E/
libro de los saludos (Squilloni y Capdevila, 2020), incide en la construccion
del discurso desde estrategias textuales y visuales que apelan a despertar la
curiosidad del lector por las lenguas y culturas, asi como la estimulacién
de capacidades empdticas y creativas que conllevan la aproximacion a otras
fuentes de informacién del entorno virtual. En esta linea, los resultados
de las investigaciones de Calvo et al. (2021) y Pena et al. (2023), a partir
del andlisis de la coleccién Pequeria & GRANDE, destacan las posibilida
des de expansion de los referentes culturales del lectorado a través de la
lectura de biograffas ilustradas de figuras universales que han sido tras
cendentes en la historia. Cabe destacarse, asimismo, la investigacién de
Colén-Castillo (2021) sobre un corpus de dlbumes sin palabras que tratan
la migracién desde la experiencia del viaje. Esta estudiosa identifica la
presencia del discurso no ficcional en “obras aparentemente ficcionales,
obras en las que la ficcidn y la no ficcidn estdn presentes, de manera que
la ficcidn puede ser una estrategia discursiva para presentar los contenidos
no ficcionales” (Colon-Castillo, 2021, p. 4). Obras como las gufas de viaje
de Sasek, Lost in Translation (Frances-Sanders, 2016), Lost in Translation
again (Frances-Sanders, 2017), jEsto es Aﬂz'ca! Pais a pais (Atinuke y Feddag,
2019), El libro de los saludos (Squilloni y Capdevila, 2020), Todo el mundo
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(Tuckermann y Shulz, 2016), E/ mundo es mi casa (Brami y Daisay, 2017),
El viaje de las palabras (Marcolongo y Ucini, 2022), Nosotras, las personas
(Dieter Boge, 2022), Lenguas del mundo (Inclin y Negrescolor 2023), Origen
(2023, Cardozo) —entre otras del mercado editorial—, presentan la realidad
multicultural actual y reflejan el legado lingiiistico y cultural de nuestro
patrimonio humanistico.

4. 0OBJETIVO Y METODOLOGIA

El objetivo de este estudio es identificar el potencial de la lectura de libros
de no ficcidn para el desarrollo de la competencia plurilingiie en el marco
curricular de la educacién primaria vy, especificamente, en relacién con el
descriptor 3 que se refiere a conocer, valorar y respetar la diversidad lingiiistica
y cultural de la sociedad actual y su integracién en la formacién personal
del estudiante. En este sentido, el propdsito de esta exploracién consiste en
aportar al docente y alumnado lecturas que ayuden a abordar esta compe
tencia en la praxis de aula expandiendo el conocimiento y aportando otros
recursos complementarios a los libros de texto curriculares, que permitan
el disefio de situaciones de aprendizaje significativas y acordes con los retos
que plantea el siglo XXI.

Paraello, se han seleccionado dos obras de no ficcién del mercado editorial
de los ultimos diez afios como objeto de estudio. El instrumento aplicado
se ha basado en la parrilla desarrollada y validada por Romero-Oliva et al.
(2022) en relacién a pardmetros formales y de contenido en virtud de obtener
una descripcidn sistemadtica sobre la naturaleza constructiva de los libros
objeto de estudio y, después, proceder a un anilisis detenido centrado en
cémo se representa la diversidad lingtistica y cultural. La parrilla de andlisis
documental se organiza en cuatro dmbitos: ficha técnica del libros el libro
como objeto (aspectos fisicos y paratextuales); contenido (tipologia textual,
estructura, destinatarios); libro y escuela (relacién de la obra con contenidos
curriculares).

La seleccidn de las dos obras se justifica porque se visibiliza la riqueza lin
glistica y cultural de nuestro planeta desde los planteamientos del multilin
glismo social (Martin-Rojo y Pujolar, 2020) y la ecologfa lingtiistica (Haugen,
1972). Asti, El viaje de las palabras (Marcolongo y Ucini, 2022) recoge 25 térmi
nos ilustrados de origen griego, latin, japonés, drabe y lenguas amerindias con
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su historia etimoldgica y la traduccidn a otras lenguas. Por su parte, Lenguas
del mundo (Incldn y Negrescolor, 2023) ofrece un atlas cromdtico de las len
guas que se hablan en los cinco continentes en formato de libro ilustrado con
cdpsulas informativas. Los dos libros amplian la visién del lectorado sobre
las lenguas y culturas del mundo a través de ilustraciones que invitan a una
lectura detenida y estética.

5. RESULTADOS ANALISIS CUALITATIVO DE LAS OBRAS

El andlisis realizado se presenta en relacidn a las caracteristicas propias que
cada obra aporta en la representacion de la multiculturalidad y el pluri
lingtiismo. En las conclusiones finales se expodrdn los argumentos para la
incorporacion de estas lecturas en el contexto educativo.

5.1. El viaje de las palabras (Marcolongo y Ucini, 2022): la metafora
visual en la comprensién del mundo

El viaje de las palabras de Marcolongo (especialista en literatura cldsica) y
Ucini (ilustrador italiano), editado por Zahori Books en tapa dura (24 x 30
cm), utiliza el formato de libro ilustrado para explicar la etimologfa de un
concepto en cada doble pdgina. El libro se concibe desde la metdfora cldsica
del viaje como recurso textual y grdfico en aras de captar la atencién del
lectorado por el conocimiento del mundo a través del origen de las palabras
y su evolucién formal y semdntica. Marcolongo en la introduccién del libro
expresa: “Se dice que no hay viaje mds hermoso que el recorrido a bordo
de una palabra, y esta es precisamente la sorpresa escondida en este libro.
Porque las palabras viajan -estdn, de hecho, desde siempre en camino-, de
una época a otra, de un pueblo a otro, trayendo consigo una forma de decir
que siempre corresponde a una forma de pensar”. De esta manera, se infiere
una concepcidn del lenguaje que trasciende su sentido denotativo para ser
la herramienta que nos permite construirnos en la interaccién permanente
entre diversos elementos lingtisticos y culturales, tomados prestados de las
culturas como identidades hibridas y en continuo movimiento.

En este sentido, el estilo minimalista del ilustrador confiere a la obra una
lectura estética, sugerente y poética desde la composicién de la cubierta
(Figura 3), en la que el predominio del azul trasmite al espectador serenidad
para iniciarse en un viaje conceptual que se convierte en la historia de la
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humanidad tejida por familias de lenguas, neologismos y raices compartidas.
El titulo de la obra, incluido en un globo rojo, alude al acto de la comunica
cién, por tanto, se infiere una busqueda de los autores por favorecer el didlogo
del lectorado con esta disciplina lingtiistica.

N s v

El viaje de
las palabras

/| Skt

Figura 3. Cubierta El viaje de las palabras (2022).
Fuente: Zahori Books.
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ecologia

m: Un mito de la Antigua Grecia nos cuenta el ciclo de las cuatro estaciones.
e Un dia, mientras recogia flores, Perséfone, hija de Zeus y de Deméter,
eKonorus la diosa de la agricultura, fue secuestrada por Hades, el dios del

Catalén: inframundo, que estaba enamorado de ella. La madre, enloquecida de
Gl dolor, no cesaba de desesperarse y terminé abandonando sus tareas,
ekologie condenando a la Tierra a una triste escasez. Fue Zeus quien resolvié la
mau; situacion exigiendo a Perséfone que pasara seis meses del afio en la Tierra
o

vy con su madre Deméter, que desde entonces son la primavera y el verano,
okologi y otros seis meses debajo de esta, en el inframundo (reino subterraneo

Eelovenos de los muertos), que son el otofio y el invierno.
ekologija
Estonio: Son muchas las historias que nos cuentan que nuestra Tierra es algo
Paoloogla precioso, valioso, con su ritmo de estaciones y su clima a la vez delicado
m y perfecto. Y Unico: no existe un planeta de reserva. La palabra ecologia
Hingaro: lo demuestra con total claridad. Su origen nos lleva al griego antiguo,
CEEID donde oikos era «casa» y l6gos, «discurso cientifico», «pensamiento».
:’;F,:;‘ La ecologia —palabra creada hace solo 150 afios por el brillante biclogo
Taflanoy y filésofo aleman Ernst Haeckel— es por tanto la ciencia que estudia la
ecologia relacion entre los organismos y el mundo que los rodea. En otras palabras:
"'“", prs) 7 la ecologia es la ciencia que se ocupa de nosotros y de nuestra forma
o e | de habitar la Gnica casa que poseemos, nuestro planeta.
Noreaot Desde entonces, la palabra ecologia ha entrado a formar parte de todos
okologi los idiomas del mundo, porque el planeta la necesitaba con una urgencia
Portugués: desesperada. Si economia —término que deriva de la misma raiz, pero con
LN el anadido némos, «ley»— es la ciencia que se ocupa de la administracién
de los bienes y del patrimonio de nuestra «casa», la palabra ecologia nos
:‘mm recuerda sobre todo que no habra mas riquezas que administrar ni recursos
3 que explotar si esa misma casa se quema y muere. El peligro real es volver
ekoloji a caer bajo tierra y experimentar —como contaba el antiguo mito griego—
m:m el infierno de primera mano en compania de Hades y Perséfone.

GRIEGO ALEMAN
oikog
(/oikos/)
(casa) - 3
Okologie
+ (ciencia que estudia la > ecologia
relacién entre los organismos
Aéyog ¥ lo que los rodea)
(/16gos/)

(discurso cientifico)

Figura 4. Doble pagina El vigje de las palabras (2022).

Fuente: Zahori Books.
(Continuada)
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Figura 4. (Continuada)
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La obra se organiza en tres partes: prologo de la escritora sobre su compren
si6n del lenguaje como expresién de una cultura y en constante movimiento
de acuerdo a los cambios socioculturales y lingiisticos; seguidamente, se
presentan los 25 términos a doble pdgina sin un orden alfabético ni étimo o
por raiz, y las pdginas finales del libro presentan un glosario sobre las lenguas
indoeuropeas y un drbol lingtistico. En cuanto a la seleccion de las palabras,
Marcolongo explica en varias entrevistas difundidas en plataformas digitales
(El Salto, 19/05/2021; El Pais, 24/04/2024; Heraldo de Aragon, 28/03/2022 —entre
otros—) y en el web de la editorial, que se trata de conceptos necesarios para
la formacién de ciudadanos y ciudadanas criticas y reflexivas. De este modo,
vocablos como “lengua, leer, paciencia, odio, respeto, amor, femenino, eco
logfa, algoritmo, migrante” —entre otros— conforman el corpus del libro, que
se dispone de manera aleatoria y, en consecuencia, se propicia una lectura
selectiva y fragmentaria de la obra (Tabernero, 2022b).

Cada doble pdgina se compone de cinco elementos que aportan ritmo a
la obra: el concepto, en armonia con el diseno de la cubierta, se enmarca en
un bocadillo rojo; un glosario con la traduccion de la palabra a otras lenguas
(alemdn, eslovaco, sueco, noruego, rumano, ruso, finés o ucraniano, entre
otras); un mapa conceptual que esquematiza el origen y la evolucién del
término; el texto verbal; por dltimo, la ilustracidn, sin marcos ni encuadres,
que acoge a todos los elementos en el espacio de la doble pdgina (Figura 4).

Los textos se caracterizan por el empleo de estrategias narrativas y expo
sitivas con un lenguaje sencillo y el predominio de alusiones a narraciones
cldsicas. A modo de ejemplo, en la entrada a ecologia se comienza con el mito
cldsico de las cuatro estaciones en virtud de concienciar al lectorado de los
relatos creados por la humanidad para valorar y apreciar nuestro planeta.
El discurso sigue con la explicacién etimoldgica del término: “Su origen
nos lleva al griego antiguo, donde orkos era ‘casa’ y logos, ‘discurso cienti
fico’, ‘pensamiento’. La ecologia —palabra creada hace solo 150 afios por el
brillante bidlogo y fildsofo alemdn Ernst Haeckel”. La voz narrativa se sirve
de conectores verbales para reformular la definicidn cldsica y asf facilitar la
comprensién del lectorado: “En otras palabras: la ecologfa es la ciencia que se
ocupa de nosotros y de nuestra forma de habitar la Gnica casa que poseemos,
nuestro planeta”. Esta dimensién enunciativa incluye el posicionamiento de la
escritora en el texto en la medida que argumenta la necesidad de las palabras
seleccionadas para la formacién de una ciudadania responsable: “la palabra
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ecologia ha entrado a formar parte de todos los idiomas del mundo, porque
el planeta la necesitaba con una urgencia desesperada”. Por otra parte, en el
texto se utilizan facilitadores tipogrificos que dotan de legibilidad al texto y
captan la atencidn del lectorado.

Por su parte, la ilustracion complementa al texto (Van der Linden, 2015),
recrea de manera visual la semdntica de la palabray, asi, aporta una dimension
connotativa y provocativa que permite al receptor detenerse a leer el mensaje
de la imagen y construir un sentido desde la evocacion (Figura 5). Se trata de
ilustraciones conceptuales, irénicas y de gran tamafio que ocupan la doble
pdgina, sugieren una lectura metaférica del término, apelan a los sentidos del
lectorado y, en consecuencia, suponen una reflexion sobre la metafora visual
de la palabra en la comprension de la realidad. En este sentido, el ilustrador
en una entrevista decfa: “Me gusta que la gente se estremezca por el silencio”.
Asi, sirva como ejemplo la doble pdgina de migrante (Figura 5).

Esta obra nos conduce a las teorfas de Taylor (2017) con relacién a la
naturaleza del individuo como “animal de lenguaje”, “somos esencialmente
linguiisticos”. Cada doble pdgina supone una oportunidad de ampliar las
maneras de nombrar y comprender el mundo mientras se juega interpretando
la propuesta gréfica.

5.2. Lenguas del mundo (Inclan y Negrescolor, 2023): un atlas
ecolodgico de lenguas y culturas

Lenguas del mundo, editado por Litera Libros en tapa dura con formato de
libro ilustrado (24 x 32 cm), es un proyecto que nace del editor, Juan Romero::
“el origen de la idea del libro es mfa es mia y surge dentro de los libros de no
ficcién que hacemos, personalmente me parece apasionante todo el mundo
de las lenguas, una forma maravillosa de acercarse a la diversidad, de tomar
consciencia de lo diverso que es el mundo y conociendo la diversidad es mds
facil respetarla, interesarse desde la curiosidad” (entrevista a Juan Romero)."
En este sentido, el editor resaltaba la intencidn de hacer un libro que reflejase
la diversidad de personas y lugares y, para ello, compartid esta inquietud con
el escritor Incldn, quién decidié escribir los textos: “Paco Incldn es profesor
de espaiiol y muchas de las cosas que cuenta las ha ido compartiendo con
alumnos suyos que vienen de Africa, Irin, de cualquier lugar del mundo”

' Entrevista realizada a Juan Romero, editor de Litera Libros (08/03/2024).
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Aleman:
Migrant

Cataldn:
migrant

Checo:
migrant
migrant

Francés:
migrant

Esloveno:

migrante

Inglés:
migrant
Italiano:
migrante
Letén:
migrant
Lituano:
migrantas
Neerlandés:
migrant

*mei-/*moi-

(cambiar, mudar)

Noruego:
migrant

Portugués:
migrante

Rumano:
migrant

Serbio:
MurpaHT

migrare > migrante

(intercambio de objetc

Figura 5. Doble pagina El viaje de las palabras (2022).

Fuente: Zahori Books.

(Continuada)
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Figura 5. (Continuada)
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(entrevista a Juan Romero). En las pdginas finales del libro se aporta una
biodata de los autores que permite dotar de fiabilidad a la informacién
contenida y también se explicita el interés y compromiso de ambos por las
lenguas. Incldn es coordinador del programa Poliglotia del Instituto de Arte
Moderno de Valencia, imparte cursos de espafiol a migrantes y refugiados
y “asegura haber intentado aprender mds de diez idiomas, entre ellos el eus
kera, el ndhuatl y la lengua de signos irlandesa” (Incldn y Negrescolor, 2023,
p. 62). Por su parte, Negrescolor es un ilustrador de reconocido prestigio
internacional y sobre su abanico lingiiistico se dice que “su lengua materna
es el cataldn, chapurrea y entiende el inglés, se defiende con el portugués
y puede leer algo de francés e italiano. Le gustaria aprender drabe” (Incldn
y Negrescolor, 2023, p. 63). Por tanto, estas breves biograffas muestran la
identidad y motivacidn lingtiistica y multicultural de los autores.

El libro consta de 63 pdginas, que se estructuran en tres partes: primero,
los mapas de los siete continentes a doble pdgina precedidos por la proyeccién
cartogréfica del continente a modo de mapa Dymaxion en aras de ubicar al
lectorado en el globo terrdqueo. Esta representacion se acompafia con un texto
introductorio sobre generalidades, que se caracteriza por el predominio de
frases sencillas con tono humoristico y estrategias discursivas para captar la
atencion del lectorado: “En Asia también se celebra el mayor festival religioso
del mundo: el Kumbh Mela, que redne a millones de hinddes a orillas del rio
Ganges. Pero no todo es grande en Asia. Los japoneses tienen los bonsdis,
drboles en miniatura” (Incldn y Negrescolor, 2023, p. 21). Los mapas ilus
trados, sin contorno, se extienden en las dobles pdginas sobre fondo blanco
y en el interior se ilustran personajes en movimiento que destacan por el
cromatismo, la expresividad simulando conversaciones y el esquematismo en
las representaciones de simbolos préximos al dibujo del pictograma. En este
sentido, el editor sefialaba que Negrescolor “hace un trabajo sobre las lenguas,
la comunicacidn, reflexiona sobre el mundo de las lenguas pero no ilustra cada
pildora informativa, puedes leer los textos o leer las ilustraciones” (entrevista
a Juan Romero). Asi, se infiere, de acuerdo con Van der Linden (2015), una
relacién disyuntiva entre ilustracién y texto. Se trata de discursos parelelos :
los textos aportan una informacién concreta y curiosa sobre una lengua, por
ejemplo: “El luganda es una lengua que se habla en la region Buganda de la
Republica de Uganda”, (Incldn y Negrescolor, 2023, p. 19) y, por su parte, las
ilustraciones invitan a fijarse en los detalles en aras de descifrar su sentido y
estimulan el pensamiento del lectorado. A este respecto, el ilustrador aporta
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uso redundante de seis colores: negro, blanco, azul,

fucsia, verde, rojo y naranja. Cada color conforma el fondo del mapa de un

continente (en la Figura 6, este continente seria Africa).

El tuareg es un pueblo
que lleva siglos
pasedndose por el
Sahara. Con tanto
vaivén es dificil saber
si hablan una lengua
o si hablan muchas:
tamahaq, amashek,
tamajak, tetserret, etc.

En Africa Occidental, yelis

y griots son narradoras y narradores
que viajan contando y cantando
historias tradicionales.

Suelen hacerlo en bambara y woélof,
las lenguas més habladas entre
malienses y senegaleses.

Las lenguas oficiales de Guinea
Ecuatorial son el espafiol, el francés

y el portugués, aunque la poblacién
local suele comunicarse en sus lenguas
maternas: bubi, annobonés, fang...

El hausa tiene unos
setenta millones

de hablantes,
mayoritariamente
musulmanes. Cuenta
con su propia meca
del cine: Kannywood,
al norte de Nigeria.

Enlalenguaakan
de Ghana hay nifios

y nifias que reciben

el nombre segun

el dia de la semana

en el que nacieron. Hay
nifios-viernes (Kofi),
nifias-lunes (Adjoa),
nifios-jueves (Ekow)...

El 68, lengua de Botsuana y Namibia,
tiene vocales, consonantes... y unos
chasquidos que a veces suenan clic y otras
suenan clic. La diferencia entre clics

solo la conocen sus hablantes.

18 Africa

Figura 6. Doble pagina de Lenguas del mundo (2023).
Fuente: Litera Libros.

(Continuada)
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Al drabe se le calculan
doscientos ochenta
millones de hablantes
entre sus numerosos
dialectos, algunos
incomprensibles
entre si.

19

El kenzi-dongolawi es una o dos lenguas
aorillas del Nilo. Sus sonidos se transforman
al correr de las aguas: del dongolawi

en Sudan pasan al kenzi cuando el rio

se adentra en Egipto.

Ellugandaesuna
lengua que se habla

en laregién Buganda de
la Republica de Uganda.

El malgache, lengua de Madagascar,

fue traida por marineros que llegaron
desde Indonesia. La lengua més parecida
es el ma’anyan, que se habla en Borneo,

a7.697 kildmetros.

iR

Figura 6. (Continuada)
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Sin embargo, la parte central del libro se compone de doce textos narrativos
sobre curiosidades especificas de una lengua, cultura o personaje con ilustra
ciones de gran tamano en la doble pdgina: “Los pirahd son un pueblo que vive
en el interior de la selva del Amazonas. Estin muy aislados, aunque, claro, para
ellos los aislados seremos nosotros. Los piraha solo hablan su lengua materna
a la que llaman xapaitiiso” (Incldn y Negrescolor, 2023, p. 55). En este caso, la
ilustracién complementa al texto (Van der Linden, 2015). Se trata de escenas
ilustradas, dindmicas, dibujos sin contorno y armoénicos en el uso recurrente
de las formas y los colores que aportan una lectura sugerente (Figura 7).

LALENGUA
DE LOS PIRAHA

Los pirahé son un pueblo que vive en el interior de
la selva del Amazonas. Estan muy aislados, aunque,
claro, para ellos los aislados seremos nosotros. Los
pirahi solo hablan su lengua materna a la que llaman
xapaitiiso. El caso es que son monolingiies, solo pue-
den comunicarse entre ellos... y con Daniel Everett,
un lingiiista de California que fue a visitarlos junto
asu esposa y sus tres hijos. Sufrieron mucho, enfer-
‘maron, casi mueren todos. Su familia regresé a casa,
pero el sefior Everett decidié quedarse con los piraha
para aprender su lengua. Tardé varios afios. Es el tini-
coextranjero que puede comunicarse con ellos. Luego
empezd a decir cosas muy raras sobre la lengua de los
piraha: que no tenian colores, que no sabian contar,
que no tenian verbos en pasado... Segtin él, los piraha
hablaban una lengua tinica en el mundo, diferente a
todas las demds. Muchos lingiiistas se le echaron en-
cima. Pensaban dos cosas: que se lo estaba inventan-
do o que no habia entendido bien las explicaciones de
los pirah.

W

‘m y

30

Figura 7. Doble pagina de Lenguas del mundo (2023).
Fuente: Litera Libros.

(Continuada)
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Figura 7. (Continuada)

La tercera parte, “algarabfa de palabras” (Figura 8), recoge en tres dobles
pdginas un diccionario ilustrado de palabras en diferentes alfabetos (chino,
japonés, griego, latin). De este modo, el lectorado puede descubrir las diversas
maneras de nombrar el mundo, contrastar escrituras y ampliar sus conoci
mientos sobre conceptos de una manera lddica y humoristica: “Si quieres
decirle a alguien ‘Puedo perdonarte una ofensa una vez, puedo perdondrtela
dos veces, pero no podré perdondrtela tres veces’, puedes resumir diciéndole
tlunga, una palabra de la lengua chiluba que significa todo eso. Se habla en
la Republica Democrdtica del Congo” (Incldn y Negrescolor, 2023, p. 55).
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Figura 8. Doble pagina de Lenguas del mundo (2023).
Fuente: Litera Libros.

(Continuada)
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Figura 8. (Continuada)
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Ellibro propicia una lectura selectiva, de modo que el lectorado puede decidir
qué parte quiere leer y, asimismo “se infiere la lectura hipertextual que con
duce al lector curioso a buscar informacién mds alld del libro” (Tabernero,
2022b, p. 56). En este sentido, la obra ofrece un rico abanico de posibilidades
para expandir los conocimientos del lectorado en contextos analdgicos y
digitales.

6. CONCLUSIONES

De acuerdo al andlisis realizado, las dos obras muestran un discurso hibrido
(Tabernero, 2022b) que busca estimular la captacion del lectorado por la diver
sidad lingtifstica y cultural que conforma nuestro mundo desde la experiencia
de lalectura eferente y estética (Rosenblatt, 2002). A este respecto, convendria
diseflar una propuesta didédctica para el aula en aras de conocer y explorar
su recepcion. Para ello, se podrian tomar como referencia los estudios de
Cristébal et al. (2023) y Muela-Bermejo y Laborda (2023), que han indagado
sobre las respuestas lectoras de libros de no ficcién.

El viaje de las palabras propicia la reflexién metalingiistica e interlingifs
tica, por tanto, podria ser una lectura abordada en el aula desde la intercom
prensién entre lenguas de una misma familia y el despertar de las lenguas
(Consejo de Europa, 2013). La obra muestra la interpretacion personal de los
autores sobre la importancia de las lenguas y culturas en la construccion de
identidades, en las maneras de mirar el mundo para forjar una ciudadania
democrdtica. Para ello, las ilustraciones aportan sutileza y poesia e incitan al
lectorado a detenerse para mirar, reflexionar e interpretar la metéfora visual
que se propone. Asi, el libro trasgrede la vision denotativa del tradicional
diccionario etimoldgico y se aproxima al lectorado del siglo XXI.

En esta linea, Lenguas del mundo supone un atlas integrador y ecolégico
de las lenguas de la humanidad, se visibilizan las diversas maneras lingtisti
cas y culturales de habitar el mundo a través de cdpsulas informativas sobre
cada continente y, por otra parte, con textos narrativos que relatan curiosi
dades especificas de una determinada lengua y cultura. A este respecto, el
cromatismo y la expresividad de las ilustraciones otorgan al libro ritmo y la
superacion de estereotipos culturales, en la medida que Negrescolor ilustra
su propia concepcidén de las diferentes formas de comunicacién entre las
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personas a través de imdgenes conceptuales, posibilitando, asf, la interpre
tacién del lectorado.

Ademds, son lecturas que pueden ayudar en la acogida de alumnado pro
cedente de otros paises ya que se pueden sentir identificados en los textos, asf
como compartir sus culturas en el microcosmos del aula. En este sentido, la
pluralidad de estudiantes supone una oportunidad para reconocer y promo
ver la competencia plurilingtie desde los principios de “equidad, respecto y
calidad, que tienen en cuenta la dsmosis entre la escuela y su contexto socio
cultural” (Cambra, 2021, p.171). Por tanto, se trata de libros de no ficcién que
expresan una visién holistica de las lenguas y culturas del mundo, permiten
ampliar la compresion del lectorado sobre la multiculturalidad y, por ende,
contribuyen a la construccion de identidades plurilingties.
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CAPITULO 5

Promocion de la competencia intercultural en el
aula a través de narrativas multimodales

Francisco Antonio Martinez-Carratald* y Ménica Ruiz-Bafiuls'

RESUMEN:

El desarrollo de la competencia intercultural promueve una mirada que supera la visiéon
etnocéntricaen el proceso educativoyen elambito de ladidacticadelalenguay lalitera-
tura ofrece un espacio para reflexionar sobre el componente sociocultural y multimodal
enelaula. En este sentido, la aproximacion literaria alimaginario de tradicion oral de los
relatos prehispanicos permite el reconocimiento del legado narrativo que muchas veces
queda ensombrecido por la vision historicista de la conquista y nos permite ampliar el
canon escolar de lecturas con propuestas de América Latina. El objetivo de este estudio
es analizar el discurso multimodal de dos libros-album que recuperan narraciones pro-
cedentes de la tradicidn oral a partir de cuentos etioldgicos vinculados a la creacién del
mundo mesoamericano. Elanalisis de contenido del corpus se articula a partirdel estudio
de las relaciones intermodales entre los modos lingiisticos y semidticos para subrayar
laimportancia de estas narrativas en el ambito escolar. Se concluye con la necesidad de
incluirestetipodelecturasenlas primeras etapas educativas para promover una apertura
delcanonescolardelecturas desde propuestas literarias de gran calidad estético-literaria
que permiten el didlogo intercultural con el rico patrimonio prehispanico.

Palabras clave: dlbum ilustrado; mitologia prehispanica; interculturalidad; canon; al-
fabetizacion visual

1. INTRODUCCION

1.1. La promocion intercultural a través de la educacion literaria

ElReal Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacion
y las ensefianzas minimas de la educacion primaria (Gobierno de Espafia,
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2022) hace hincapié en el “desarrollo y enriquecimiento de la conciencia
intercultural del alumnado” (p. 81). La presencia de la interculturalidad como
un elemento rector dentro de la nueva ley educativa conlleva una necesaria
reflexién en torno a este concepto. Como subrayan diversos investigadores
(Giménez, 2003; Castro-Sudrez, 2019; Munita y Margallo, 2019; Portador y
Solérzano, 2022), la interculturalidad promueve la conexién entre culturas,
la multidireccionalidad entre valores y tradiciones para el enriquecimiento
mutuo, el cambio de perspectiva para solucionar problemas y el didlogo entre
los agentes que se relacionan.

De este modo, podemos afirmar que las propuestas interculturales “se
reconocen a través de la tolerancia y relacién reciproca, reconociendo lo
que la otra cultura aporta” (Portador y Soldrzano, 2022, p. 79). Sin embargo,
como ha sefialado Bermudez-Martinez en diversos trabajos (2010, 2014, 2018),
el objetivo de una educacién literaria intercultural no reside inicamente en
el texto literario, sino en la creacién de un lector multicultural. Aunque la
amplisima oferta disponible en los catdlogos de lectura actuales supone una
cierta moda en la que no siempre prima la calidad literaria y artistica, en
realidad proponer una educacion literaria intercultural supone “indagar en
las estrategias de mediacidn y en los criterios de seleccion, mucho mds que en
la anécdota multicultural de los argumentos” (Ezpeleta, 2013, p. 379). Estas
lecturas, sobre todo la que se produce al otro lado del Atldntico, toma dife
rentes tradiciones para la confeccién de una voz propia, que, esencialmente,
es el alma de la literatura intercultural; trascendiendo cualquier limitacion
temadtica del concepto, lo cual es especialmente notable en el caso de la
literatura infantil y juvenil, donde puede desdibujar las fronteras de lo que
entendemos por “literatura” (Bermudez-Martinez, 2018; Bermudez-Martinez
e Inesta-Mena, 2023).

Por todo ello, consideramos que “la diddctica de la literatura puede des
empenar un papel esencial en la construccion del didlogo intercultural desde
un corpus de lecturas necesariamente diverso” (Ibarra, 2008, p. 337). Como
sefialan Encabo et al. (2019), “la hibridacién y la sociedad posmoderna nos
obligan a hablar de la imperante necesidad de una pluralidad de voces y de
una diversidad de imaginarios en la formacién literaria de nuestro alumnado”
(p. 207). Redescubrir a través de los textos nuevos territorios posibles de la
lectura, no solo es una estrategia diddctica “capaz de disolver las contradiccio
nes que nos plantean los métodos historicistas o las literaturas nacionales, de
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estrechas miras, sino un imperativo ético en esta sociedad que vislumbramos
en el horizonte y que nos ha tocado vivir” (Garcia y Martos, 2021, p. 200).

En definitiva, consideramos que la inclusién en el canon de lecturas escolar
de obras que recreen imaginarios culturales y literarios transatldnticos serd
una apuesta esencial para el desarrollo de la “conciencia intercultural del
alumnado” reclamada en el nuevo disefio curricular. En nuestra opinidn,
resulta imprescindible que los/as nifios/as y jovenes espafioles/as conozcan las
principales obras literarias de América Latina y no unicamente los cldsicos
de filiacién europea para ampliar sus horizontes lectores. No solo la unidad
idiomdtica justifica nuestro planteamiento, sino también la necesidad de
formar personas lectoras que disefien y entiendan desde otro lugar una lite
ratura que crece y se expande a nivel internacional y que proporciona una
mirada critica que completa su formacion literaria y humanistica. Solamente
desde una mirada plural, “la ensefianza de la literatura abandonar4 el techo
académico y desempefiard un protagonismo esencial en la construccién del
didlogo intercultural desde un corpus de lecturas necesariamente diverso
que abarca multiples imaginarios en un mundo multicultural” (Ibarra y
Ballester, 2018, p. 37).

1.2. Caracteristicas discursivas y sociales del libro-album como
narrativa multimodal

El libro-dlbum es un tipo de narrativa visual que se estructura a partir de la
relacién solidaria e interdependiente (Bader, 1976) de los modos visuales y
lingtiisticos (donde el texto puede presentarse de manera implicita o expli
cita). Dentro del modo visual se integran diferentes elementos como son la
secuencialidad con la que se organiza la informacidn (Santiago-Ruiz, 2021),
la gramdtica que emplea el modo visual (Painter et al., 2013; Moya-Guijarro,
2014; Martinez-Carratald y Cahamares-Torrijos, 2024) y la importancia de
la materialidad del propio libro como objeto (Ramos, 2017; Tabernero-Sala,
2019; Veryeri-Alaca, 2019). Todos estos elementos se conjugan para que el
discurso de sus creadores establezca un espacio interpretativo para quien lee
(Beauvais, 2015; Bajour, 2016) con su bagaje literario, personal y cultural.
El mercado editorial en torno a la LI] en América Latina estd en expansion.
Guijarro contabilizd, para el 2020, “una treintena de editoriales especializadas
en Argentina, cuarenta en Colombia, treinta y cinco en México, y diecisiete
en Chile, asi como numerosas librerfas dedicadas a este género” (2021, p. 119).
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No hay duda de que en la actualidad, las editoriales transatldnticas son un
referente al alza y con proyeccion internacional. Cabe destacar la labor desde
México con el Fondo de Cultura Econémica y sus diferentes colecciones y
premios para libros-dlbum (como la coleccién A la orilla del viento) y poesia
infantil, los reconocimientos en ferias internacionales de la labor de Ediciones
Tecolote, El Naranjo y Alboroto. También han sido galardonadas en la Feria
de Bolonia las editoriales chilenas Amanuta y Calibroscopio, las colombianas
con Tragaluz Editores y Cataplum o la argentina Limonero. Un panorama
donde destacan las iniciativas de las delegaciones de la IBBY (Organizacion
Internacional para el Libro Juvenil), el Banco del Libro de Venezuela y dife
rentes congresos para dar voz a la investigacion en el dmbito de la literatura
infantil. Ademds, la dimensidn artistica del libro-4lbum muestra la riqueza de
un panorama donde sus creadores combinan la faceta de creacion del texto
e imagen como son Isol (Premio Astrid Lindgren en 2013), Paloma Valdivia
(finalista Premio Andersen en 2024), Mariana Alcdntara, Yael Frankel, Issa
Watanabe, Juan Palomino y Andrés Lépez (muchos de estos nombres han
tenido obras premiadas y traducidas a nivel internacional) para la creacion
de obras destinadas a un publico sin edad. Dentro de la oferta editorial,
en los ultimos afios también proliferan obras que recuperan la simbologia
prehispdnica con diversas estrategias de aproximacion al imaginario cultural
prehispdnico, como la recuperacién de palabras del ndhuatl en E/ berrinche
de Moctezuma (Gomez-Benet, 2022), la recuperacion del patrimonio artistico
en M7 papd es un Tlacuilo (Siemens, 2021) o la ampliacién linguistica en Int
Sol Killa Lina (Chirif y Montes, 2022) a modo de narrativa que combina el
disefio con la de un diccionario visual en dos lenguas: castellano y quechua.

Esta discursiva del libro-dlbum permite la ampliacién de la educacién
literaria a partir del reconocimiento de la naturaleza multimodal de la comu
nicacion y precisa del reconocimiento de la importancia de los postulados
pedagdgicos que promovian el New London Group (1996) a partir de la
pedagogia de la “multiliteracidad”. Estas caracteristicas del libro-dlbum como
texto multimodal permite la consideracién de diferentes dimensiones de
interpretacién de sus narrativas desde diferentes dimensiones como indica
Serafini (2010): estructural, perceptual/composicional e ideoldgica. Es en esta
ultima dimensidn, la ideoldgica, donde se tiene en cuenta la importancia del
andlisis historico y sociocultural representado en estas obras y donde resulta
esencial el reconocimiento desde el 4mbito académico y formativo para
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profundizar en la comprensién de un texto que se articula a partir del disefio
de un mensaje con una intencién estética y artistica. En esta hibridacion
discursiva del libro-dlbum, que encuentra puntos de interés con los estudios
literarios, artisticos y semidticos (Serafini y Reid, 2022), la diversidad de pre
sentaciones y experimentacion con el disefio se expanden desde sus variadas
temadticas que reflejan la diversidad sociocultural, con un especial interés por
los procesos migratorios o acontecimientos histéricos como las dictaduras.
Estas temdticas son recurrentes en el libro-dlbum de América Latina y su
discurso se construye a partir de una poética silenciosa donde el espacio de
indeterminacion se teje cuidadosamente para ampliar la experiencia lectora
como un acontecimiento artistico y civico (Tabernero-Sala, 2023).

Asimismo, la educacidn literaria del futuro profesorado en las aulas uni
versitarias debe ampliar el conocimiento sobre las caracteristicas comunica
tivas de los textos multimodales, siendo el libro-dlbum uno de los soportes
destacados desde las primeras etapas educativas (desde educacién infantil
hasta educacidn secundaria) como demuestran diferentes investigaciones
relacionadas con el reconocimiento de sus caracteristicas discursivas (Martin-
Macho Harrison y Neira-Pifieiro, 2018), la importancia de la alfabetizacién
visual (Gomes-Franco-e-Silva, 2019; Martinez-Carratald et al., 2024) o la
promocion de la argumentacién multimodal a partir de este tipo de obras
(Martinez-Carratald y Miras, 2023). Todos estos componentes artisticos,
literarios y semidticos se articulan en la lectura de un libro-dlbum como un
“evento” multimodal (Serafini, 2023) donde las narrativas reflejan y establecen
diferentes niveles de significacién con quien lee para establecer una funcién
ideacional (representacién de la realidad), interpersonal y composicional (por
la coherencia de su mensaje dentro de un contexto social determinado). Por
este motivo, el libro-dlbum es un recurso que suscita un gran interés desde el
dmbito didéctico y literario al conectar con la representacién cultural desde la
recuperacion de relatos vinculados a una comunidad o cultura para ampliar
su discurso literario desde las aportaciones artisticas y semidticas del modo
visual en la construccion de sus mensajes.

2. OBJETIVOS

En el contexto legislativo actual, el curriculo que propone la LOMLOE
(Gobierno de Espaiia, 2020) tiene entre sus principios la importancia de
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promover una ciudadania critica con capacidad para reconocer la importancia
de la sostenibilidad, el desarrollo de competencias civicas para la compren
sién internacional y la educacién intercultural. La lectura es otro de los ejes
fundamentales y dentro del drea de la Diddctica de la Lengua y la Literatura
se debe contribuir a la formacién critica en un contexto donde los mensajes
multimodales se integran dentro del desarrollo competencial en comuni
cacidn linguistica. El cardcter transversal e interdisciplinar del curriculo se
alinea con el objetivo de este estudio que es analizar el discurso multimodal
de dos libros-dlbum que recuperan narraciones, expresiones artisticas y mitos
prehispdnicos para facilitar un espacio de didlogo y reconocimiento de otras
culturas que favorezcan la apertura del canon escolar de lecturas.

3. METODOLOGIA

El disefio del estudio se realiza a partir del andlisis de contenido de un cor
pus seleccionado de dos libros-dlbum que cuentan con las ilustraciones del
ilustrador mexicano, Juan Palomino. Pese a que se han mencionado otros
titulos en el marco tedrico, se opta por dotar de coherencia a la investigacion
limitando el corpus a dos obras que se centran especificamente en la adapta
cién de dos relatos de la tradicion oral vinculada a la mitologia prehispénica.
En este sentido, la aproximacidn al andlisis se vinculard a la importancia de
la aplicacién de los criterios estético-literarios de Amo (2003) referidos a las
dimensiones lingiisticas, literarias e iconogrificas. En esta dltima dimen
sidn, iconogrifica, se prestard atencién a la relacion entre texto e imagen
(Nikolajeva y Scott, 2001) y la funcion informativa de los peritextos sobre el
origen de estas narraciones.

La primera obra seleccionada es Antes del primer dia (Palomino, 2017), un
tipo de narracién de la tradicién oral que, tal y como Colomer et al. (2018)
clasifican, se encuentra dentro de los “cuentos etiolégicos” cuyas historias se
vinculan a la creacién del mundo. Esta obra nace del galardén recibido por
el artista mexicano en la Feria Internacional de Bolonia en 2016, donde sus
ilustraciones fueron galardonadas con el Premio Internacional de Iustracion.
Cabe destacar que, ademds de este reconocimiento, la trayectoria de Juan
Palomino (México, 1984) como autor/ilustrador cuenta con diferentes galar
dones como, por ejemplo, la cuarta edicién del Catdlogo Iberoamericano
de Ilustracién o en la Feria Internacional de Bolonia en 2021 al mejor libro
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en la categoria de Poesia con Cayita de fosforos: antologia de poemas sin rima
(Cérdova, 2020).

La segunda obra, Los hijos del sol (2023), se construye a partir de la adapta
cion libre de la poeta y narradora Micaela Chirif de la leyenda fundacional
de la ciudad del Cusco ¢ ilustrada por Juan Palomino. La escritora peruana
cuenta asimismo con una trayectoria destacada en el dmbito literario de
América Latina donde ha recibido galardones tan importantes como el
“Premio Hispanoamericano de Poesia para Niflos y Niflas” en 2019 por E/
mar (2020) y cuyas ilustraciones fueron realizadas por los mexicanos Armando
Fonseca, Amanda Mijangos y Juan Palomino. Con este dltimo, también ha
publicado el dlbum Ura cancion que no conozco (2020) y en 2024 recibieron el
Premio de la Fundacién Cuatrogatos al incluir la obra Los hzjos del sol entre
los veinte dlbumes destacados en su catélogo.

En dltimo término, se prestard atencidn a las caracteristicas semidticas
de ambas obras relacionadas con su composicién visual: secuencialidad,
estilo de los dibujos y las funciones interpersonales (focalizacién, distancia
social y actitud) siguiendo a Painter et al. (2013) y Martinez-Carratald y
Caflamares-Torrijos (2024). De este modo, el andlisis contemplard las caracte
risticas literarias, artisticas y semidticas para completar el anélisis del discurso
multimodal, asf como la relacién de estos simbolos con su funcidn social de
representacién. Asimismo, el andlisis de las obras seleccionadas contribuird al
conocimiento del imaginario cultural y literario de América Latina, poten
ciando la competencia intercultural del alumnado (Ruiz-Bafiuls et al. 2023).

4. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

4.1. Analisis del libro-album Antes del primer dia

La narrativa del dlbum Antes del primer dia (2017) se basa en una adaptacion
del relato La creacion del mundo contenido dentro del Popol Vub, que es el libro
que recopila diferentes relatos de la cultura maya k’iche’, como advierte el
peritexto final de la obra. Este volumen sirve como obra donde se preservan
la identidad cultural de muchas de las narraciones orales después de la con
quista espanola. La estrategia de Juan Palomino para construir su discurso
multimodal se basa en la simplificacién del texto para dejar que las ilustracio
nes se relacionen complementariamente y ofrezca un espacio interpretativo

19



120

FRANCISCO A. MARTINEZ-CARRATALA Y MONICA RUIZ-BANULS

a quien lee. Hay elementos propios de los cuentos de la tradicién oral que
se mantienen intactos, como el uso de la tercera persona, asi como la inde
finicién espacial y temporal de los acontecimientos. La estructura narrativa
sigue el esquema cldsico ternario con una situacién inicial donde se explica
que Tepeu y Gucumtaz (el creador y el formador) debfan crear al hombre.
Las ilustraciones en esta parte inicial se basan en la creacién de una textura
que rompa con la oscuridad y contraste con el momento de la creacién y
se emplee simbologfa como un ojo para representar a una deidad o entidad
de orden superior al humano. Para reforzar semidticamente la narracién
en tercera persona, se emplean imdgenes de oferta donde quien lee se ubica
contemplando a los personajes representados y no se establece un contacto
visual. Asimismo, la distancia social con quien lee, determinada por el tipo
de plano, utiliza la progresién de planos generales (mayor alejamiento) hasta
planos mds cercanos para adentrar visualmente la lectura de manera dindmica
y reducir la distancia proxémica con sus personajes.

La narrativa se desarrolla a partir de los diferentes actos de creacidn:
los accidentes geogréficos para darles un lugar donde vivir o la fauna para
que ejerzan como guardianes de los hombres. De esta manera, se replica el
esquema cldsico de tres intentos por parte de los dioses creadores para crear
al hombre: primero, de barro; después, de madera; finalmente, de masa de
maiz. Estas diferentes creaciones establecen distintas opciones visuales como,
por ejemplo, uno de los grandes hombres de barro establece contacto visual
directo para demandar la atencién y fomentar la empatia de quien lee, al igual
que con el hombre de masa de maiz (también su sangre). Resulta significativo
en el imaginario cultural que el maiz sea el cereal de la creacién del hombre
(donde el café representa el regalo de los dioses) dada su importancia en la
dieta alimenticia en paises como Guatemala y México. El conflicto se plantea
cuando estos hombres de maiz posefan una inteligencia y visién que se podia
equiparar con la de los dioses y estos, para no sentirse amenazados, a través
de Corazén del Cielo nublaron su mirada para no ver mds alld de aquello
que les rodeaba. Asi, se articula una metdfora visual mediante el empleo del
primer plano del hombre y estableciendo contacto visual con quien lee y que
observa cémo su pupila tiene reflejada una constelacién para representar su
capacidad de alcanzar una cosmovision.

El relato en su parte final opta por el empleo de la primera persona del
plural para incluir dicha ensefianza de la creacién y la explicacion de que,
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segun ese relato, seamos de maiz. Los peritextos finales, con la ampliacion
de la fuente del relato se acompafian metaféricamente con un hombre cuya
cabeza ha florecido, aunque esa flor tiene mds relacién con un girasol. El
estilo de los dibujos y el color acompaiian a esta narrativa que entiende con
precision las diferentes capacidades discursivas de ambos modos (lingtiistico
y visual) para ofrecer un espacio de construccién de significados durante su
lectura. Adicionalmente, se incluye como epitexto virtual un cédigo QR con
un enlace a la plataforma Vimeo donde el autor narra el proceso de creacién
de la obra, asi como algunas de las decisiones artisticas durante el proceso
artistico.

4.2. Analisis del libro-album Los hijos del sol

La recuperacion de Los hijos del sol (2023) se centra, de nuevo, en una adap
tacidén libre de la leyenda de Manco Cdpac y Mama Ocllo para la fundacién
de la capital de la civilizacién inca (principalmente Perd, aunque también
se extendid en partes de Argentina, Bolivia, Chile o Ecuador), la ciudad del
Cusco, y donde el sol representa a la deidad superior. En este caso, los peri
textos informativos se ubican en la portada inicial, dejando que la simbologia
cultural se plasme en la continuidad de la cubierta y contracubierta del dlbum
y la presencia predominante de los rayos del sol. Asimismo, la narratividad
del dlbum sigue en las guardas que se inician con unas pisadas que conducen
hacia la primera ilustracién de la obra (de nuevo, se emplea la doble pagina
en toda la narrativa) y en sus guardas finales muestra el asentamiento de
un grupo humano alrededor del rio (siendo el sol y el agua dos elementos
centrales en la narracidn).

En cuanto al estilo de los dibujos también se aprecia una evolucion en las
ilustraciones de Juan Palomino, donde el blanco tiene una mayor presencia
y el contraste con el negro lo representa el azul del agua (la fuente de la vida
y la busqueda de un hogar), junto a los tonos célidos (en el abanico entre el
rojo y el amarillo) para representar la luz con el sol (y sus diferentes tonali
dades) marcando las dificultades de su travesia (los puntos criticos con las
tonalidades sombrias y oscuras). La adaptacién de Micaela Chirif es mucho
mds extensa narrativamente y la opcién de Juan Palomino es optar por una
mayor abstraccién en las formas y un mayor simbolismo para que quien lee
tenga un espacio para la construccién de significados de una narrativa visual
que opta por la evocacion mds que la plasmacién del mensaje lingtistico. De
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nuevo, se encuentran los rasgos literarios de los cuentos de la tradicién oral
(indeterminacién temporal), el empleo del narrador omnisciente y con la
alteracién de que los personajes si que tienen un nombre que les identifica: los
hermanos Manco Cipac y Mama Ocllo. Estos son hijos del sol que, curioso
por verse reflejado en el agua, acabd credndolos con la espuma resultante de
una chispa que cayé en el lago Titicaca. Al contrario que en el relato anterior,
las leyendas se caracterizan por una mayor profundizacion en la descripcion
de espacios geogrificos determinados como signo distintivo de su vinculacién
cultural con un territorio determinado.

Los dos hermanos son representados con un estilo que recuerda las
pinturas rupestres y la fauna que les rodea evoca el mismo estilo para
componer visualmente un relato relacionado con el nacimiento de una
antigua civilizacién. El conflicto narrativo se articula a partir de la prueba
impuesta por el Sol como era la fundacién de una ciudad en un valle donde
el bastén que les proporciona pueda hundirse sin problema (en contraste
con la orografia rocosa de las montafias). Esta misién tiene a los hermanos
de lideres que llevardn al resto de personas nacidas de esa chispa por un
sendero donde no abandonan al rio como recordatorio de su origen y proce
dencia. El texto de Micaela Chirif utiliza diferentes recursos que promueven
la vinculacién y el conocimiento de la fauna del territorio (enumerando a
los cuyes, vizcachas, vicufias o los guanacos) y con el empleo de metéforas
para explicar el mundo (como que la tierra es gorda como una sandfa), las
repeticiones y la dimensidn sensorial del terreno: sus olores, sonidos o los
colores de la tierra y el cielo.

A medida que la travesia de los hermanos avanza, el conflicto se articula
por la pérdida del sendero del rio y la necesidad de atravesar las montaiias,
que Juan Palomino representa con manchas y texturas oscuras y con el sol
anunciando el ocaso (desde el anaranjado a la oscuridad de la noche). El con
flicto central se muestra con la pérdida del cauce del rio que se ha secado y
donde sienten que su misién no serd fructifera (incapaces de hundir lavara en
ninguna de las superficies donde lo intentaron). En ese punto narrativo, apa
rece la compasidén del grupo hacia los dos hermanos y la siguiente secuencia
opta, de manerassilente, por representar ese sentimiento mediante una espiral
esférica donde Manco Cdpac y Mama Ocllo se encuentran envueltos por el
resto de la humanidad. La resolucion se encuentra en la siguiente ilustracion
que recupera los colores azulados, amarillentos y rojizos (el cielo, los rayos
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del sol) con la llegada al cerro Huanacure donde fundaron el Cusco v, a la
postre, capital de la civilizacién Inca.

La situacion final se determina por la brevedad y la transformacién del
territorio donde la naturaleza, los cultivos y el rio rodea las casas. Se concluye
con la explicacion cultural de que, en los Andes, desde aquel dia se hacen
ceremonias en honor al sol que, grificamente, se representa con un gran corro
de personas que forman su silueta como simbolo de gratitud a su creador.
En esta narrativa, el uso minimalista de la ilustracién se fundamenta en una
mayor representacion simbdlica de una narrativa que se vincula a su territorio
mads que a sus personajes. Por este motivo, su estilo prescinde de opciones de
identificacién de sus personajes (siluetas sin rasgos identificables) y potencia
visualmente un aspecto esencial de la leyenda: la importancia de la travesia
y la contemplacidn del espacio interpretado metafdricamente.

5. CONCLUSIONES

El objetivo de este estudio era presentar un analisis del discurso multimodal
de dos libros-dlbum que representan dos narraciones vinculadas a la tradicion
oral prehispdnica. En primer lugar, estas dos obras han permitido la aproxi
macion a un imaginario que puede favorecer el desarrollo de la competencia
intercultural en el aula mediante el reconocimiento de sus simbolos, la amplia
cion del vocabulario y tradiciones de otras culturas, asi como la comparacion
de este tipo de relatos como una constante en la construccion de la identidad
cultural de una comunidad. Mds relevante resulta el potencial educativo de
analizar los diferentes elementos que presentan similitudes entre diversas
culturas como es la necesidad de emplear la narrativa para dar respuesta
literaria a muchos de los interrogantes que se han planteado las diferentes
civilizaciones para explicar el mundo en el que viven.

Igualmente, el andlisis literario, artistico y semidtico ha revelado la
calidad discursiva y multimodal del libro-dlbum para representar visual
mente dichas historias que nacen de la tradicién oral. En este sentido, el
libro-dlbum muestra la capacidad para transmitir con un alto grado de
precisién estética la simbologia de unos relatos que no deben perderse
en el trascurrir intergeneracional por la interferencia de otros medios y
narrativas dispersas en diferentes soportes y plataformas. En el caso de
Juan Palomino, sus ilustraciones y decisiones en el disefio de las dos obras

123



124

FRANCISCO A. MARTINEZ-CARRATALA Y MONICA RUIZ-BANULS

muestran la capacidad de narratividad de la imagen que no es un mero
acompaiiante, sino un modo de comunicacién que emplea una gramdtica
compleja. Por este motivo, el énfasis de este estudio se ha puesto en la
aplicacién de criterios de seleccion literaria como los de Amo (2003) y el
andlisis artistico y semiodtico (Painter et al., 2013; Moya-Guijarro, 2014;
Martinez-Carratald y Cafamares-Torrijos, 2024) de ambas obras, as{ como
la relacién de interdependencia entre ambos modos.

Finalmente, se subraya la necesidad de formar desde el drea de la Diddctica
de la Lengua y la Literatura al futuro profesorado para desarrollar cono
cimientos que superen la jerarquia del texto e incluyendo la dimensién
multimodal en los programas formativos (Martinez-Carratald et al., 2024),
asf como la apertura hacia una pedagogia de la multiliteracidad como
proponian hace casi tres décadas el New London Group (1996). En este
sentido, la investigacién también toma como prospectiva la continuacién
del andlisis de narrativas multimodales hispanoamericanas para ampliar
el canon de lecturas en el aula que fomenten la competencia intercultural
del alumnado (Llorens et al, 2022; Ruiz-Banuls et al., 2023). Una linea de
investigacion que apuesta por concienciar al futuro docente de la necesidad
de descolonizar la literatura infantil y juvenil que forma parte del actual
curriculum escolar, de desestandarizar una literatura viva que crece, para
poder de este modo forjar al lector del siglo XXI para que sea capaz de
alzar su mirada a nuevos imaginarios transnacionales, proponiendo una
educacidn literaria renovada, critica, intercultural que sirva «para ayudar
asi a conciliar las distintas culturas, a zurcir tradicién y modernidad, y a dar
voz y visibilidad a todos los excluidos a lo largo de la recepcién literaria»
(Garcia y Martos, 2021, p. 200).
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CAPITULO 6

Literatura infantil y juvenil para leer
interculturalmente y con igualdad de género

Concepcién Francos Maldonado* y Aida Barbara Parrales Rodriguez!

RESUMEN:

En el marco de la didactica de la literatura infantil y juvenil (LIJ) es necesario abordar
cuestionescomo el géneroy lainterculturalidad para construir una ciudadaniaigualitaria,
democraticaeintercultural. Lalectura literaria puede contribuir aque quien lee reflexione
y transite por las diferentes pertenencias identitarias, linglisticas... Igualmente, facilita
la observacion y la comprensién del mundo desde diferentes perspectivas y propicia la
negociacion designificados. Los objetivos del presente trabajo son 1) contribuiravisibilizar
alas mujeres y sus legados en la cultura escolar; 2) dar a conocer personajes femeninos
deobrasLlJrelacionados con ladiversidad cultural, las migraciones, lainterculturalidad;
3) establecer relaciones entre Educacién literaria, interculturalidad, género. En primer
lugar se sefialan clavestedricasrelativasalaigualdady lainterculturalidad en el contexto
de la Educacion literaria y en el curriculo establecido por la LOMLOE, asi como implica-
ciones didacticas de la LIJ en estos campos. A continuacidn, se recoge una seleccién de
lecturas para abordar interculturalidad y el género. Finalmente se concluye que la LIJ
puede promover la construccion de sociedades mas interculturales e igualitarias si se
construye un canon literario abierto a la multiculturalidad y a la perspectiva de género.
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3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacién [LOMLOE]. Igualmente, se tienen en cuenta las
implicaciones diddcticas de la literatura infantil y juvenil [LIJ], considerando
tanto textos como imdgenes, puesto que la imagen es facilitadora, a través
de la mediacion lectora, del avance en retos interpretativos. Tras recoger los
objetivos y la metodologia se propone una seleccién de lecturas que aunan
aspectos para abordar la interculturalidad y el género. Finalmente, se plantea
cémo un itinerario de lecturas como las seleccionadas puede contribuir a
la igualdad de género y a la construccidn de sociedades mds interculturales.

1.1. Interculturalidad e igualdad de género a través de la LIJ

La presencia de diversidad cultural y de alumnado de procedencias geograficas
diversas en nuestras aulas posibilita el encuentro de personas con miradas y
necesidades diferentes, e invita al intercambio de perspectivas maltiples. Para
que esto sea asf se requiere un enfoque intercultural que cuestione el etno

centrismo y busque erradicar el racismo, las desigualdades, los estereotipos y
prejuicios por cuestiones étnicas que inferiorizan y discriminan. Este enfoque
promueve el respeto a la diferencia y la construccién de identidades maltiples.

Asimismo, es preciso seguir cuestionando el androcentrismo y abordando
la igualdad de género. Si tenemos en cuenta que la palabra género se refiere
a una construccidn social, “al conjunto de expectativas y comportamientos
que lasociedad asigna y espera en funcién de su pertenencia al sexo femenino
o masculino” (Colds, 2007, p. 152), podriamos decir que esta concepciodn,
aunque con matices, atraviesa todas las culturas, como también sefiala esta
autora “estd presente, profundamente enraizado en la identidad de todas las
culturas y etnias. Las mujeres configuran un grupo cultural que comparte
unos determinados rasgos y roles, independientemente de la cultura étnica o
racial” (Colds, 2006a, p. 34). A lo sefialado por esta autora habria que afiadir
que es necesaria la interseccionalidad.

Como indica Aguilar (2013; 2020), para abordar la literatura infantil y
juvenil desde el género, es necesario tener en cuenta diferentes ejes de andlisis:
la teorfa educativa feminista, que proporciona una categoria social a través
de los diferentes feminismos; y los estudios de mujeres, que proporcionan
una categorfa histérica que visibiliza las contribuciones de las mujeres en el
discurso histérico y los estudios culturales, en los que el género se configura
como una categoria politica.
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La lectura, y de modo particular la literaria, puede contribuir a que quien
lee reflexione y transite por las diferentes pertenencias identitarias, lingiisti
cas, afectivas..., en lo personal y como parte integrante de sociedades diversas
(Ballester e Ibarra, 2015). Igualmente, facilita la observacién y la comprensién
del mundo desde diferentes perspectivas, propicia el didlogo y la negociaciéon
de significados (Francos Maldonado, 2010; 2021) y favorece la exploracién de
numerosas posibilidades diddcticas y estéticas.

La literatura, también la LIJ, pertenece a un contexto sociocultural deter
minado del que se va a impregnar y por tanto es portadora de modelos de
hombres y de mujeres para la infancia, en muchas ocasiones con roles y
estereotipos marcados.

Por otra parte, la LIJ invita a descubrir e imaginar mundos nuevos, perso
najes diversos, estimula a aprender de las diferencias, de otros puntos de vista,
a situarse en la piel de otras personas, a desarrollar empatia. Asi lo recogen
diferentes autores y autoras, quienes indican que la LIJ y la Educacion literaria
implican, entre otras cuestiones, una educacidn estética, pero también ética
(Chovancova, 2018; Lomas, 2023). Y como senala Pétit (2015), la LIJ y el acto
de leer contribuyen a desmontar prejuicios y a crear un mundo mds habitable.
En esta linea también se encuentran las palabras de Sanjudn (2014), cuando
defiende que la LIJ debe ser un modelo cultural para la infancia a la vez que
fomenta el pensamiento critico. Igualmente, Chovancova (2015), destaca
que “la literatura es una esfera mds desde la cual los humanos intentamos
comprender el mundo circundante y a nosotros mismos y construir sentidos
que nos ayuden a sobreponernos a los cambios” (Chovancova, 2015, p. 2).

Las obras literarias ofrecen, ademds, la posibilidad de plantear interrogantes
sobre lo cotidiano, la diversidad cultural. En el marco de la diddctica de la
literatura infantil y juvenil (DLIJ) es necesario abordar cuestiones como el
género y la interculturalidad, desde la teorfa y desde la practica, para cons
truir una ciudadania mds igualitaria, democrética e intercultural a través
del desarrollo de una competencia lectora, literaria e intercultural criticas
(Aguilar, 2013; Ballester e Ibarra, 2015; Bartolomé y Cabrera, 2003; Colomer,
2011; Jover, 2022; Lomas, 2004; Pétit, 2003; Rivera Jurado, 2021).

Por tanto, aunque es relevante el papel de la la LIJ para la construccién
de la igualdad o la convivencia entre culturas, es preciso sefialar que para
lograrlo debe ir acompaiiada de otros elementos clave, como la mediacidn, el
ambiente, el factor humano, el propio aprendizaje, etc. (Chovancova, 2015).
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Se trata de “leer interculturalmente”, es decir, “de educar la mirada con que
interpretamos los textos para, asi, educar la mirada con que enfocamos la
realidad” (Chovancova, 2018, p.124). Dicho de otro modo, es relevante pro
piciar diferentes perspectivas de interpretacién compartidas.

Un elemento muy presente en la sociedad actual y en buena parte de
publicaciones LIJ es la imagen, que puede ser una destacada herramienta
que contribuya a que el alumnado comprenda e interprete la realidad. En la
seleccion de libros que presentamos se recoge novela, libro dlbum y novela
gréfica y, salvo en un caso, en todas las obras estd presente la imagen.

Diversos estudios abordan la relacién que se establece entre lo verbal y lo
visual en las narraciones de los libros dlbum (Nodelman, 1988; Nikolajieva
y Sacott, 2001; Gutiérrez Garcfa, 2002; Cafamares, 2006; Diaz Armas,
2008; Garcia Gutierrez e Ibarra, 2009; Zaparain y Gonzilez, 2010; Garcia
Padrino, 2016; Caflamares y Moya, 2019 y 2020, entre otros). Una de las
investigaciones mds conocidas es la de Nikolajeva y Scott (2001), en la que
establecen cinco categorias de relacion intersemidtica: relaciones simétri
cas, de ampliacién, complementarias, de contrapunto y contradictorias.
Resultan también de interés las aportaciones de otras investigaciones por
complementar la de estos autores. Asi, Gutierrez Garcia (2002), ha anali
zado el aumento del uso de la doble pdgina y considera que las razones se
deben a diferentes criterios: estéticos, por adaptacion a las exigencias de
los escenarios en los que se desarrollan las historias, o a la relevancia de
la segunda narrativa, para, asi, llamar la atencién de quien lee sobre una
escena concreta.

Ademds, el curriculo es uno de los elementos que debe seguir transformédn
dose para incorporar de modo efectivo la interculturalidad y la igualdad de
género. A continuacidn, observamos cémo contempla ambos temas la actual
ley de educacion en el drea de Lengua y Literatura.

1.2. El curriculo de Lengua castellana y literatura en la LOMLOE

El curriculo establecido por la Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por
la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo (LOMLOE) busca
como perfil de salida al final de la educacién obligatoria que el alumnado
haya desarrollado competencias clave para abordar los grandes retos del
mundo actual y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), posibilitar
la inclusidn, la equidad, el respeto a la diversidad y a la igualdad de género.
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Y desde este enfoque competencial, nos detenemos en la comunicacién
lingtiistica, que se plantea con un papel destacado para el logro de esos retos
si se considera que uno de sus objetivos es contribuir a formar personas que
utilizan el lenguaje para actuar en sociedad (en el dmbito personal, publico,
profesional, educativo).

Como sefialan los decretos 57/2022, de 5 de agosto, y 59/2022, de 30 de
agosto que regulan, respectivamente, los curriculos de educacién primaria 'y
de educacién secundaria de Asturias (2022) “El elemento clave del curriculo
son las competencias especificas, que identifican qué queremos que haga el
alumnado, cémo queremos que lo haga y para qué queremos que lo haga”
(Decreto 57/2022, p. 88).

En el caso de la asignatura de Lengua castellana y Literatura, la compe
tencia especifica 1 presta atencidén a la diversidad lingtistica del mundo y
de Espafia, asi como a las lenguas del alumnado, como fuente de riqueza
cultural, para la reflexién interlingtistica y la identificacién y rechazo de
estereotipos y prejuicios lingtisticos. La competencia 10 pone el foco en las
practicas comunicativas al servicio de la convivencia democritica y en el uso
¢tico del lenguaje. Por tanto, ambas contribuyen al respeto a la diversidad vy,
asimismo, a la construccion de interculturalidad. La competencia 1 sefiala:

Competencia especifica 1. Describir y apreciar la diversidad lingtistica del mundo
a partir del reconocimiento de las lenguas del alumnado y la realidad plurilingte
y pluricultural de Espafia, analizando el origen y desarrollo sociohistdrico de sus
lenguas y las caracterfsticas de las principales variedades dialectales del espafiol,
para favorecer la reflexién interlingtiistica, combatir los estereotipos y prejuicios
lingtisticos y valorar esta diversidad como fuente de riqueza cultural (Decreto
57/2022, p. 179).

Varias competencias especificas se ocupan de la comprensién y de la pro
duccidn de textos diversos, y las competencias especificas 7 y 8 se refieren
a la educacion literaria, tanto en educacién primaria como en educacion
secundaria. La competencia especifica 7 se centra en la lectura para crear
identidad lectora, basando la lectura en un recorrido que parte de textos
cercanos al “horizonte lector” (Jover, 2022) del alumnado hacia lecturas
y obras mds complejas. Se sugiere una lectura acompanada, estableciendo
una planificacién de estrategias que propicien el gusto por la lectura y por
su dimension social.
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Asi, la competencia especifica 7 indica:

Leer de manera auténoma obras diversas seleccionadas atendiendo a sus gustos e
intereses, compartiendo las experiencias de lectura, para iniciar la construccién de
la identidad lectora, para fomentar el gusto por la lectura como fuente de placer y
para disfrutar de su dimensién social (Decreto 57/2022, p. 98)

La competencia especifica 8 invita al trdnsito de la experiencia lectora per
sonal y acompafiada a un repertorio mds amplio y auténomo, a percatarse
de algunos universales temdticos en diferentes épocas y contextos culturales,
a establecer relaciones entre los textos orales, escritos, multimodales, y al
disfrute de la lectura.

En educacién primaria la competencia especifica 8 propone:

Leer, interpretar y analizar, de manera acompafiada, obras o fragmentos literarios
adecuados a su desarrollo, estableciendo relaciones entre ellos e identificando el
género literario y sus convenciones fundamentales, para iniciarse en el reconoci
miento de la literatura como manifestacién artistica y fuente de placer, conoci
miento e inspiracién para crear textos de intencion literaria (Decreto 57/2022, p. 99).

Por tanto, en ese acompafiamiento en la lectura se busca, en palabras de Pétit
“que los jévenes sean un poco més sujetos de su propia vida” (Pétit, 2003, p. 18).

Otro de los elementos del curriculo son los saberes bdsicos, entendidos
como conocimientos, destrezas y actitudes. Se organizan en bloques: a) Las
lenguas y sus hablantes; b) Comunicacién, c¢) Educacién literaria, d) Reflexiéon
sobre la lengua, que se deben organizar y llevar a cabo a través de las com
petencias especificas y de las situaciones de aprendizaje.

Las situaciones de aprendizaje vinculan los retos del siglo XXI con las
competencias especificas y con los saberes y suponen la puesta en préctica
mediante proyectos, secuencias diddcticas, etc.

Los criterios de evaluacion inciden en multiples aspectos como la escucha
activa, el uso no discriminatorio del lenguaje y la eliminacién de estereotipos;
el desarrollo de estrategias metacognitivas y colaborativas; en la lectura de
textos variados de la literatura infantil universal y de diversidad de autoras y
autores y en diferentes soportes.

La LOMLOE promueve trabajar la igualdad a lo largo de todas las etapas
educativas. El drea de Lengua castellana y Literatura propone que las préc
ticas comunicativas fomenten la igualdad desde una perspectiva de género,
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presten atencidén al reconocimiento de mujeres escritoras, promuevan el
espiritu critico y las capacidades comunicativas sin estereotipos sexistas.

2. OBJETIVOS

Con esta propuesta se buscan los siguientes objetivos:

1) Dar a conocer obras de literatura infantil y juvenil (LIJ) relacionadas
con ladiversidad cultural, las migraciones, la interculturalidad, y con
personajes femeninos como protagonistas.

2) Senialar estereotipos en las obras seleccionadas para superarlos o
mostrar modelos que fomenten la equidad, la igualdad de género,
la no discriminacién y la interculturalidad.

3) Fomentar la competencia intercultural a través de la lectura.

4) Destacar el papel de la Educacién Literaria, en la construccion de
sociedades mds interculturales y con igualdad de género.

3. METODOLOGIA

Se realiza unaseleccidn de ocho obras de LIJ de género narrativo (novela, dlbum
ilustrado y novela gréfica). Predominan obras en las que la imagen estd pre
sente, si bien una de las novelas, Lazla (Karouch, 2004), no tiene ilustraciones.

Estdn escritas originalmente en castellano o traducidas a esta lengua. En
algdn caso incorpora alguna palabra en otra lengua no alfabética, como es
el caso de Me llamo Yoon, (Recorvits, 2003), con el nombre de la protagonista
€scrito en coreano.

Para seleccionar la muestra se realizé una bisqueda por bibliotecas publicas
y universitarias, editoriales especializadas en obras de LIJ (Kalandraka,
Juventud, Ekaré,...), entre pdginas especializadas de asociaciones de lectura
(ANILI]J, CEPLI...), grupos de investigacién (ELCIS, GRETEL...). Asimismo,
se tuvieron en cuenta caracteristicas de obras LIJ sobre estas temdticas y/o
género mencionadas en trabajos cientificos.

La seleccién de obras se plantea aplicando los siguientes criterios:

— Que sean obras adecuadas para un publico que se encuentre cursando
tercer ciclo de educacion primaria.

135



136

. FRANCOS MALDONADO Y A. B. PARRALES RODRIGUEZ

O

De temitica relacionada con el género y con la diversidad cultural o la
interculturalidad.

Situadas en diferentes contextos culturales y geograficos del mundo.
Que presenten culturas coexistentes.

De autorfa femenina de modo prioritario y con personajes femeninos,
bien como modelos positivos o como modelos para someter a critica.

Ademds, se realiza un primer acercamiento a lalectura de lasimédgenes. Paraello
consideramos de interés seleccionar algunos criterios de observacién basados,
especialmente, en la relacién intersemidtica sefialada por Nikolajeva y Scott,
(2001), y el uso de la doble pdgina o pdgina simple, analizado por Gutiérrez
Garcifa (2002), como elemento de gran incidencia para la construccién del
significado de la ilustracion y del relato de la obra.

Las obras han sido analizadas teniendo en cuenta: 1) el argumento, 2)
cuestiones relacionadas con la diversidad cultural, 3) la interculturalidad, 4)
el género y 5) las imagenes.

4. PROPUESTA DE OBRAS SELECCIONADAS

Las sociedades actuales presentan una coexistencia de soportes de lectura
digitales e impresos (Encabo, Herndndez, Sdnchez, 2019), por lo que existe una
tendencia a la lectura hibrida. Asi, tal como sefialan Tabernero et al. (2020)
en cuanto a los hdbitos de lectura y consumo de informacién de adolescentes,
existe una tendencia generalizada a “La concepcion de un lector no pasivo,
todo lo contrario, insuflado por el sentir activista, del que consume y pro
duce[...], le impiden la lectura pausada, ordenada y lineal, que, por ejemplo,
nos exige un libro tradicional” (Tabernero et al., 2020, p. 32).

Como se ha sefialado, con las obras seleccionadas, se ha intentado que
muestren una perspectiva intercultural y desde la mirada de las mujeres para
construir igualdad de género e interculturalidad. Una de las obras, Me llamo
Yoon, como sefialaremos mds adelante, no reune la perspectiva de género de
modo significativo, pero se ha mantenido por su valioso mensaje intercultural.

Para la intervencién diddctica, se ha considerado de interés recordar
algunas cuestiones que resultan relevantes, entre otras: tener en cuenta
que tanto la persona autora, como la lectora y la mediadora de la lectura
pertenecen a un contexto sociocultural, y en ocasiones, podria no ser el
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mismo para cada una de ellas, asunto que incide en la interpretacién y
comprensién de lo leido.

Asimismo, es necesario tener presentes los aspectos explicitos e implici
tos que inciden en la interpretacién de la obra, hecho que también puede
ocurrir con las variables lingtisticas. Estos factores son fundamentales para
la persona mediadora de la lectura, quien ha de posibilitar el didlogo con el
publico destinatario, propiciando andamiajes entre sus saberes y los nuevos
y la creacidn de sentido.

Incidimos en estas consideraciones para la préctica diddctica retomando lo
sefialado por Colomer (2011), quien destaca el papel de la persona mediadora,
su forma de suscitar el didlogo a través de la discusion compartida ayuda
a la interpretacion. Asimismo, debe realizar preguntas que inviten a la
inferencia y de modo colaborativo para hacer surgir elementos referenciales
e intertextuales que enriquecen la mirada de todo el grupo.

A continuacidn, presentamos las lecturas seleccionadas que recogen los
planteamientos sefialados en el apartado de metodologia y que pretenden ser
utiles para trabajarlas de modo compartido con todo el alumnado, también
con el recién llegado que necesite afianzar la lengua de la escuela.

En la Tabla 5 se recoge una sintesis de los diferentes aspectos mencionados
en relacién a los libros de lectura elegidos.

Tabla 5. Obras LIJ, interculturalidad, género.

OBRA 1: Un pufiado de semillas (2011) Venezuela

AUTORIA: Hughes, Ménica. Ilustracién: Luis Garay

IGUALDAD DE GENERO: Nifia que rompe estereotipos
MULTICULTURALIDAD/INTERCULTURALIDAD: América del Sur. Cultura del maiz
IMAGENES: Personaje femenino protagonista. Ecos del arte del muralismo. Pagina
simple

OBRA 2: Letras al carbén (2015) Colombia. Comunidad afrodescendiente

AUTORIA: Vasco, Irene. Ilustracién: Palomino, Juan Carlos

IGUALDAD DE GENERO: Chica dependiente por analfabetismo. Nifia transitando a la
independencia por alfabetizacion.

MULTICULTURALIDAD/INTERCULTURALIDAD: El poder liberador de la lectura.
Transcultural

IMAGENES: Destacan los personajes femeninos. Naturaleza evocadora del contexto
geografico en el que se desarrolla. Doble paginay pagina simple.

(Continuada)
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Tabla 5. (Continuada)

OBRA 3: Me llamo Yoon (2003) Corea

AUTORIA: Recorvits, Helen. Ilustracién: Swiatkowska, Gabi

IGUALDAD DE GENERO: Nifia que vive un proceso migratorio.
MULTICULTURALIDAD/INTERCULTURALIDAD: Experiencia migratoria. Nueva lengua/
cultura. Choque cultural

IMAGENES: Personaje femenino protagonista. Doble pagina y pagina simple

OBRA 4: El piano oriental (2015) Libano/ Francia

AUTORIA: Abirached, Zeina

IGUALDAD DE GENERO: Chica que vive un proceso migratorio.
MULTICULTURALIDAD/INTERCULTURALIDAD: Experiencia migratoria. Nueva lengua/
cultura. Choque/dialogo oriente-occidente

IMAGENES: Gran originalidad, en blanco sobre fondo negro. Especialmente expre-
sivas las imagenes que recogen la sorpresa de la protagonista con la nueva lengua.
Doble péginay pagina simple.

OBRA 5 : Madlenka (2000) Nueva York/ Republica Checa

AUTORIA: Sis, Peter

IGUALDAD DE GENERO: Nifia con una vivencia universal que teje hilo intercultural.
MULTICULTURALIDAD/INTERCULTURALIDAD: Articula el hilo intercultural en el
barrio. Local/global.

IMAGENES: Presencia del personaje femenino como conductor de la historia. Doble
pagina.

OBRA 6: Laila (2004) Marruecos

AUTORIA: Karrouch, Laila

IGUALDAD DE GENERO: Nifia que rompe estereotipos. Madre que vivencia
estereotipos.

MULTICULTURALIDAD/INTERCULTURALIDAD: El conjugar de identidades, superar
roles marcados de géneroy culturales.

IMAGENES: No cuenta con ilustraciones.

OBRA 7: Alma y la isla (2016) Espafia/Gabdn

AUTORIA: Rodriguez, Ménica. llustracién: Garcia, Ester.

IGUALDAD DE GENERO: Nifia que vive experiencia migratoria. Estereotipos, recono-

cimiento cultural, amistad.

MULTICULTURALIDAD/INTERCULTURALIDAD: Estereotipos, reconocimiento cultural,
amistad.

IMAGENES: Coloristas. Personaje femenino protagonista ocupa primeros planos, de
cuerpo entero, ocupa toda la pagina. Pagina simple.

(Continuada)
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Tabla 5. (Continuada)

OBRA 8: Alma (2021) Espaiia
AUTORIA: Carmona, Sandra. Texto e ilustracién.
IGUALDAD DE GENERO: Nifia que sufre estereotipo sobre cultura gitana.

MULTICULTURALIDAD/INTERCULTURALIDAD: Estereotipos, identidad cultural, cri-
tica al antigitanismo.

IMAGENES: Personajes femeninos protagonistas. Diversidad fisica de personajes.
Diferentes planos. Elementos simbdlicos de la cultura romani.Doble pagina y pagina
simple

Fuente: elaboracidn propia.

A continuacién, presentamos el argumento de cada obra seleccionada, junto
con los aspectos que aporta para abordar el tema de género e interculturalidad,
asi como el papel de las imdgenes.

Hughes, Mdnica; Garay, Luis (Ilustrador) (2011) Un pusiado de semillas.

Ekaré.

— Argumento. La protagonista aprende con su abuela a sembrar maiz,
fréjoles y aji. La abuela fallece, la nifia se queda sola y el duefio de la
tierra que cultivan le dice que tiene que marcharse. La nifiase va a la
ciudad y se queda a vivir con unos ninos callejeros a quienes ensefa
a cultivar las semillas.

—  Cuestiones relacionadas con la interculturalidad y el genero. Aunque
aparece la marginalidad y la pobreza, la nifia tiene fortaleza y, desde la
autonomia y sobreponiéndose al dolor por la pérdida de su abuela y al
rechazo del duefio de las tierras, toma decisiones para seguir adelante
y consigue que la comunidad a la que se incorpora logre una vida
mejor. Las semillas que porta la nifia son caracteristicas del cultivo y
de la alimentacién de América del Sur, donde transcurre la historia.

Laobra posibilita laintertextualidad, trabajar elementos referenciales
y la interdisciplinariedad a través de los alimentos presentes en la
historia (el maiz, los fréjoles y el aji), que remite al viaje de diversos
alimentos entre continentes a lo largo de la Historia. Contribuye a dar
a conocer una cultura diferente a la del pais de llegada.
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— Imdgenes. Ocupan una pdgina simple en todos los casos y tienen
la funcidn de simetria con el texto. Unas veces el texto estd en la
pdgina precedente y otras en la siguiente, pero no parece deberse
a ninguna razon concreta. La protagonista estd presente en todas
las ilustraciones, ocupa un lugar destacado y siempre con el papel
activo en la historia: recorre el camino a la ciudad sola, siembra
semillas, ensefia a los chicos a sembrar y comparte con ellos los
frutos. El espacio de las escenas siempre es exterior, solo transcurre
en el interior de una casa en una ocasidn, en la que el duefio de
las tierras le dice que tiene que marcharse, y complementa la
descripcidn del texto «la casita de paredes pintadasy piso de tierra».
Un elemento recurrente es la presencia de piedras en practicamente
todas las ilustraciones. Apoyan la narracién de modo simbdlico:
en las escenas positivas aparecen como un pequefio muro sélido,
aunque también aparece alguna piedra suelta; en las escenas en
las que hay elementos negativos, el muro estd desmoronado. Los
aspectos estéticos de las imdgenes evocan el muralismo de artistas
de América Central y del Sur.

Vasco, Irene; Palomino, Juan Carlos (ilustrador). (2015) Letras al carbon.
Juventud

- Argumento. Una de las chicas protagonista de la historia recibe cartas
que no puede leer porque no sabe. Su hermana pequeia se emperia
en aprender a leer para ayudarla a comprender las cartas y también la
ensefia a leer.

—  Cuestiones relacionadas con la interculturalidad vy el género. Las
protagonistas son personajes femeninos afrodescendientes
contextualizadas a comienzos o mediados del siglo XX en Palenque’,
Colombia. El carbdn era el material con el que escribfan para
alfabetizarse. El libro es el resultado de las historias de mujeres sobre
su proceso de aprendizaje de la lectura, que fue recogiendo la autora
(colombiana), en los talleres de alfabetizacién que ha impartido por el

' Los palenques eran los refugios de las personas esclavas que intentaban huir. {Tal vez

un simil con el aprender a leer, la lectura, como espacio de libertad?
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pais. Palenque y el carbén como material de escritura son elementos
referenciales de interés.

La nifia protagonista representa un papel relevante de emancipacién
para si misma y para la comunidad a través del poder de la lectura y
de la escritura.

También aparecen los roles de género, por los que las mujeres
estaban en los hogares y sin alfabetizar. Asimismo, asoma el
estereotipo del amor romdntico, un aspecto a trabajar desde una
mirada critica.

— Imdgenes. Las mujeres protagonistas ocupan un lugar destacado
en las imdgenes. La obra cuenta con tres pdginas simples y once
pdginas dobles. Las dos primeras pdginas simples estin en una
pdgina independiente, la ultima va acompafada de dos lineas de
texto encima de la ilustracién. La primera pdgina simple estd al
inicio de la historia y tiene una funcién de complementariedad
con el texto, que estd en la pdgina precedente y sintetiza lo que
contard el relato. La segunda pdgina simple también tiene relacién
complementaria con el texto, expresa cémo el comerciante propone
a la protagonista ensefarle a leer. La ultima ilustracién en pdgina
simple se presenta en un circulo al final del libro, podria interpretarse
de modo simbdlico: poner el foco de atencidn en la protagonista,
que aparece con la misma ropa que en la primera ilustracién, y con
su hija, con quien habla en la primera escena. También sugiere el
punto final de la historia, que es circular, comienza y finaliza del
mismo modo. En las pdginas dobles, la imagen presenta relacion de
complementariedad y se utiliza por criterio estético y de escenario
simbdlico. Asi sucede en la doble pdgina (no estin numeradas) en
la que la protagonista, su hermana y su madre, se encuentran en un
espacio en el que el papel de periddico lleno de palabras es la pared
y también configura la silueta de los alimentos. Las palabras escritas
envuelven el alimento fisico y el intelectual, estin de fondo en el
espacio, pero también son un muro, que hay que atravesar. En otra
doble pdgina, los personajes se sitian en semicirculo en un espacio
abierto que tiene en el suelo objetos y las palabras que los designan.
En la escena, las dos hermanas ensenan a escribir, usando carbdn, a
otros vecinos.
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Recorvits, Helen; Swiatkowska, Gabi (ilustradora). (2003). Me llamo Yoon.
Juventud.

— Argumento. La protagonista es una nifia coreana que se traslada con
su familia a un pais occidental y muestra la angustia que le provoca
el nuevo contexto.

—  Cuestiones relacionadas con la interculturalidad'y el género. Las cuestiones
de género no son remarcables en la obra, que trata especialmente la
interculturalidad, el encuentro con otra cultura. Muestra las dificultades
de la protagonista con la nueva lengua, el choque con un contexto
desconocido. Refleja las emociones que suscita romper con los vinculos
del lugar de origen, y cémo aferrarse a su nombre propio y a su lengua,
con sistema de escritura distinto al de la lengua del pais de llegada, es
una forma de autoafirmarse, de preservar su identidad.

Posibilita la reflexién sobre las emociones que implica el hecho
migratorio. Al poner en contacto con otros alfabetos, crea conciencia
sobre otras expresiones de escritura y culturales y la dificultad, también
emocional, que puede suscitar el trdnsito a una nueva lengua para
comunicarse. La obra puede contribuir a dar a conocer una lengua
distinta a la del pais de llegada y a trabajar referentes diversos.

- Imdgenes. Combina doble pdgina y pdgina simple. Cuenta con cinco
dobles pdginas y doce pdginas simples. En estas dltimas, cinco
encuadres son de primer plano de la protagonista. La imagen tiene
una relacién de complementariedad con el texto, en el que refleja el
rechazo de la protagonista a escribir su nombre en la nueva lengua,
la dificultad para adaptarse al nuevo contexto, o bien la resolucién
del problema en la dltima imagen con un primer plano de la nifia y
su nombre escrito con alfabeto latino. Las dobles pdginas también
tienen una relacién complementaria con el texto y dan relevanciaa la
escena, afiaden metdforas. Por ejemplo, el deseo de “volar a otro lugar”
cuando la protagonista dibuja un pdjaro y en la doble pdgina aparecen
las sombras que proyectan los troncos de los drboles, que tienen el
efecto de los barrotes de una jaula cuando el texto expresa “queria ser
un péjaro. Volver a Corea volando”. Las imdgenes manifiestan con
gran expresividad la intensidad y la diversidad de emociones que vive
a través del retrato, los primeros planos, el uso de la perspectiva, el
cambio de tamafio y de color.
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Abirached, Zeina. (2015). El piano oriental. Salamandra.

— Argumento. La protagonista relata el esfuerzo de su bisabuelo por
crear un piano con formato occidental que permita tocar los cuartos
de tono de las melodias orientales. A través de esa secuencia narrativa
muestra también su experiencia migratoria del Libano a Francia.

—  Cuestiones relacionadas con la interculturalidad y el género. La obra puede
contribuir a la proyeccion de experiencias migratorias, a la vez que
invita a la reflexién sobre lo que implica el encuentro con una nueva
cultura y una nueva lengua: la desorientacién identitaria en ciertos
momentos, al ir tejiendo una nueva identidad, dindmica, construida
por la compleja pertenencia lingtistica y cultural y el piano como
metdfora de didlogo armdnico entre dos culturas. Propicia la busqueda
de puentes de conexién de diferentes cosmovisiones en interaccion, y
las posibilidades para construir interculturalidad.

— Imdgenes. Esta novela gréfica cuenta con pdginas simples y dobles
pdginas. Estas dltimas siguen el criterio complementario, pues la
imagen afiade informacidn al texto, especialmente, da relevancia
a la escena de momentos o vivencias destacadas de la historia. Un
ejemplo muy expresivo es la doble pdgina en la que el bisabuelo
presenta su piano. Se trata de una doble pdgina con la imagen de
las manos del bisabuelo sobre el piano que, a su vez, se abre y se
despliega en otras cuatro dobles pdginas que representan el piano
que puede reproducir los sonidos de un piano oriental y occidental
sobre el mismo teclado. Esos sonidos aparecen dibujados en las teclas
y con las onomatopeyas. Igualmente ocurre en la doble pdgina en la
que representa el tejido de los dos idiomas de la protagonista desde
nifia: el drabe (materno) y el francés, mediante el alfabeto de las
dos lenguas entremezclado y una frase que dice: «desde mi nifiez
tejo un idioma compuesto por dos hebras fragiles y valiosas». En
las pdginas simples hay una relacién de complementariedad con el
lenguaje musical presente en la obra y con los acontecimientos del
nudo de la historia.

Otro elemento que vale la pena destacar es que utiliza dnicamente
los colores blanco y negro. Lo narrado por la autora y protagonista
de la historia tiene fondo negro y en las escenas en las que relata la
historia de su bisabuelo hay fondo blanco.
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Sis, Peter. (2000). Madlenka. Lumen.
- Argumento. La protagonista es una nifia a la que se le cae un diente y sale

a las calles de su barrio para contarlo al vecindario, que es originario
de diferentes paises. A través de su periplo se pueden conocer aspectos
de diversas culturas.

Cuestiones relacionadas con la interculturalidad vy el género. La relacién
que podriamos establecer con la igualdad de género es el papel
de la protagonista, que es quien establece los hilos de relaciones
interculturales entre las diferentes personas de culturas diversas que
viven en el barrio. Propicia el trabajo de encuentro entre lectura e
interculturalidad, una lectura que requiere aunar el cddigo visual y
el textual

— Imdgenes. Presenta cinco pdginas dobles y el resto son pdginas

simples. Estas dltimas comienzan la narracién en las guardas a
partir de un efecto zoom que lleva al lector del universo al barrio
de una ciudad, al patio de un edificio y a una ventana del mismo en
la que estd la protagonista de la historia. El libro se cierra con un
efecto zoom a la inversa, hacia el universo. En las pdginas en las que
se desarrolla la historia, las imdgenes complementan el texto para
expresar la dimensidn local y global de las sociedades actuales, que
se escenifica en el contexto de un barrio en el que, a través de juegos
de zoom y de disposicién de las imdgenes, realiza un recorrido por
rasgos particulares de diferentes culturas y por aspectos universales.
La protagonista aparece en todas las pdginas, y en cinco de las
pdginas simples ocupa todo el espacio Las dobles pdginas también
complementanyamplian lanarracién del texto, se utilizan con criterio
estético, afiaden aspectos simbdlicos, especialmente relacionados
con tradiciones culturales.

Karrouch, Laila. (2004). Laila. Planeta & Oxford
— Argumento. La obra estd basada en la biografia de la autora, quien a

los ocho afios dejé Marruecos y se traslad6 a vivir a Espaiia con su
familia.

—  Cuestiones relacionadas con la interculturalidad y el género. Aborda el

encuentro entre culturas y la construccion de identidades (culturales,
de género). La nifia no quiere someterse a determinadas normas de
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su cultura de origen que prohiben ensefiar las piernas y, por lo tanto,
no puede ponerse un pantalén corto para hacer deporte.

Realiza continuas referencias a su madre y a situaciones en las que estd
sometida a normas de su cultura que la limitan. En esa contraposicién
entre el acatamiento a las normas de la madre y la reivindicacion de
derechos de igualdad de la nifia, se plasman las dificultades y procesos
de reconstrucciones identitarias y de género, e invita a quienes no han
sufrido el proceso migratorio a tomar conciencia de la complejidad del
mismo. Ayuda a la exploracién de la identidad personal y a ponerla
en conexién con otras identidades, lo que contribuye a formar en
ciudadania global.

- Imdgenes. No cuenta con ilustraciones.

Rodriguez, Ménica; Garcia, Ester (ilustradora). (2016). Alma vy la isla.

Anaya.

— Argumento. Alma es una nifia negra que llega a una isla como resultado
de un naufragio. Llega sin su familia, por lo que es acogida por la
familia de Otto. La relacién entre Alma y Otto pasa del rechazo a la
amistad.

—  Cuestiones relacionadas con la interculturalidad y el género. Se transita del
rechazo a los elementos de descubrimiento y entendimiento, que se
representa con la mediacién de un amuleto, su magia, pero se explica
que es solo una ayuda, como invitando a quien lee a la empatia y a
actuar:

—No magia aqui —dijo sefialando su trozo de amuleto—. Magia aqui. —Y puso
su dedo en mi corazén—. Y aqui. —Lo llevé ahora hasta mi sien y lo apoy6 con
suavidad. Sonrié—. Amuleto solo ayuda (p. 101).

— Imdgenes. Cuenta con doce ilustraciones en pdgina simple y seis
ilustraciones en pédgina compartida con texto. Su funcién es de
complementariedad al afladir algunos aspectos metafdricos al texto
situado en varias pdginas precedentes y posteriores a la imagen. Una
imagen especial es la del amuleto (p. 41), ocupa una pdgina con 4
lineas de texto; el cordén que lo sujeta se entrecruza enmarafiado
y con los cabos sueltos. En la parte inferior del mismo se sitda la
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silueta de la protagonista, sentada, y en la superior la del chico, Otto,
de pie. El cordén representa una especie de laberinto que tendrdn
que recorrer hasta encontrarse, pues es un elemento presente como
sutil hilo conductor de la relacién entre Alma y Otto a lo largo de la
narracion: de la tensién inicial a la amistad final. Un hilo para tejer
entendimiento y reconocimiento.

Las imdgenes de Alma suelen ser de primer plano o de cuerpo entero
y ocupan toda la pdgina. Se presentan cargadas de simbolos (la gacela,
el barco, el sol rojo en el lado del corazdn...). Expresan sus emociones
a través de su mirada o de la expresividad de su cuerpo.

Carmona, Sandra. (2021). Alma. Altramuz.
— Argumento. La protagonista, Alma, va contando el dia a dia de su

vida y la vivencia de estereotipos por ser de etnia gitana, cuestion
que comparte con personas de su entorno para encontrar respuesta
al porqué del desprecio por parte de algunas personas.

Cuestiones relacionadas con la interculturalidad y el género. La protagonista
es una nifla que se pregunta qué quiere decir la palabra gitana que
le llaman a ella con agresividad, lo que la lleva a indagar sobre su
identidad. La obra muestra cémo el uso peyorativo de ese término
lleva a la discriminacidn, una situacién que perdura desde hace siglos.
Igualmente, sugiere que mediante la reflexién y el didlogo se puede
construir una convivencia respetuosa con la diversidad y dando paso
hacia sociedades mds interculturales.

Imdgenes. Consta de siete paginas simples y de siete dobles pdginas.
En las pdginas simples, la funcién de la imagen es complementaria al
texto y el criterio de pdgina simple es para dar relevancia a la escena.
Un ejemplo es la imagen de la pdgina 24, representa a Alma y a su
familia en una furgoneta en la que aparece la bandera romani en
una pegatina, el ramo de romero, como simbolo de buena suerte,
las letras GYP en la matricula, que son la abreviacién del anglicismo
gypsy. En el texto de la pagina que sigue a la imagen, la protagonista
pregunta a su padre «qué significa ser gitana?», y el padre no hace
alusién a ninguno de los elementos que si estdn representados en la
imagen. En las pdginas dobles, imagen y texto tienen una relacién de
simetria, puesto que cuentan lo mismo, salvo en la ultima (p. 30y 31)
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en la que Alma y la nifia que quiere pedirle perddn estdn sobre un
puente y el texto presenta un final abierto, se sobreentiende que las
nifias establecen un “puente” de entendimiento.

5. CONCLUSIONES

Las actuales sociedades son plurales y desde hace décadas se vienen planteando
propuestas al respecto para implementar la interculturalidad y la inclusién
en las aulas tanto desde las politicas educativas como desde el dmbito de la
lectura.

Entre las dificultades que entrafia ensefiar la interculturalidad y el mul
tilingtiismo en las aulas, se encuentra el obstdculo de ofrecer lecturas que
contemplen todas las culturas presentes en un centro educativo para que
todo el alumnado se sienta representado. Asimismo, las formas de narrar y
los implicitos culturales varfan en las diferentes culturas, por lo que el acom
pafiamiento en ese transitar es de gran relevancia. No son cuestiones de fdcil
respuesta. Para abordar el primer asunto, una incipiente solucion podria ser
ofrecer lecturas sobre mitos o de tradicién oral que reinan aspectos “uni
versales” de diferentes culturas (Colomer, 2011). Para la segunda cuestion, es
preciso que las personas mediadoras se formen en interculturalidad como un
enfoque de justicia social y en el que es imprescindible incluir la igualdad.

En definitiva, la lectura, como han demostrado diferentes investigacio
nes (Pétit, 2003 Aguilar, 2013; Ballester e Ibarra, 2015; Jover, 2022; Rivera
Jurado, 2021). contribuye a articular identidades, al didlogo sobre la diversidad
cultural, al enriquecimiento lingtistico, proporciona oportunidades para
aprovechar el potencial de las diferencias, ponerlas en didlogo y construir
convivencias plurales. El hecho de que sea frecuente la voz narrativa en pri
mera persona favorece la empatia. Las diferentes realidades socioculturales
presentes mediante el texto o en representaciones grificas, inciden en la
mirada reflexiva y en el desarrollo de retos interpretativos.

Finalmente, una educacién que asume los retos del siglo XXI debe abor
darse desde una perspectiva transformadora, uno de cuyos pilares es el
enfoque intercultural y de igualdad, y la LIJ puede ser un instrumento de
emancipacién y de alfabetizacién critica para construir sociedades mds inter
culturales e igualitarias. Para lograrlo es necesario abrir el canon literario

147



148

C. FRANCOS MALDONADO Y A. B. PARRALES RODRIGUEZ

escolar a una mirada a la diversidad humana y con perspectiva intercultural
y de género, y que las y los docentes se familiaricen con obras de literatura
infantil y juvenil que promuevan este enfoque.
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CAPiTULO 7

Fomentar la concienia lingiiistica critica a través
de juegos serios: la (inter)mediacion lingiiistica
en Adventures of a Young Language Broker

Marta Estévez Grossi*

RESUMEN:

Adventures of a Young Language Broker es un juego serio, es decir, un videojuego crea-
do con fines educativos, especificamente disefiado para abordar la Intermediacién
Linglistica por parte de Menores (ILM) en las aulas de secundaria. La ILM hace referencia
alfendmeno en quenifios/asyjovenes, especialmente en contextos de migracion, actiian
como traductores/as e intérpretes para sus familias o las comunidades lingtiisticas a las
que pertenecen. Este fendmeno se puede comprender como una practica comunicativa
realde mediacién que ocurre de manera cotidiana en las aulas, taly como recoge el Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) en su Volumen Complementario.
Ademas, en el enfoque plurilingtie adoptado por el MCER y por las ensefianzas de edu-
cacién primariay secundaria en Espafia se establece como objetivo que el alumnado re-
flexione criticamente sobre la diversidad lingliisticay los repertorios lingtiisticos propios.
Elvideojuego que aqui se presenta, por tanto, supone un recurso pedagdgico innovador
que invita al tratamiento en las aulas de secundaria de la diversidad lingtiistica en ge-
neraly las practicas de (inter)mediacion en particular ya sea dentro del aula de Lengua
Extranjera como fuera de ella.

Palabras clave: intermediacidn lingtiistica por parte de menores; competencia plurilingiie
y pluricultural; mediacién lingistica; (video)juegos serios
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1. INTRODUCCION

Las sociedades actuales estdn marcadas por una creciente superdiversidad
lingtiistica que resulta especialmente evidente en las aulas y centros educa
tivos (cf. Prego Vizquez y Zas Varela, 2023). Es precisamente a través de la
escolarizacion que, en contextos de migracion, los/as nifios/as y jévenes suelen
aprenden la(s) lengua(s) de la sociedad de acogida de manera mds rdpida que
sus progenitores, pasando a actuar como intermediadores/as lingtiisticos/as y
culturales tanto para su familia como para otros miembros de la comunidad
lingiiistica a la que pertenecen. Este fenémeno se conoce con el nombre
de Child Language Brokering o, en su traduccién al espaiiol, Intermediacion
Lingiiistica por parte de Menores (ILM).

Las actividades de intermediacidn lingiiistica suponen una actividad nor
mal y cotidiana en las vidas de las comunidades bilingties y son, por tanto,
una faceta esencial e intrinseca del comportamiento bilingtie (Harris, 1977
Harris y Sherwood, 1978). También el Marco Comiin Europeo de Referencia
para las Lenguas (MCER; Consejo de Europa, 2002), especialmente con la
publicacién de su Volumen Complementario (Consejo de Europa, 2020), recoge
y describe la mediacion lingiiistica como un modo de comunicacién que debe
ser adquirido a la hora de aprender lenguas extranjeras, al tiempo que apuesta
por un decidido enfoque plurilingtie y pluricultural. Asimismo, a partir de la
ultima modificacién de la LOMLOE vy los correspondientes Reales Decretos
que regulan las ensefianzas minimas, la mediacién pasa a incluirse también
en los curriculos de educacion primaria, secundaria obligatoria y bachillerato
(Canalejas Nieto, 2022), ademds de establecerse como objetivo manifiesto
que el alumnado reflexione criticamente sobre la diversidad lingistica y los
repertorios lingtisticos propios.

En las actuales tendencias pedagdgicas existe un cierto consenso sobre la
importancia de que el aprendizaje ocurra en contextos auténticos e interacti
vos que permitan al alumnado realizar una conexidn significativa entre lo que
aprende y experimenta, permitiendo integrar el aprendizaje para enfrentarse a
situaciones o problemas que se dan en la vida real (Tapingkae et al. 2020, p. 2).
Teniendo esto en cuenta, el aprendizaje basado en juegos y, especialmente,
el uso de juegos serios, se perfila como una herramienta muy potente para
promover un aprendizaje significativo entre las nuevas generaciones (Shum
et al., 2023, p. 13078; Ishaq et al., 2022, p. 9323).
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Esta contribucién busca presentar el videojuego Adventures of a Young
Language Broker, un juego serio, creado en el marco del proyecto de inves
tigacion Empowering Young Language Brokers for Inclusion in Diversity con el
objetivo de crear un juego de rol que permitiera al alumnado ponerse en la
piel de jovenes que actian como intermediadores/as lingtiisticos/as, para asi
contar con recursos atractivos e innovadores que permitieran tratar el tema
delaILM en las aulas de secundaria. Para ello, se ofrecerd una descripcion del
contexto de creacidn del videojuego, su disefio, objetivos y caracteristicas, al
tiempo que se presentardn los resultados de una primera experiencia empirica
de su uso en un centro de educacién secundaria situado en Galicia.

2. ELENFOQUE PLURILINGUE Y LA MEDIACION
LINGUISTICA

Desde su publicacién a principios de los 2000, el MCER supuso un cambio
conceptual del aprendizaje de idiomas. En concreto, la adopcién del enfo
que plurilingte y pluricultural supuso un cambio de paradigma al entender
que las diferentes lenguas y variedades que un individuo va adquiriendo a
lo largo de su vida en diferentes entornos culturales van desarrollando una
competencia comunicativa integral, plural e intercultural (cf. Consejo de
Europa 2002, 47). De esta manera, se relaciona directamente el aprendizaje de
lenguas con el desarrollo de la interculturalidad y el desarrollo de competen
cias de mediacién intercultural. Este enfoque resulta novedoso en tanto que
introduce la mediacién como una actividad de lengua distintiva al nivel de la
comprensidn, la expresion y la interaccion'. Por tanto, la mediacion se refiere
a aquellas actividades de lengua que “hacen posible la comunicacién entre
personas que son incapaces, por cualquier motivo, de comunicarse entre si
directamente. La traduccion o la interpretacién, una pardfrasis, un resumen
o la toma de notas proporciona a una tercera parte una (re)formulacién de
un texto fuente al que esta tercera parte no tiene acceso directo” (Consejo
de Europa, 2002, pp. 14-15).

' EIMCER se distancia asi de la clasificacién tradicional de las competencias lingtiisticas

en cuatro destrezas —comprension oral (escuchar), comprension escrita (leer), expresion
oral (hablar) y expresién escrita (escribir); cf. Cassany et al. (2021).
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En el afio 2018 se publica el denominado Volumen Complementario del
MCER?, entre cuyos principales objetivos se encuentra desarrollar los des
criptores acerca de la mediacién y la competencia plurilingiie y pluricultural,
que no se habfan elaborado en detalle en el documento original. Interesante
resulta aqui la reflexién sobre la importancia que las actividades de mediacidn
lingiiistica ocupan en el funcionamiento de nuestras sociedades:

Dado que la diversidad social y educativa se ha incrementado desde la publicacién
del MCER, se ha ido haciendo cada vez mds importante la necesidad de dar cabida
a una reflexién sobre esta diversidad. Esto requiere una visién de mds amplio
espectro sobre la mediacién [...] junto con un enfoque positivo ante la diversidad
de repertorios lingtisticos y culturales de los usuarios/aprendientes. Las aulas pue
den erigirse en el escenario para tomar conciencia de ello y asf desarrollar perfiles
plurilingties/pluriculturales de los aprendientes. Albergamos la esperanza de que
los descriptores del MCER referidos a la mediacion de textos, de conceptos y de la
comunicacién, asi como para la competencia plurilingiie/pluricultural, contribu
yan a ampliar los tipos de tareas que se llevan a cabo en las aulas y a valorar todos
los recursos lingiiisticos que los usuarios/aprendientes traen consigo. (Consejo de
Europa, 2020, p. 56)

De esta manera, en el Volumen Complementario se afirma que es necesario
abordar la mediacidén desde una perspectiva amplia, que recoja las activida
des de mediacién que, en el dmbito educativo y en contextos de migracidn,
constituyen una practica real en la comunicacién entre pares y entre los/as
nifos/as migrantes y el profesorado, apostando por la puesta en valor de los
repertorios y las practicas comunicativas plurilingtes.

En sintonia con el Volumen Complementario del MCER, también en el
contexto educativo espaflol se pasa a adoptar este enfoque plurilingtie y
pluricultural en los curriculos de educacién primaria, secundaria obliga
toria y bachillerato a partir de la dltima modificacién de la Ley Orgdnica
de Educacién (LOMLOE) y la publicacién de los correspondientes Reales
Decretos que regulan sus ensefianzas minimas (Canalejas Nieto, 2022).
Igualmente, se incluyen las actividades de mediacién en los curriculos de
Lengua Extranjera de estas etapas.

2 En 2018 aparece en inglés y francés, para la versién en espafiol habrd que esperar hasta

el 2020.
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Centrando la atencién en la educacion secundaria obligatoria y el bachi
llerato, se pueden encontrar referencias explicitas a este nuevo enfoque tanto
en los curriculos de Lengua Castellana y Literatura como de las Lenguas
Extranjeras. En ambos, se hace referencia a la diversidad lingistica presente
en las aulas y en la sociedad y a la importancia de explotar los repertorios
lingtiisticos personales del alumnado, senalando de manera implicita la
existencia de pricticas de mediacidn lingiiistica en las aulas (cf. Real Decreto
243/2022, p. 235; Real Decreto 217/2022, p. 117).

3. LAINTERMEDIACION LINGUISTICA POR PARTE DE
MENORES

EI MCER reconoce que las pricticas de mediacion constituyen una forma de
comunicacién real que ocurre de manera natural y espontdnea en las aulas
de los centros educativos. En el Volumen Complementario, se mencionan
explicitamente dos casuisticas en las se suelen dar pricticas de mediacion
en las aulas: en la escolarizacién de nifios/as migrantes y en las aulas que
siguen el enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
Extranjeras). Este apartado versard sobre el primero de esos casos.

Se conoce como Child Language Brokering (CLB) o Intermediacion Lingiiistica
por parte de Menores (ILM) en su traduccién al espafiol® aquellas “interpreting
and translation activities carried out by bilingual children who mediate
linguistically and culturally in formal and informal contexts and domains
for their family and friends as well as members of the linguistic community
to which they belong” (Antonini, 2015, p. 48).

Cabe precisar que, en este trabajo, el término intermediacién lingtiistica
no se emplea como sinénimo de mediacidn lingtistica en el sentido en que la
define el MCER. Mientras que la mediacién lingtiistica se centra en reformular
informacidn para hacerla accesible a terceros sin modificar su contenido, la
intermediacion lingtistica implica una participacion mds activa por parte
de quienes la llevan a cabo, incluyendo la adaptacién del mensaje segun el
contexto social y cultural. Esta distincion se desarrollard con mayor detalle
en los apartados siguientes.

*  Traduccidn propuesta desde el seno del grupo de investigacién MIRAS de la Universitat

Autonoma de Barcelona (cf. Vargas-Urpi y Romero-Moreno, 2023).
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Si bien los estudios sobre ILM se suelen centrar en situaciones de migracion,
es importante subrayar que este fenémeno es una practica habitual en el seno
de las comunidades hablantes de lenguas minorizadas (ya sea en el contexto
de lenguas orales autéctonas como de lenguas signadas).

Este fendmeno estd intimamente relacionado con el concepto de la
“traduccidon natural” introducido por Harris (1973), que hace referencia
a las actividades de traduccidn realizadas por personas bilingtes en cir
cunstancias cotidianas sin haber tenido formacién especifica para ello.
De hecho, las actividades de intermediacién lingtistica suponen una
actividad normal y cotidiana en las vidas de las comunidades bilingtes
y se pueden considerar, por tanto, como una faceta esencial e intrinseca
del comportamiento bilingtie (Harris, 1977; Harris y Sherwood, 1978).
Lo que distingue la prictica de la intermediacion lingtistica o language
brokering de la capacidad innata de traducir que se les presupone a las
personas bilingtes es el contexto en el que ocurren estas practicas de inter
mediacién lingtistica en tanto que practica social. Tal y como apuntan
Hall y Guéry (2010, p. 34):

when children interpret/translate they are not merely conveying a message from
a language into another because they have to communicate the sense of what is
being said, but they also have to be responding to the power relationships, the
cultural backgrounds, the ages and experiences of the other speakers, as well as
many wider contextual issues such as the degree of trust by the adults in the child,
the short, medium and long-term consequences of what is brokered, the number
of other speakers involved.

Asi, a la hora de actuar como intermediadores/as lingiiisticos/as, estos/as
menores no solo deben activar sus habilidades lingiiisticas y traductoldgicas,
sino que deben movilizar también una serie de habilidades sociolingiiisticas
y pragmadticas. Estas habilidades resultan fundamentales en estas interac
ciones interculturales dada la asimetria de poder, estatus, conocimiento
lingtistico y contextual que a menudo existe entre los interlocutores que
participan de la comunicacién mediada por nifios/as y adolescentes en
contextos de migracién o minorizacién lingtistica y social. Asi, la ILM se
caracteriza por una fuerte agencia de los/as nifios/as y jévenes que actian
como intermediadores/as lingiiisticos/as y que con frecuencia participan
activamente de la toma de decisiones o adaptan y modifican los mensajes
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con el fin de preservar la armonia social o ajustar los contenidos conforme
a los marcos culturales de los interlocutores.

En contextos de migracién los/as nifios/as y jévenes suelen adquirir la(s)
lengua(s) de la sociedad de acogida de manera mds rdpida que los adultos,
entre otras cosas debido a su escolarizacion en el pafs de acogida. Es por
ello que estos/as menores con frecuencia actian como intermediadores/as
lingtiisticos/as y culturales para su familia u otros miembros de la comunidad
lingtiistica a la que pertenecen. De esta manera, a nivel social las actividades
de ILM se pueden comprender como una respuesta adaptativa individual,
familiar y comunitaria a la experiencia migratoria (Weisskirch, 2017) que
constituye una actividad cotidiana y significativa comtn a la experiencia
migrante (cf. Garcia-Sdnchez y Faulstich Orellana, 2022). Asi, los datos de
diferentes estudios muestran cémo entre el 57% y el 100% de menores de
familias migrantes aléctonas actdan efectivamente como intermediadores/as
lingtiisticos/as (cf. Antonini, 2016). Los contextos comunicativos donde se
suele dar la ILM son muy diversos y comprenden dmbitos tanto de la esfera
publica (servicios sanitarios, oficinas de servicios publicos, centros educativos,
comercios, etc.) como privada (cf. Dorner, Faulstich Orellana, y Li-Grining,
2007). Sin embargo, los centros educativos son de los lugares en los que los/
as nifios/as y jévenes actian con mds frecuencia como intermediadores/as
lingtisticos/as (Angelelli, 2016; Crafter, Cline, y Prokopiou, 2017).

A pesar del papel crucial que la préctica de la ILM desempefia en el fun
cionamiento de nuestras sociedades y los beneficios econdmicos y materiales
que esta genera en las comunidades migrantes y las instituciones de los paises
de acogida (cf. Antonini, 2016; Garcfa-Sdnchez y Faulstich Orellana, 2022),
estas actividades linguisticas frecuentemente no reciben el reconocimiento
social que merecen. Tal como ocurre con las lenguas y variedades lingiiisticas
de los/as migrantes, las practicas de ILM suelen estar invisibilizadas entre las
propias familias, instituciones e incluso los/as propios/as menores que actiian
como intermediadores/as lingtisticos/as.

En el dmbito educativo, los/as compafieros/as autdctonos/as no suelen ser
conscientes de las tareas de ILM que a menudo desempefian sus compaiieros/as
y el profesorado con frecuencia no es consciente de las repercusiones que
puede tener utilizar la ILM sin tener en cuenta el contexto o la disposicion
de los/as menores a realizar este tipo de tareas. Por tanto, considero que la
inclusién de actividades encaminadas a tratar el fenémeno de la ILM en las
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aulas no solamente permite acercar al alumnado y profesorado a prdcticas
lingtiisticas de mediacidn reales y a aprovechar los repertorios plurilingties
en sintonfa con el MCER y los actuales curriculos de educacién secundaria
obligatoria y bachillerato al amparo de la actual LOMLOE, sino que es una
cuestién de justicia lingtiistica y social.

Quisiera terminar este apartado con una puntualizacién terminoldgica.
La mediacién lingtistica puede considerarse un hiperénimo que engloba
todas aquellas pricticas discursivas que permiten la comunicacién entre
personas que no comparten un mismo cédigo lingtistico. Dentro de este
paraguas conceptual, el MCER define la mediacién lingiiistica en un sen
tido amplio, incluyendo cualquier trasvase entre lenguas, ya sea a través de
la traduccidn, la interpretacidn, la pardfrasis o el resumen. No obstante,
dentro de este conjunto de pricticas, la intermediacién linguistica (language
brokering) constituye un caso particular, caracterizado por su ocurrencia en
contextos de minorizacién lingiiistica. A diferencia de la mediacién lingiifs
tica en general, la intermediacién lingtistica con frecuencia se desarrolla
en situaciones marcadas por asimetrias de poder y estatus, en las que la
persona intermediaria —habitualmente menor de edad— suele pertenecer
a una comunidad lingiiistica minorizada y debe gestionar interacciones en
las que no solo traduce, sino que también adapta el mensaje, toma decisiones
estratégicas y equilibra dindmicas y tensiones socioculturales (Hall y Guéry,
2010; Tse, 1995). Considero que reconocer esta distincidon no solo permite
comprender mejor la singularidad de la ILM, sino que también evidencia la
necesidad de abordarla desde un enfoque que tenga en cuenta sus implicacio
nes sociales, emocionales y pedagdgicas, especialmente en el dmbito educativo.

4. APRENDIZAJE BASADO EN JUEGOS Y JUEGOS SERIOS

Dado que el acto de jugar resulta esencial en el desarrollo infantil, se consi
dera que la integracién del juego en el contexto educativo puede contribuir
significativamente a mejorar el rendimiento y el interés de los/as estudiantes
en el proceso de aprendizaje (Buckley y Doyle, 2016). En las actuales tenden
cias pedagdgicas, marcadas por el constructivismo social, se considera que
es de vital importancia que el aprendizaje ocurra en contextos auténticos e
interactivos que permitan al alumnado realizar una conexidn significativa
entre lo que aprende y experimenta que permita integrar el aprendizaje para
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enfrentarse a situaciones o problemas de la vida real (Tapingkae et al., 2020,
p. 2). Teniendo esto en cuenta, el aprendizaje basado en juegos v, especial
mente, el uso de juegos serios se perfila como una herramienta muy potente
para promover un aprendizaje significativo entre las nuevas generaciones
(Shum et al., 2023, p. 13078; Ishaq et al. 2022, p. 9323).

Es importante sefialar aqui que, aunque ambos conceptos incorporan
elementos lddicos en el proceso educativo, presentan diferencias funda
mentales. El aprendizaje basado en juegos (en inglés game-based learning)
se refiere al uso de juegos comerciales o disefiados especificamente para
el aula con el propdsito de facilitar la adquisicién de conocimientos y
habilidades dentro de un entorno ludico (Plass, Homer, y Kinzer 20185,
p. 258). En este enfoque, el aprendizaje surge de la experiencia de juego,
independientemente de si el juego fue concebido originalmente con una
finalidad pedagdgica o no. El término serious games o juegos serios, por su
parte, hace referencia a los “[...] videojuegos que tienen como objetivo
principal la creacién de un ambiente virtual que desarrolla la capacidad
de resolucién de problemas en la vida real [...] [donde] lo educativo es
lo primordial mds alld de la funcién de entretener” (Caldas Quintero y
Cifuentes Alvarez 2023, 48)*. Entre las fortalezas del uso de juegos serios
destacan su versatilidad para crear entornos estimulantes que incrementan
la motivacidn y el rendimiento académico del alumnado y su enfoque en
la resolucidn de problemas, que permite al alumnado adquirir y ejercitar
habilidades de manera interactiva, lo cual lo convierte en participante
activo de su propio aprendizaje y fomenta la toma de decisiones consciente
y la construccién individualizada del conocimiento (cf. Shum et al., 2023,
28:13078).

Autores como Panagou y Brailas (2023) destacan la utilidad de integrar
juegos serios en aulas diversas lingtiistica y culturalmente, ya que estos
permiten abordar la diversidad del alumnado a través del juego, ofreciendo
un espacio equitativo para el alumnado de origen migrante y autéctono.
Estos autores consideran que el uso de juegos serios permite implementar
acciones educativas que apoyen y empoderen al alumnado en su conjunto
para mejorar su rendimiento académico, al mismo tiempo que validen sus

*  Para una panordmica de la diferente tipologfa de recursos alrededor del aprendizaje

basado en juegos y los juegos serios, véase Breuer y Bente (2010, pp. 9-11).
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identidades y fortalezcan su autoestima y confianza. Asimismo, Sdnchez
Castro etal. (2023, p. 771) proponen el uso de juegos serios para responder a
las necesidades lingtisticas y cognitivas del alumnado en desventaja socioe
ducativa, dado que estos favorecen la motivacién y aumentan la implicacién
del alumnado en la realizacion de las tareas propuestas. Asimismo, existen
numerosos estudios sobre el uso de los juegos serios en el contexto espect
fico del aprendizaje de lenguas que demuestran su impacto positivo en el
proceso de aprendizaje de lenguas, fomentando el interés del alumnado y
ofreciendo contextos auténticos del uso de la lengua (cf. por ejemplo Ishaq
et al., 2022; Panagou y Brailas, 2023; Sdnchez Castro et al., 2023; Yanes y
Bououd, 2019).

Teniendo todo esto en cuenta, a continuacion se presenta el videojuego
Adventures of a Young Language Broker, un juego serio, creado en el marco del
proyecto de investigacion Empowering Young Language Brokers for Inclusion
in Diversity y especificamente disefiado para abordar la Intermediacién
Linguistica por parte de Menores en las aulas de secundaria.

5. CREACION DE UN JUEGO SERIO PARA TRATAR LA
(INTER)MEDIACION LINGUISTICA EN LAS AULAS DE
SECUNDARIA

5.1. El proyecto EYLBID

Empowering Young Language Brokers for Inclusion in Diversity (EYLBID) es un
proyecto de investigacién Erasmus+ que se llevé a cabo entre los afios 2020
y 2022 que perseguia un objetivo doble: ganar una mayor comprensién del
fenémeno de la ILM en Europa y proponer una serie de directrices para
la practica de la ILM. Ademads, el proyecto aspiraba a elaborar materiales
diddcticos que permitieran trabajar la diversidad lingtistica y el fenémeno
de laILM en las aulas de secundaria en su conjunto (alumnado con una edad
comprendida entre 11 y 18 anos). De esta manera, se pretendl'a crear una
serie de materiales que fomentaran entre el alumnado y el profesorado una
conciencia lingtistica critica, sensible a la diversidad lingtiistica en las aulas
y la sociedad. Estos materiales estaban concebidos para ser utilizados por el
alumnado en su conjunto, independientemente de su origen y experiencia
migratoria, y deberfan estar alineados con los siguientes objetivos:
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— Poner envalor los repertorios plurilingties del alumnado, empoderando
especialmente a hablantes de lenguas de herencia que, en contextos
de migracién, con frecuencia actian como intermediadores/as
lingtifsticos/as y culturales en los centros educativos y fuera de ellos.

— Sensibilizar al alumnado en su conjunto sobre la importancia del
plurilingiiismo en la Europa actual.

- Concienciar al profesorado y alumnado en su conjunto sobre el fenémeno
de la ILM, reflexionando sobre los riesgos y conflictos éticos que puede
comportar y cudles constituyen buenas pricticas.

— Contribuir a una mayor cohesion social entre el alumnado de origen
migrante.

Desde un punto de vista pedagogico, los materiales debian seguir los siguien
tes principios rectores:

— Accesibilidad: Los recursos debian ser flexibles, para permitir que
se pudieran utilizar en diferentes entornos de aprendizaje, y estar
disponibles en abierto en todas las lenguas del proyecto (alemdn, cataldn,
espafiol, inglés e italiano).

- Equidad e inclusién: Los recursos debfan ser innovadores y atractivos
para permitir e incentivar que el alumnado en desventaja socioeducativa
participase en las actividades propuestas, garantizando un acceso
equitativo a la educacidn.

En el marco del proyecto EYLBID se crearon tres tipos de recursos: 1) el
manual Inclusion, diversidady comunicacion entre culturas: Manual para docentes
con actividades para realizar en clase con el alumnado de secundaria’, 2) el video
juego Adventures of a Young Language Broker® y 3) una serie de videocdpsulas

® El manual estd estructurado en torno a 6 capitulos que ofrecen informacién divulga

tiva destinada principalmente al profesorado y que versan sobre temas de diversidad
lingtifstica y cultural, sobre la traduccién e interpretacién y la ILM, ademads de activi
dades para realizar en las aulas. La versién en espafiol del manual, que se encuentra
disponible en abierto en todas las lenguas del proyecto, estd disponible a través del
siguiente enlace: https://ddd.uab.cat/record/265170.

El videojuego estd disponible en abierto a través del siguiente enlace: https:/ddd.uab.
cat/record/269322.
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que presentan en formato audiovisual ambos recursos (el manual y el video
juego) elaborados en el marco del proyecto. A continuacién se presentard en
mayor detalle el videojuego.

5.2. El videojuego Adventures of a Young Language Broker

Dados los beneficios ampliamente reconocidos del uso de juegos serios para
potenciar un aprendizaje contextual, situado y significativo que resulte motiva
dor e inclusivo para el alumnado (cf. seccién 4) y habida cuenta de la notable
ausencia de juegos serios dedicados especificamente al tema de la ILM, el
proyecto EYLBID identificd ya desde su etapa de planificacién la necesidad de
crear un juego serio como uno de los principales resultados intelectuales del
proyecto. De esta manera, se cont6 desde el principio con Kaneda Games, una
empresa de desarrollo de videojuegos con extensa experiencia en la creacion
de juegos serios, que participé en el proyecto como entidad socia y miembro
del consorcio, al mismo nivel que las universidades que participaron en el
proyecto. En la Tabla 6 se aportan las caracteristicas del videojuego siguiendo
la clasificacién propuesta por Breuer y Bente (2010).

Tabla 6. Clasificacion siguiendo una adaptacion de Breuer y Bente (2010, 19) del
videojuego Adventures of a Young Language Broker.

Categoria Especificaciones

Plataforma Ordenador (Windows)

Tema Intermediacidn linglistica por parte de menores
Objetivos de aprendizaje Sensibilizacion sobre la diversidad lingtiistica, espe-

cialmente en contextos migratorios, y sobre los retos
que presenta la practicade la ILM

Principios de aprendizaje Exploracién, aprendizaje por observacion
Publico objetivo Estudiantes de secundaria

Modo de interaccidn Jugador o jugadora

Area de aplicacién Educacién

Género Juego de rol

Idiomas disponibles (2024)  Aleman, catalan, espafiol, inglés e italiano.

Fuente: elaboracidn propia.

Adventures of a Young Language Broker es un videojuego para ordenador (Windows)
cuyo tema principal es el de la ILM, si bien también permite reflexionar sobre
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otros temas sociolingtiisticos relacionados con la diversidad lingistica y el
plurilingtiismo. El principal objetivo de aprendizaje radica en sensibilizar y
concienciar al alumnado de secundaria, que constituye el publico objetivo de este
juego serio, sobre la diversidad lingtiistica presente en las aulas, especialmente
aquella inducida por situaciones de migracion, y sobre los retos que implica la
préctica de la ILM. Dado que el juego estd disponible en todas las lenguas del
proyecto, muchas de las cuales constituyen lenguas extranjeras que se estudian
en los centros de secundaria de Europa, este juego se puede utilizar también en
el aula de Lengua Extranjera y permite tratar temas como la mediacion lingtfs
tica, la competencia plurilingtie y pluricultural, asi como otras competencias.
Se trata de un juego de rol disefiado para poner al alumnado en el papel de
otros/as estudiantes que deben actuar como intermediadores/as lingtiisticos/as
en el dmbito educativo. El objetivo radica en ir completando las diferentes
situaciones o escenarios que transcurren a lo largo de una semana en un cen
tro de educacién secundaria (listadas en la Tabla 7). Asf, el alumnado podrd ir
acompafiando a diferentes personajes de distintos origenes a los que se les pre
sentardn situaciones en las que tienen que tomar decisiones sobre como actuar
ante diversos dilemas, retos o conflictos relacionados con la practica de la ILM.

Tabla 7. Escenas que componen el videojuego Adventures of a Young Language Broker.

Dia Escena

Lunes Reunidn entre una madre y una profesora
Lunes Traducir una nota importante

Martes Una reunién con un intérprete profesional
Martes Aprobar o no aprobar

Martes La traduccién rompe una amistad
Miércoles Encuentro con la policia

Miércoles Interpretar en clase

Miércoles Un malentendido entre compafieros
Jueves Interpretacién en la enfermeria

Jueves Compartir tus sentimientos con el resto
Jueves Interpretacidn sin previo aviso

Jueves Una nueva estudiante se une a tu grupo
Viernes Hablar con la madre de tu amigo

(Continuada)
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Tabla 7. (Continuada)

Dia Escena

Viernes El profesor pide voluntarios

Fuente: elaboracion propia.

Dado que se trata de un juego de un solo jugador, la idea es que este recurso
se utilice en el contexto del aula, en donde el/la docente deberd guiar las
discusiones que surjan a medida que se avanza por los diferentes escenarios.
De esta manera se pretende buscar estimular la reflexidn sobre las diversas
maneras de abordar cada situacion, teniendo en cuenta que no hay respuestas
correctas o incorrectas predefinidas, si bien el profesorado tiene a su disposi
cién una gufa docente del videojuego como apoyo para guiar las discusiones
de clase’. Adicionalmente, y para afiadir un aspecto mds ladico, el videojuego
va intercalando una serie de minijuegos o cuestionarios de cultura general
con el fin de crear un ambiente distendido y de hacer del videojuego una
experiencia mds entretenida y atractiva para el publico objetivo. Asi, cada
uno de los escenarios consta de la estructura que se muestra en la Tabla 8:

Tabla 8. Estructura de los escenarios del videojuego Adventures of a Young Language
Broker.

Fasesde las Contenidos
escenas

Dialogo entre los personajes principales en la que el/la jugador(a)

Contextualizacidn ; .
puede seleccionar algunas de las respuestas del protagonista.

Minijuego Minijuego o cuestionario de cultural general

El/la protagonista se presenta con una serie de dilemasy el/la
Practica reflexiva  jugador(a) tiene que decidir como actuar. Esta constituye la
parte central de la escenay del videojuego

Minijuego o cuestionario de cultural general con el que se
Minijuego final consigue una pequefia recompensa (pegatina), si se contesta
correctamente

Fuente: Vargas-Urpi et al. (2022).

" Laguifadel videojuego estd disponible en inglés y alemdn en el siguiente enlace: https:/

ddd.uab.cat/record/259845
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5.3. Aplicacién en las aulas

A pesar de que inicialmente el proyecto contemplaba una fase de prueba del
videojuego en los diversos centros de secundaria asociados al proyecto en
Catalufia, Alemania, Reino Unido e Italia, las limitaciones impuestas por
la crisis sanitaria debida a la pandemia de COVID-19 impidieron probar el
videojuego empiricamente. No obstante, en el afio 2023 se tuvo la oportu
nidad de realizar una primera experiencia empirica con el videojuego en el
marco del proyecto de investigacion Espacios de transformacion sociolingiiistica
en el contexto educativo gallego: agencia de los hablantes, repertorios multilin
giies y prdcticas (meta) comunicativas. Esto nos permitio integrar el uso del
videojuego en un conjunto de actividades etnogrificas y de sensibilizacién
sobre la diversidad lingiiistica y el fenémeno de la ILM dirigidas a un grupo
de estudiantes de secundaria en un instituto ubicado en la Marifia Lucense
(Galicia). El centro en el que se llevaron a cabo estas actividades se caracteriza
por una notable diversidad, con una alta proporcién de alumnado de origen
migrante. Las actividades se organizaron especificamente para un grupo del
Programa de Diversificacién Curricular de 3¢ de ESO, compuesto por un
grupo de 7 tanto de origen autéctono como migrante, con distintos perfiles,
estatus, grados de competencia en gallego y castellano y experiencias perso
nales variadas en relacion con la intermediacion lingiifstica. A pesar de ser
una experiencia empirica inicial con un grupo reducido, se lograron obtener
hallazgos cualitativos de gran relevancia. Asi, y a lo largo de varias sesiones, se
llevaron a cabo diversas iniciativas con el objetivo de fomentar el intercambio
de repertorios lingtifsticos personales y familiares entre los/as estudiantes, y
estimular la reflexion critica sobre el papel de las lenguas en sus vidas y las
estrategias comunicativas que utilizan en su dfa a dfa. Para ello se disefiaron
una serie de actividades, que incluyen diferentes dindmicas de presentacidn,
encuentros informales y la realizacién de grupos de discusién a través de
la visualizacién de videos sobre la ILM. Estas actividades, sin embargo, no
consiguieron integrar a todo el alumnado, dado que una parte del mismo se
mostro reticente a participar o compartir sus experiencias y puntos de vista.

Como actividad final se previé la implementacion del videojuego en el aula,
que fue recibido de manera entusiasta por parte del alumnado. Al contrario
de lo que ocurrié en las sesiones anteriores, la participacién activa fue la
norma durante las discusiones generadas por las escenas y didlogos, y los mini
juegos incorporados demostraron ser herramientas excepcionalmente utiles
para captar la atencion y promover la interaccion de aquellos/as estudiantes

167



168

MARTA ESTEVEZ GROSSI

habitualmente reacios/as a participar, al tiempo que permitio integrar a aque

llos/as que todavia no dominaban las lenguas de instruccién del instituto. De
esta manera, el uso de este videojuego demostrd ser muy positivo para motivar
al alumnado, incentivar su participacién y favorecer su integracién y cohesién
social. Ademds, el videojuego resulté muy util a la hora de tratar el fenémeno
de laintermediacién lingifstica, evitando cualquier forma de estigmatizacién
0 atencion excesiva sobre el alumnado que, en la vida real, desempefiaba acti

vidades de intermediacion lingtistica para sus familiares y amigos/as.

Esta experiencia subraya el potencial de los videojuegos serios como herra
mientas pedagdgicas en contextos multilingtes, ofreciendo un recurso para
incentivar la reflexion critica sobre los repertorios del alumnado y sus practicas
comunicativas, entre las que se encuentra la ILM.

6. CONCLUSIONES

El reconocimiento de la diversidad lingtistica que caracteriza nuestras aulas y
sociedades constituye un principio fundamental en el aprendizaje y ensefianza
de lenguas. En el contexto del MCER y del actual sistema educativo espafiol,
la adopcion del enfoque plurilingte y pluricultural, que valora las distintas
variedades lingtiisticas y considera la mediacién como una competencia
clave del comportamiento plurilingiie, vincula directamente el aprendizaje
de idiomas con el fomento de la interculturalidad y el desarrollo de habili
dades para la mediacion intercultural. En este sentido, se apuesta por el uso
de herramientas, propuestas y recursos diddcticos que permitan acercarse a
los usos reales y auténticos de la lengua.

La ILM representa una préctica de mediacién intercultural real que se da,
entre otros, en los centros educativos y que constituye una realidad cotidiana
en contextos de minorizacién lingtistica, especialmente en situaciones de
migracion. Dado que estas practicas de mediacién a menudo son invisibili
zadas, resulta esencial acercar al alumnado y profesorado al fenémeno de la
ILM de manera que se visibilice esta prictica y empodere a los/as menores
que la realizan.

A través de esta aproximacion y primeras pruebas en el aula del juego serio
Adventures of a Young Language Broker, esta contribucién ha explorado el
potencial que albergan los juegos serios, en tanto que recursos pedagdgicos
que permiten explorar entornos virtuales que simulan situaciones lingtisticas
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y comunicativas reales contextualizadas y situadas. A la espera de integrar
el uso de este videojuego en actividades etnogrificas y de concienciacion de
la diversidad lingiiistica con un mayor ndmero de estudiantes y centros, su
disefo y estas primeras experiencias empiricas sugieren que este videojuego
puede constituir un recurso interesante y eficaz para incentivar la discusion y
reflexién critica sobre la diversidad lingiiistica, los propios repertorios lingifs
ticos y los regimenes sociolingtiisticos imperantes en los centros educativos.
Asimismo, se plantea su utilidad a la hora de incentivar la participacién de
manera equitativa del alumnado en su conjunto, también en aulas diversas
desde un punto de vista lingtiistico, cultural y social. Finalmente, se percibe
también un gran potencial en el uso de este videojuego para investigar la
realidad de la ILM, un campo que en numerosos paises, entre ellos Espana,
aun tiene mucho por explorar.
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CAPITULO 8

Mediacion lingiiistica y educacion para
el desarrollo sostenible: estudio comparativo
enlLlyLE

Ana Martin-Macho Harrison* y Zaida Vila Carneiro?

RESUMEN:

Este trabajo presenta el disefio y los resultados de una actividad de mediacién escrita,
tanto intra como interlinglistica, para alumnado del Grado en Maestro de Educacion
Primaria. Con el triple objetivo de conocer qué estrategias de mediacién empleaba, sin
haberle proporcionado ninguna instruccidn previa; averiguar si existe una inclinacién
preferente hacia lamediacidninterointralingtisticay fomentar su conciencia medioam-
biental, se pidi6 al estudiantado que mediase por escrito a partir deinfografias en Lengua
Extranjera y publicaciones de Instagram en L1. Los resultados revelan dificultades de
comprensidn lectora, asicomo paraadaptarse al piblico destinatario; también apuntan
aun desconocimiento de las medidas mas Utiles para preservar el medio ambiente.

Palabras clave: mediacién lingtistica; L1; LE; EDS; ODS

1. INTRODUCCION

El concepto de mediacion lingiistica es relativamente reciente y todavia no
existe unanimidad en cuanto a su definicién, que lleva cerca de veinte afios
siendo debatida y sobre la cual, ya en 2009, Blini se pronunciaba, apuntando
a que se trataba de un concepto “todavia muy ambiguo” (p. 46). Con la
publicacién en 2020 del Volumen Complementario del Marco Comiin Europeo
de Referencia para las lenguas (MCER), esta competencia volvid a ponerse en el
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foco, al incluirse como actividad comunicativa de la lengua, dejando patente
la necesidad de introducirla en las diferentes etapas educativas.

En este trabajo, nos centraremos, en primer lugar, de manera detenida en
el concepto de mediacidn lingtiistica para, a continuacion, abordarlo desde
una perspectiva comparada: espafiol como primera lengua (L1) vs. inglés
como lengua extranjera (LE). Esta comparacidén, que pondrd de relieve la
importancia de trabajar esta competencia en la formacion del futuro profe
sorado de educacién primaria, parte de los resultados de una actividad de
mediacidn escrita, centrada en la Educacién para el Desarrollo Sostenible
(EDS) e implementada en la Facultad de Educaciéon de Toledo (UCLM), en
el marco de un proyecto de innovacién docente enfocado al desarrollo de la
mediacion lingtistica y cultural.

2. MEDIACION LINGUISTICA

Al igual que el propio concepto, la investigacion sobre mediacién lingiis
tica es reciente. En un primer momento, se inscribié en los estudios de
Traduccidn y, posteriormente, comenzaron a aparecer también publicacio
nes enfocadas hacia la diddctica de segundas lenguas y lenguas extranjeras
(Trovato 2013, 2014, 2020; Mendizdbal de la Cruz, 2022). Este giro obedece,
en gran medida, a la importancia que el Volumen Complementario del MCER
en 2020 otorgé a la mediacion. El concepto ya aparecia como parte de la
competencia comunicativa en 2002, entendiéndose como una intermedia
cién “entre interlocutores que no pueden comprenderse de forma directa,
normalmente (pero no exclusivamente), hablantes de distintas lenguas”
(Consejo de Europa, 2002, p. 85). El Volumen Complementario amplia el
enfoque, describiendo al hablante como agente social y expandiendo asi, a
través de la mediacidn, su competencia comunicativa de una manera que
resulta muy relevante para el profesorado de educacién primaria: “En la
mediacidn, el/la usuario/a y/o aprendiente actua como un/a agente social
que tiende puentes 'y facilita la construccion o la transmision de significados,
(...). La mediacidn se centra en e/ papel de la lengua en procesos como la
creacion de espacios y condiciones para la comunicacidn y/o el aprendizaje, la
colaboracién para construir nuevos significados, la ayuda a otras personas
para que construyan o comprendan nuevos significados y la transmision de
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nueva informacion de manera adecuada” (Consejo de Europa, 2020, p. 103.
Enfasis propio).

Ademds del MCER, en 2020, la Ley Orgdnica por la que se Modifica la
Ley Orgdnica de Educacién (LOMLOE) introdujo la mediacién lingtistica
y cultural como competencia especifica en el drea de lengua extranjera en
educacion primaria, entendiéndola como “la actividad orientada a facilitar la
comprensién mutua y a procesar y transmitir informacion bdsica y sencilla”
mediante “estrategias como la reformulacién, de manera oral o escrita”, ya
sea entre lenguas diferentes o “entre distintas modalidades o registros dentro
de una misma lengua”, recurriendo para ello tanto a “medios convenciona
les como aplicaciones o plataformas virtuales” (Ministerio de Educacidn,
Formacién Profesional y Deportes, 2024).

Por otro lado, es preciso destacar que, a pesar de que a menudo se emplea el
binomio “mediacién lingiiistica y cultural” o incluso “mediacién lingiistica e
intercultural”, estas no son lo mismo (Gonzélez Rodriguez, 2006; Blini, 2009;
Trovato, 2015 y 2020), “aunque las dos cosas tiendan a solaparse parcialmente”
(Blini, 2009, p. 46) dada la dificultad de separar lengua de cultura. En este
trabajo nos centraremos en la mediacion linguistica.

Mediar consiste en ejercer una funcién de enlace, una intermediacién
“que facilita y orienta el flujo de la informacidn a favor de los interlocuto
res involucrados en una determinada situacién comunicativa” (Trovato,
2019, p. 4). Es un proceso comunicativo, una interaccién para “sortear
una situacion problemdtica que puede surgir entre dos o mds individuos
o dos o mds grupos de personas, con miras a eliminar las barreras que
obstaculizan la comunicacién” (Trovato, 2016, p. 12). En la misma linea,
Cafiada Pujols et al. (2019, p.106) hablan de hacer llegar una informacién
a alguien “que no la ha entendido o no ha tenido acceso a la informacién
por el motivo que sea”.

Esas barreras o motivos no tienen por qué reducirse al hecho de que las
personas implicadas en la interlocucién hablen idiomas distintos. Si bien
son conceptos relacionados y comparten muchas estrategias, mediar no es
traducir (De Arriba Garcfa y Cantero Serena, 2004; Sinchez Castro, 2013). La
mediacién interlingtistica conlleva indudablemente un ejercicio de traduc
cion, pero la mediacion intralingiistica ocurre “entre distintos codigos de la
misma lengua” (De Arriba Garcia y Cantero Serena, 2004, p. 14), pudiendo
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“cambiar el canal, el género textual o el registro del texto output” (Cafiada
Pujols et al., 2020, p. 63).

En efecto, “la mediacién es un concepto mucho mds amplio que el de la
traduccion tradicional (leer y traducir) utilizado en la clase de LE” (De Arriba
Garcia y Cantero Serena, 2004, p. 13), ya que “supone saber adaptarnos al
entorno comunicativo, salvando las carencias, anticipindonos a las dificulta
des, al no entendimiento, y buscando férmulas y estrategias compensatorias
de las dificultades lingtiisticas y culturales que se presentan en interacciones
complejas” (Mendizdbal de la Cruz, 2022, p. 80).

2.1. Estrategias de mediacion

Ya en 2002, el MCER (p. 86) apuntaba ciertas “estrategias”, divididas en
planificacidn, ejecucidn, evaluacion y correccién, que pueden resultar
muy dtiles para afrontar cualquier tarea de mediacidén. Asi, dentro de la
estrategia de planificacion, destaca la “consideracion de las necesidades del
interlocutor”; y dentro de la ejecucion, las técnicas para “salvar obstaculos”.
Por dltimo, la evaluacion considera tanto la coherencia comunicativa entre
las dos versiones como la consistencia lingtistica. La correccion aplica
a la traduccidn escrita e implica la consulta de fuentes especializadas.
Bajo las “actividades de mediacidn escrita” (Consejo de Europa, 2002,
p- 85), y junto con la traduccidn, se inclufan el resumen de lo esencial y
la pardfrasis'.

En 2020, el Volumen Complementario (p.130) define las estrategias de media
cién como “formas de ayudar a la gente a entender(se) [....] relacionadas con
la forma en que el contenido de la fuente se procesa para el/la destinatario/a”.
Con el objetivo de “dotar a los descriptores del MCER de una visién de la
mediacién mds amplia” (p.103), especifica estas estrategias y las clasifica en
“para explicar un concepto nuevo” y “para simplificar un texto”.

' Las “actividades de mediacién oral” se reducian a la interpretacién consecutiva, simul

tdnea e “informal”, que inclufa la mediacién del cédigo escrito al oral: “de sefiales,
cartas de mend, anuncios, etc.”
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Estrategias de mediacion

Estrategias Estrategias
para explicar para
un concepto simplificar
nuevo un texto

Relacionar con

el conocimiento fimplarun
g texto denso
previo
Adaptar el Condensar
lenguaje un texto
Desglosar
informacién
complicada

Figura 9. Estrategias de mediacion.
Fuente: Consejo de Europa, 2020, p. 104.

Las estrategias forman parte de la propia definicién de mediacién ofrecida por
la LOMLOE para educacién primaria: “La mediacion es la actividad del lenguaje
consistente en explicar y facilitar la comprension de mensajes o textos a partir
de estrategias como la reformulacion, de manera oral o escrita (...). La mediacién
favorece el desarrollo del pensamiento estratégico del alumnado, en tanto que
supone que este elija adecuadamente destrezas 'y estrategias de su repertorio para
lograr una comunicacién eficaz, pero también para favorecer la participacién
propia y de otras personas en entornos cooperativos de intercambios de infor
macion. Asimismo, implica reconocer los recursos disponibles” (Ministerio de
Educacién, Formacién Profesional y Deportes, 2024. Enfasis propio).
Mencionaremos también la clasificacién de “microhabilidades” propuesta
por De Arriba Garcia y Cantero Serena (2004, p. 16-17) para la mediacién
escritay para la mediacidn oral: sintetizar, parafrasear, apostillar y adecuar al
interlocutor, que en el caso de la mediacién oral los autores denominan “nego
ciar”. Légicamente, donde en la mediacién escrita encontramos traducir, en
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la oral aparece interpretar. Por ultimo, en la escrita aparece citar, referido
a la reproduccién textual “adecudndose al lector”; mientras que en la oral
encontramos intermediar (resumir, explicar y aclarar).

Aunque en este apartado hemos incluido las relativas a la mediacién oral,
nuestro estudio se centra en las estrategias de mediacion escrita. A este res
pecto destacamos que, si bien “en la mediacidn oral la «adecuacion» es a base
de «negociar»”, en la escrita, “depende de la habilidad y los conocimientos
del emisor. Por tanto, la mediacién textual requiere de una elevada compe
tencia mediadora especifica (entrenamiento), mientras que la mediacién oral
requiere, sobre todo, de una cierta fluidez oral y una competencia estratégica
desarrollada” (De Arriba Garcia y Cantero, 2004, p. 17).

3. INTERVENCION DIDACTICA

Presentamos a continuacidn la experiencia diddctica llevada a cabo en la
Facultad de Educacion de Toledo de la Universidad de Castilla-La Mancha en
el marco de un proyecto de innovacion docente sobre mediacion lingtistica
y cultural. Se ofrecen, en primer lugar, la justificacién de esta intervencién,
la definicién del publico destinatario y el planteamiento de los objetivos; y, a
continuacidn, el disefio de la tarea de mediacién implementada y el anélisis
de los resultados obtenidos.

3.1. Justificacion

Alavistade laimportancia que se le estd otorgando a la mediacion lingtiistica en
el dmbito de la diddctica de las lenguas y dado que el estudiantado de Educacién
desemperiard a menudo, en su labor docente, una funcién mediadora, vimos
la necesidad de explorar su nivel de competencia a este respecto. Con dicho
fin, diseflamos una tarea de mediacién que reproduce una situacién con la que
nuestro alumnado puede encontrarse en su realidad laboral: la preparacién, a
partir de la consulta de ciertas fuentes (tanto en L1 como en LE), de un texto
para un grupo de 5¢ curso de educacién primaria (en espaiiol e inglés).

La principal novedad del presente estudio radica en el ejercicio de la
mediacién no solo inter- sino también intralingtistica desde la perspectiva
de la lengua materna, pues prdcticamente todas las investigaciones existentes
sobre esta cuestién toman como punto de referencia las segundas lenguas y
las lenguas extranjeras.
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Por otro lado, es preciso sefialar que la temdtica escogida para la tarea
de mediacién diseflada viene dada por la exigencia de transmitir valores a
la ciudadania y contribuir a su compromiso con el Desarrollo Sostenible.
La preservacion del medio ambiente es un tema urgente, como confirman
varios de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) aprobados en el afio
2015 en la 692 Asamblea General de las Naciones Unidas en el marco de
la Agenda 2030. Asf, para la realizacién de esta tarea decidimos abordar el
tema de los micropldsticos, contribuyendo a los ODS relativos al cambio
climdtico y sus efectos sobre los recursos hidricos: 6 (agua limpia y sanea
miento), 12 (produccidén y consumo responsables), 13 (accién por el clima)
y 14 (vida submarina).

Asi pues, la tarea disefiada se encuadra dentro del campo de estudio de
las Humanidades ambientales, que “llevan aparejada la concienciacién sobre
la sostenibilidad, pero también una integracidn de las ciencias y las letras,
que, para el caso educativo, ya estd sobre la mesa con el (re)disefio curricular
de los dmbitos de conocimiento, que pueden ampliarse de forma mucho
mds ambiciosa desde un enfoque interdisciplinar y horizontal, tal y como
preconiza la metodologia del aprendizaje basado en problemas” (Echegoyen
Sanz y Martin Ezpeleta, 2020, p. 124).

3.2. Participantes

La propuesta diddctica se llevé a cabo con 74 estudiantes del grado en
Educacion Primaria del campus de Toledo de la Universidad de Castilla-La
Mancha. En concreto, la tarea disefiada se implement6 en 2¢ curso, en la
asignatura obligatoria Lengua Extranjera 'y su Diddctica II: Inglés, y en 32, en
la materia optativa de la mencién en Lengua, Lectura y Multiculturalidad:
Introduccion a la lengua como vehiculo de cultura.

3.3. Objetivos
Con la puesta en préctica de la tarea disefiada pretendfamos:

- Conocer el nivel de competencia mediadora del alumnado universitario
del grado en Educacién Primaria, sin haberle proporcionado ninguna
instruccion previa.

- Detectar qué estrategias de mediacion linguistica escrita emplean de
manera preferente.
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- Averiguar si muestran una predileccion entre mediar de LEa L1, de L1
alLE,deLEaLEodeLlall.

- Fomentar su conciencia medioambiental e introducir la EDS como
elemento transversal en actividades de cardcter lingtistico.

3.4. Disefio y descripcién de la tarea

Para el planteamiento de nuestra propuesta partimos de los siguientes aspectos
que habria que tener en cuenta a la hora de disefiar una tarea de mediacidn:

Eldisenodela
tarea de mediacion

Figura10. Esquema del disefio de la tarea de mediacién.
Fuente: Cafiada Pujols et al. (2020, p. 65).
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La tarea propuesta fue practicamente idéntica en ambas asignaturas con la
salvedad de que una debia realizarse en LE (inglés) y la otra en L1 (espaiiol).
En concreto, se pedia (1) la redaccién de un texto relacionado con los micro
pldsticos y (2) la creacién de unas actividades para trabajar su explotacion
en el aula. En este trabajo nos centraremos en la primera parte de la tarea.

You work as a teacher at a primary school. The school is celebrating World
Environment Day, and the school principal has asked all teachers towork on
sustainability and caring for the environment. You have decided to write a
text about microplastics to practise reading comprehension with 5" grade
students. Follow the instructions:

1) Write a text of 100-150 words about this problem. You can use your own
knowledge on the topic as well as the material that appears at the end of
this document. Remember that the information, style, and vocabulary must
be appropriate for 5" grade students.

Cuadro 1. Enunciado de la tarea para la asignatura Lengua Extranjera y su Diddctica II:
Inglés.

La préxima semana se celebrard en tu colegio el Dia Mundial del Medioambiente.
Desde Direccidn han solicitado a todo el profesorado del centro que tra-
baje en sus asignaturas cuestiones relacionadas con la sostenibilidad y el
cuidado del medioambiente. TU has decidido elaborar un texto que trate
sobre los micropldsticos y, a partir de este, trabajar la comprension lectora
de tu alumnado de 5° de primaria. Sigue las siguientes instrucciones para
realizar esta tarea:

1) Redacta un texto de aproximadamente 150 palabras sobre esta proble-
matica. Puedes valerte de tus conocimientos sobre el tema, asi como del
material que figura alfinal de este documento. Recuerda que la informacion,
el estiloy el vocabulario deben ser adecuados para tu alumnado.

Cuadro 2. Enunciado de la tarea para la asignatura Introduccién a la lengua como
vehiculo de cultura.
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Estas tareas se llevaron a cabo en el aula, sin posibilidad de consulta de mds
materiales que los aqui incluidos, sin ninguna instruccién adicional a las que
figuraban en el enunciado. Se les proporcionaron a ambos grupos las imédge

nes de un post maltiple en espafiol publicado en Instagram, por ser esta una
de las redes sociales mds empleadas por el estudiantado universitario, y dos
infografias en inglés. Es decir, la actividad requerfa una mediacién intra- e
interlinguistica escrita o textual.

almaeterra * Seguir i almaeterra * Seguir
Ourense Ourense
¢Qué son? ¢Qué efectos tienen?
Los micre i son piezas dil

de material pléstico cuyo tamaio suele
ser inferior S milimetros

Un estudio calcula que los nifos y los
adultos podrlom_olfmgenr entre pocas
docenas yfggy}u?lpp.o‘ggbedocltos de
microplésticos cada &’a' &

La fauna mon'né ih"g(i.r‘;i.ﬁ&iq(gntmnh
trocitos plasticos sin valor nutritive qu
les impide tomar el alimento suficients

ra vivir. ™ 3
i \’—:?(e

Alma o Terra.

almaeterra *+ Seguir
Ourense

as cosas que
3

C Usa utensilios de cocina sin
q ecubierta de teflén

“““““ . 20 detergentes.
osmética natural sin

articulas sintéticas £

. exfoliantes, dentifricos,
actor solar, etc) | ='d
Alma o Terra

o N a T ARt O OO e o

Figura 11. Capturas de pantalla seleccionadas de una publicacion de Instagram.
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Figura13. Infografia extraida de Martin-Macho y Guadamillas, 2022, p. 116.
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3.5. Resultados?

La competencia mediadora del alumnado participante es, en general, muy
baja. No despliega estrategias de seleccion de informacion, recurre a la repro
duccidn literal mds que a la pardfrasis y no adapta su texto adecuadamente
al publico destinatario. Tampoco parece conocer la problematica de la con
taminacion de los océanos.

En cuanto a la seleccién de informacidn, tienden a utilizar el material
proporcionado de manera lineal. En pocos casos si parafrasean de manera
adecuada (“that we can’t even see”; “hard to see for the human eye”; “aunque
casi no se ven, hacen mucho dano”). A menudo copian literalmente términos,
sintagmas o frases tanto del enunciado de la tarea como del material propor
cionado. En LE reproducen incluso la errata que aparece en la Figura 12 (“each
years”). En L1 también copian, de manera mayoritaria, parte del enunciado, y
la préctica totalidad del grupo reproduce literalmente el adjetivo “diminutas”
y el sustantivo “piezas”.

En general, no encontramos una adaptacion adecuada al publico desti
natario. Destaca, por un lado, la pobre seleccién de ejemplos para paliar el
problema de los micropldsticos y, por otro, el empleo de un tono infantilizado,
incluso condescendiente, y un registro mds propio de lo oral que de lo escrito
que tiende a la coloquialidad.

En algunos casos se observa una seleccién relevante de los ejemplos pro
porcionados en la tarea, incluso anaden alguno propio apto para el publico
interlocutor, mencionando el champu sélido, incidiendo en la variedad de
colores de las botellas reutilizables y en lo bien que conservan la temperatura
del agua o en el hecho de que las bolsas de tela valen también para comprar
ropa, no solo para ir al supermercado. Sin embargo, lo mds habitual es que
apenas se incluyan aquellos ejemplos mds pertinentes para el publico desti
natario, como las decoraciones para las fiestas de cumpleafios y las pajitas
(ambos en Figura 13). Mencionan a menudo la bolsa para el supermercado o
la botella de agua, pero también la taza del café, los cosméticos sin particulas
sintéticas, la ropa de fibras naturales, los productos de limpieza, o incluso
los utensilios sin teflén (Figura 11), cuestiones en las que probablemente las

2 Como el foco del trabajo son las estrategias de mediacién y no la correccidn lingistica,

se han enmendado los principales errores gramaticales y ortograficos de los ejemplos
aquf incluidos.
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criaturas de 11-12 afios tienen poco poder de decisién o margen para cambiar
el hdbito de consumo.

Los ejemplos escogidos parecen seguir o bien un orden lineal, presentdn
dose tal como aparecen en el znput, o bien un orden influido por la compren
sién: empiezan por los ejemplos en L1, para luego mencionar alguno de los
que aparecen -ilustrados- en las infografias en LE. La deficiente seleccién de
ejemplos se da también en ocasiones cuando el texto estd bien estructurado
y la redaccion demuestra un buen nivel en la LE.

En pocos casos no se aportan ejemplos, ofreciéndose un texto con datos,
preguntas, o consejos muy generales que pueden resultar dificiles de com
prender para el publico lector: “remove single-use plastics from our every
day activities”; “more biodegradable and eco-friendly products” “mirar la
etiqueta” [tanto de la ropa como de los productos de limpieza]. O incluso se
habla de que existen alternativas que no se especifican: “but there are also
other alternatives to solve the problem”.

Se aprecia a menudo un tono condescendiente: “We have to teach and make

», «

you understand”; “Despite your age, you can help the environment”; “como

”, €.

soy vuestra profesora y os conozco”; “trataré de ser breve y explicdroslo de
una forma sencilla”; “no creo que tengdis ninguna idea asf que voy a intentar
explicdroslo resumidamente”.

Por lo que respecta al tipo textual, llama la atencidn la tendencia a imitar
el lenguaje oral, en primera persona, con deixis e interpelacién al publico
infantil: “Today we are going to talk about” “Today I'm going to explain”;
“Today in this school we are celebrating the World Environment Day”; “Does
anyone know the meaning of ‘microplastic’?”; “This is a very big problem,
and you may ask ‘why?”” “It is crazy, right?”; “Hoy vamos a hablar sobre los
micropldsticos, ya que en el colegio vamos a celebrar el Dia Mundial del
medioambiente”; “Buenos dias, chicos y chicas, esta semana vamos a celebrar
en el cole el Dia Mundial del medioambiente [...] y os preguntaréis ;Qué son
los micropldsticos?”; “;interesante, verdad?”; “;y qué es eso profe?”.

En este sentido, la inclusién de preguntas es muy frecuente: “What do
you know about environmental problems around you?”; “Do you think this
is good for the planet?”; “Do you often use recyclable materials? In which
areas do you have to improve? How many bins do you have at home?”; “Are
you ready?”, “What are you going to do?”; “;Sabéis qué es la contaminacién?
[...] ¢Os gustaria llegar un dfa a casa después del colegio y encontraros todo
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sucio, lleno de basura?”; “;Pensdis que los micropldsticos son peligrosos para
nuestro medio ambiente?”; “;Sabéis que nosotros e incluso los peces hemos
podido comerlos alguna vez? [...] ;cdmo creéis que podemos mejorar esto?”.

De manera mds aislada, encontramos algin cuento y textos con formato
epistolar: “Hola, nifios y nifias, mi nombre es Pepi [...] Soy una ballena™
“Hello Friends! My name is John and I'm a whale”.

Alaluzde los resultados obtenidos, dedicaremos una seccién del andlisis al
tratamiento de los datos numéricos. El texto, en L1, dice: “Un estudio calcula
que los nifios y los adultos (i) podriamos ingerir (ii) entre pocas docenas y mds de

/4

100.000 pedacitos de micropldsticos (iii) cada dia
transforma el verbo (i), convirtiéndolo en una afirmacién mds rotunda,

. El estudiantado a menudo
empleando directamente “eat”, “ingest”, “have eaten” en LE, 0 “nos comemos”
en L1. Por otra parte, es habitual que del rango original (ii) desaparezca el
extremo mds bajo (docenas), enfocindose en el mds alto (mds de 100.000),
que ademds se presenta como hecho confirmado al haberse modificado el
verbo (i): “we eat more than one hundred thousand of these pieces each day™
“one study revealed that humans ingest around 100.000 pieces of microplastic
every day”; “Comemos mds de 100.000 pedacitos de micropldsticos”; “es muy
posible que comamos mds de 100.000 pedacitos de micropldsticos... jcada
dia!”. También hay algunos casos donde el dato numérico se da de manera
poco precisa o incompleta porque no se traslada la parte (iii), “cada dia™ “The
people can eat around 100.000 pieces of microplastics”.

Aisladamente, hay algunas modificaciones en los nimeros. Llama la aten
cion la traslacién a cifras (“10”, “12”, “100”) del sintagma “pocas docenas”™
“people can eat every day around 10-100.000 small pieces of microplastics”;
“Many people would eat between 12 and 150.000 pieces of plastic everyday”;
“we eat between 100 and 100.000 microplastics each day”.

Por otra parte, encontramos la atribucién de datos numéricos a hechos
distintos a los descritos, en ocasiones ni siquiera mencionados en el mput:
“There are an estimated 5 TRILLION? pieces of plastic in the oceans world
wide, with 8 MILLION metric tons added to the ocean each year” (Figura 12)
ha dado lugar a “Se estima que en el mar hay aproximadamente entre 5 y
8 trillones de piezas de pldstico”. “Un estudio calcula que los nifios y los
adultos podriamos ingerir entre pocas docenas y mds de 100.000 pedacitos

®  Trillion significa “billén”.
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de micropldsticos cada dia” resulta en “we throw to the ocean plastics and
microplastics (About 100.000 pieces each day)”.

En lo que respecta a la conciencia medioambiental, la inclusién de datos
nuevos pertinentes es, como ya se ha mencionado, anecdética. Abunda, a veces
en exclusiva, la de temas tangenciales; siendo el mds recurrido el reciclaje,
que aparece como solucion al problema de la contaminacidn del agua en, al
menos, un cuarto de las producciones. Mencionan la importancia del contene
dor amarillo, de que los estudiantes aprendan a reciclar, e incluso establecen
una relacién causal entre el no reciclaje y los micropldsticos: “we damage
the planet, for example when we throw some plastics to the sea or when we

», «

don’t recycle t00”; “you mustn’t throw rubbish to the environment™; “It is

”, «

essential to recycle” “I will ask you to recycle” “los animales son destruidos
por todos los pldsticos que tiramos a la basura y que no reciclamos”; “tene
mos que contribuir [...] reciclando cada envase en su lugar correspondiente,
cuando vayamos a la playa con papd y mamd en lugar de dejar las bolsas de
chuches o los refrescos que nos hayamos tomado ese dia por la arena [...]
podemos reciclar dejando el envase en su lugar correspondiente™; “;Cémo
podemos ayudar para que este material disminuya? A través del reciclaje [.. ]
es tan ficil como coger el envoltorio del donut de la merienda y tirarlo a la
basura o cuando estemos en la playa tirar la botella de agua en el cubo de la
basura y no enterrarla”.

Los siguientes ejemplos reflejan lo que consideran prioritario para resol
ver este problema. Reciclar parece mds importante que reducir el consumo
de pldstico: “Some things that we can do to save the animals are: the most
important one is recycling. Another option [...] eliminate plastic objects”;
“Cémo podemos ayudar para que este material disminuya? A través del
reciclaje [...] Otras cosas que podemos hacer son [...] vestir con ropa de fibras
naturales [...] usar recipientes de cristal”.

Resulta igualmente curiosa la recomendacidn de reutilizar pldsticos de
un solo uso que se halla en una muestra significativa de los textos: “we
need to teach students the importance of recycling rubbish and reusing
plastic bottles”; “Una buena forma serfa reutilizar los pldsticos y darles
nuevos usos”.

Ademis de hablar del reciclaje, atribuyen la presencia de pldsticos en los
océanos a su lanzamiento deliberado por parte de las personas. Encontramos
frecuentemente la idea de que las personas tiramos cada dia bolsas de plistico,
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la basura que generamos después de haber comido o incluso directamente
“micropldsticos” al suelo, a la calle, al rio, o al mar: “100 million marine
animals die from plastic waste because a lot of people when they go next
to the ocean and if they eat one type of food, they throw away the waste in
the ocean”; “Los animales se comen estos pldsticos por la contaminacion
que nosotros creamos, por ejemplo, tirando basura al mar” “muchas per
sonas no tienen cuidado y tiran estos micropldsticos al mar sin pensar que
los animales se lo pueden comer™; “no les damos una segunda oportunidad
reciclindolos y decidimos tirarlos, muchas veces de forma inadecuada a la
calle, al rio, etc.”.

Para terminar con el andlisis, se describen a continuacién las particu
laridades encontradas en cada lengua. En la L1, coloquialismos y lenguaje
infantilizado. En LE, mayor dificultad para adecuarse al enunciado, algin
texto argumentativo, y mds mecanismos de cohesién.

Asi, en su L1 emplean coloquialismos (“comen un montén”, “requeteim

» <«

portante”,

» <« » <« » « » <«

“chuches”, “cole”), diminutivos (“cachitos”, “pedacitos”, “pequefiitos”, “pare
cidos a una gotita de agua”, “pececillo”, “un poquito de nuestra parte”), y
lenguaje infantilizado (“cuando vayamos a la playa con papd y mam4”) que
no encontramos en LE.

Por su parte, algunos textos en LE argumentan sobre lo que se deberfa
hacer en la escuela: “In addition, this situation should be explained at school
where children will be able to learn less harmful ways for the environment™
“In conclusion, we must teach our children to use ecofriendly items, to take
care of nature”. En algun caso, incluso presentan su propia opinidén: “Firstly,
I think that the teacher should explain to the children that they cannot con
taminate a lot™; “I think that people will go to prison, because they mustn’t
throw plastics into the ocean”; “I hope that this problem will be solved”; “For
me, the first cause is...”.

También en LE, aparecen férmulas de cohesién o estructuracion del texto,
como una introduccion: “In this text, 'm going to talk about”. A diferencia
de en L1, en LE aparecen conectores al inicio de pdrrafo como “First [...]
Second”, o los que pueden verse en cursiva al inicio de ejemplos del pdrrafo
anterior. Destaca el uso frecuente del binomio “On the one hand [...] On
the other hand”, en ocasiones simplemente para enumerar elementos de una
lista, sin introducir ningdn contraste.

podemos ponernos malitos y malitas”), acortamientos (“profe”,
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5. CONCLUSIONES

Este trabajo nos ha permitido explorar la competencia mediadora, sin ins
truccidn previa, en estudiantado universitario. El input era comprensible, en
un formato al que el alumnado estd presumiblemente acostumbrado, y ade
cuado para que tuviesen que desplegar necesariamente estrategias mediadoras
bdsicas como la seleccién de informacién (Cafiada Pujols et al., 2020, p. 66).

Incluso en su L1, y cursando una mencién que presupone cierto gusto por
el dmbito lingiiistico y la lectura, y en el caso de estudiantes que dominan la
LE, la competencia mediadora es baja. La seleccién de ejemplos es muy pobre
y se atribuyen datos numéricos a hechos distintos a los descritos. Esto puede
interpretarse como una falta de atencién en la lectura. Nuestros resultados
coinciden con los de Alcaraz Mdrmol (2019), que en un estudio a propdsito
del inglés como LE en secundaria no encontr6 correlacién entre un mayor
nivel de lengua extranjera y un mayor conocimiento de la mediacién, o una
mayor seguridad en la realizacién de las actividades.

Debe recordarse que las pruebas fueron realizadas sin instruccién pre-
via y que se trata de un tipo de tarea (y de material, bilingte) a la que el
estudiantado no estaba habituado. Se confirma que “la mediacién textual
requiere de una elevada competencia mediadora especifica (entrenamiento)”
(De Arriba Garcia y Cantero Serena, 2004, p. 17). No podemos dar por hecho
que nuestro estudiantado cuenta con las habilidades de comprensién lectora,
seleccién de la informacién o adaptacién al publico infantil que requiere
una tarea de mediacion lingtistica como la aqui descrita, muy relacionada
con la labor docente diaria para transmitir conocimientos y comunicarse de
manera efectiva con su alumnado en el aula de primaria. Se refuerza la idea
de la necesidad de formacién en mediacidn lingtiistica, especialmente para
futuro profesorado, en la clase de L1 y LE.

En cuanto a las diferencias encontradas entre la L1 y la LE, aunque las
preguntas aparecen frecuentemente en ambas lenguas, en LE tienden a res
ponderse inmediatamente, como “what can we do?”. En mayor medida, las
preguntas en L1 imitan la interpelacién oral. En L1, se despliegan mds recur
sos de registro coloquial. Sin embargo, en LE, parecen tener interiorizados
ciertos mecanismos de cohesién, como el uso de conectores. En este sentido y
respecto de la transferencia interlingtiistica, Faya Cerqueiro y Martin-Macho
Harrison (2022) sefialan la importancia de “incidir en la ensefianza explicita
de estrategias metacognitivas que permitan llevar a cabo dicha transferencia
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y promover un enfoque metodoldgico multilingtie para desarrollar técnicas
de expresion escrita. [...] Revisar aspectos metalingiiisticos en la L1 podria
ser de gran utilidad”. El dnico resultado que parece atribuible a la dificultad
para comprender la LE es que en algunos casos produjesen un texto con
una reflexién sobre el papel de la escuela ante esta problemdtica. Ademds,
en LE, y quizds debido a los tipos textuales tipicos de la asignatura, tienden
a presentar su propia opinion.

Sorprende que a pesar de las campaiias sobre el tema y el giro del mercado
hacia productos zero waste, encontramos muy poca conciencia medioambien
tal, y una falta de actualizacién respecto a la educacién ambiental recibida en
etapas educativas previas. La constante mencidn al reciclaje, con el conven
cimiento de que el uso del contenedor amarillo es la solucion al problema,
parece responder a que reproducen lo que se les contd en la escuela sobre
este tema. La recomendacion que hacen de reutilizar pldstico de un solo uso
quizds obedezca a que en la fuente en L1 se dice que deben eliminarse los
pldsticos de usar vy tirar, por lo que interpretan que si los reutilizan no son
de usar y tirar. En cualquier caso, todo esto junto con el desconocimiento
generalizado sobre el origen de los micropldsticos revela muy poca consciencia
sobre la emergencia climitica.

Esta falta de familiaridad con los ODS hace que parezca importante su
inclusion en el aula universitaria (y en etapas previas), especialmente en la
formacion inicial del profesorado, ya que podrd transmitir este conocimiento
en su labor docente. Se trata, como subrayan Echegoyen Sanz y Martin
Ezpeleta (2020, p. 116), de “una tarea que va mds alld de divulgar esléganes;
solucionar estos problemas significa incorporarlos a los conocimientos que
todo ciudadano ha de desarrollar, y que no hay razén para que no se abran
camino con determinacion en los curriculos de todos los niveles educativos
y de forma interdisciplinar”.

Considerando que las principales dificultades detectadas incluyen la identifi
cacién de la informacién fundamental, la construccién de un texto expositivo,
su adaptacién manteniendo las caracteristicas del lenguaje escrito, y la falta
de informacién y concienciacion sobre los micropldsticos, parece necesario
seguir abordando tanto la mediacién lingiiistica como la EDS en el aula. Estos
resultados proceden de una muestra limitada, por lo que la actividad podria
replicarse, también afiadiendo una fase previa con instrucciones mds especi
ficas o formacidn sobre las principales estrategias de mediacidn lingiiistica.

191



192

ANA MARTIN-MACHO HARRISON Y ZAIDA VILA CARNEIRO

6. REFERENCIAS

Alcaraz Mdrmol, G. (2019). Actitudes frente a la Mediacién Lingtiistica en un
Contexto de Educacidén Secundaria. Revista Nebrija de Lingiiistica Aplicada
a la Enseftanza de Lenguas, 13(27), 112-128. https://doi.org/10.26378/
rnlael1327322

Blini, L. (2009). La mediacidn lingiiistica en Espafia e Italia: difusién de un
concepto problemdtico. Entreculturas. Revista de Traduccion y Comunicacion
Intercultural, 1,45-60. https://doi.org/10.24310/Entreculturasertcivil.11817

Cafiada Pujols, M., Fantauzzi, S. y Trullas Soler, M. (2020). La mediacion
intralingtiistica: propuestas diddcticas. Foro de profesores de E/LE, 16, 6-84.
https://ojs.uv.es/index.php/foroele/article/view/17070/0

Caiiada Pujols, M., Fantauzzi, S. y Trullas Soler, M. (2019). La mediacid a les
EOI de Catalunya: certificacid, avaluacid i docencia. InterEOI, 15, 105-128.
https://issuu.com/eoicat/docs/inter_eoi_n15

Consejo de Europa, (2020). Marco comiin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, enserianza, evaluacion. Volumen complementario. Estrasburgo:
Consejo de Europa. www.coe.int/lang-cefr.

Consejo de Europa, (2002). Marco Comiin Europeo de Referencia para las
Lenguas: aprendizaje, enseiianza, evaluacion. Madrid: Instituto Cervantes.
https://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cve_mer.pdf

De Arriba Garcia C. y Cantero Serena F. J. (2004). La mediacidn lingtistica
en la ensenanza de lenguas. Diddctica. Lengua y Literatura, 16, 9-21. https://
revistas.ucm.es/index.php/DIDA/article/view/DIDA0404110009A

Echegoyen Sanz, Y. y Martin Ezpeleta, A. (2020). Sostenibilidad e integracion
de las letras y las ciencias. A propésito del fendmeno de la biodiversidad
(ODS 14 y 15). En: Martin Ezpeleta, A. Usos soctales en educacion literaria
(pp-115-126). Barcelona: Octaedro.

Faya-Cerqueiro, F. y Martin-Macho-Harrison, A. (2022). Uso de conectores
en la redaccion de textos argumentativos: Comparacién entre L1 y L2.
Ocnos. Revista de estudios sobre lectura, 21(2). https://doi.org/10.18239/
ocnos_2022.21.2.2882

Gonzidlez Rodriguez, M. J. (2006). De lo escrito a lo oral y viceversa: una
forma de ordenar el desorden en mediacién. En: Bazzocchi, G. y Capanaga,
P. Mediacion lingiiistica de lenguas afines: espaiiol / italiano (pp. 245-272).
Bologna: Gedit.


https://doi.org/10.18239/ocnos_2022.21.2.2882
http://revistas.ucm.es/index.php/DIDA/article/view/DIDA0404110009A
http://revistas.ucm.es/index.php/DIDA/article/view/DIDA0404110009A
https://doi.org/10.26378/rnlael1327322
https://doi.org/10.26378/rnlael1327322
https://doi.org/10.24310/Entreculturasertci.vi1.11817
https://ojs.uv.es/index.php/foroele/article/view/17070/0
https://issuu.com/eoicat/docs/inter_eoi_n15
http://www.coe.int/lang-cefr
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf
https://doi.org/10.18239/ocnos_2022.21.2.2882

MEDIACION LINGUISTICA Y EDUCACION

Jefatura del Estado (2020). Ley Orgédnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la
que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.
https://www.boe.es/eli/es/10/2020/12/29/3/con

Martin-Macho, A. y Guadamillas, V. (2022). Mediacion lingiiistica en la enseiianza
de lenguas. Octaedro.

Mendizdbal de la Cruz, N. (2022). La mediacidn lingtistica y cultural: de la
teorfa a la prictica en el aprendizaje de espafiol como lengua extranjera.
Foro de profesores de E/LE, 18, 77-95. https:/ojs.uv.es/index.php/foroele/
article/view/24439

Ministerio de Educacién, Formacién Profesional y Deportes (2024). Curriculo.
Lengua Extranjera. https:/educagob.educacionyfp.gob.es/curriculo/
curriculo-lomloe/menu-curriculos-basicos/ed-primaria/areas/lengua
extranjera.html

Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (2017). Real Decreto 1041/2017,
de 22 de diciembre, por el que se fijan las exigencias minimas del nivel
bdsico a efectos de certificacidn, se establece el curriculo bdsico de los
niveles Intermedio B1, Intermedio B2, Avanzado C1, y Avanzado C2, de las
Enseflanzas de idiomas de régimen especial reguladas por la Ley Orgdnica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, y se establecen las equivalencias entre
las Enseflanzas de idiomas de régimen especial reguladas en diversos
planes de estudios y las de este real decreto. https:/www.boe.es/eli/es/
rd/2017/12/22/1041

Sdnchez Castro, M. (2013). La mediacién en clase de ELE: una actividad
potenciadora de la competencia plurilingte e intercultural. En: Blecua,
B., Borrell, S., Crous, B. y Sierra, F. Plurilingiiismo vy enseitanza de ELE en
contextos multiculturales. Actas del XXIII Congreso Internacional de ASELE
(pp- 791-801). Madrid: ASELE.

Trovato, G. (2020). Una aproximacion a un modelo de evaluacion para la
mediacidn lingtiistica en la ensefianza de espafol como lengua extranjera
(ELE). Tonos Digital, 39, 1-28.

Trovato, G. (2019). Mediacion lingiiistica y ensefianza de espariol/LE. Madrid:
Arco/Libros.

Trovato, G. (2015). Diddctica de la mediacion lingiiistica: retos y propuestas para
la ensenianza del espariol como lengua extranjera en contextos italdfonos. Tesis
doctoral, Universidad de Murcia.

193


https://www.boe.es/eli/es/rd/2017/12/22/1041
https://educagob.educacionyfp.gob.es/curriculo/curriculo-lomloe/menu-curriculos-basicos/ed-primaria/areas/lenguaextranjera.html
https://educagob.educacionyfp.gob.es/curriculo/curriculo-lomloe/menu-curriculos-basicos/ed-primaria/areas/lenguaextranjera.html
https://ojs.uv.es/index.php/foroele/article/view/24439
https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3/con
https://ojs.uv.es/index.php/foroele/article/view/24439
https://educagob.educacionyfp.gob.es/curriculo/curriculo-lomloe/menu-curriculos-basicos/ed-primaria/areas/lenguaextranjera.html
https://www.boe.es/eli/es/rd/2017/12/22/1041

194

ANA MARTIN-MACHO HARRISON Y ZAIDA VILA CARNEIRO

Trovato, G. (2014). Comunicacién y mediacién lingiistica en el dmbito del
espafiol del turismo: una propuesta diddctica para estudiantes de habla
italiana. Tonos Digital, 26, s.p.

Trovato, G. (2013). La mediacidn lingtistica como competencia integradora
en la diddctica de E/LE: una aproximacion a las tareas de mediacién oral y
escrita. Mediterraneo. Revista de la Consejeria de Educacion en Italia, Grecia
y Albania, S, 104-119.



BLoQUE II.

Ensefianza del inglés y
aprendizaje integrado






CAPITULO 9

Teaching outside the box: gamification as a
catalyst for student motivation and engagement
in the EFL classroom

Paula Rodriguez-Franco* and Paula Rodriguez-Abrufieiras'

ABSTRACT:

Gamification is rapidly gaining popularity as an innovative approach to teaching. Its
success lies in the highly immersive experience that it offers learners, functioning as
a catalyst for their motivation and engagement. The present paper explores the use
of gamification in the EFL classroom by presenting a gamified project based on the
Japanese franchise Pokémon with first-year Baccalaureate students in a Galician high
school. Theaims of the paperare two-fold: to provide a description of a gamified project
which might serve as a guide for other teachers, and to present the main results of the
implementation of the project. Overall, it was found that thisapproach to teaching was
positively received by students: it was motivating and instructive in equal parts, foste-
red teamwork, and lowered students’ fear of making mistakes, among other aspects.
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1. INTRODUCTION

In the late 20" and early 21* centuries, innovation has become an essential
element in education; it has been encouraged by the European Union in
recent times, and in Spain it is strongly promoted by the new Education
Law LOMLOE, which came into force on January 19, 2021. Implementing
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new teaching methods and approaches can motivate and inspire students
and teachers alike, in that teaching and learning ‘outside the box’ can be
refreshing and rewarding for both parties. Implementing gamification in the
classroom can be understood as falling within this category of innovation.
Moreover, given that recent technological advances enable “more digitalized
learning environments” (Yanes and Bouloud, 2019, p. 2), we have opted to
implement a form of gamification mediated through new technologies, which
itself has the potential to yield even more far-reaching effects. We believe
that a virtual gamified project has great potential for students of English as
a Foreign Language (EFL), in that it allows them to become immersed in a
“target language environment where they can engage in organic commu
nication via listening, reading, speaking, and writing” (Shatz, 2015, p. 230).
Linguistic immersion can be seen as potentially less complex and challenging
in gamified environments, since a play-oriented approach allows students to
make mistakes without fear of instant failure, thus reducing their anxiety
(Shatz, 2015).

The main objective of the gamified project to be described here is to pro
vide practical evidence on the benefits of gamification regarding motivation
and engagement. More specifically, we will seek to answer the following
research questions:

RQ1. How can a gamified project foster first-year Baccalaureate students’ motivation
and engagement in the EFL classroom?

RQ2. How can a gamified project help first-year Baccalaureate students to improve
their level of English?

RQ3. What pros and cons do students perceive in the use of gamification as a teaching
method?

Drawing on these questions, our preliminary hypothesis is that an innovative
project like this will increase students’ linguistic competence and also foster
their engagement and motivation. The paper is organized as follows. Section
2 discusses the main characteristics of gamification. Section 3 outlines a case
study in which a gamified project based on the Japanese media franchise
Pokémon is put into practice with first-year Baccalaureate students. The results
of this project are then presented in Section 4. Finally, conclusions of the
study are set out and future research is outlined in Section 5.
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2. What is Gamification?

2.1. Gamification: Origin and definitions

The term gamification was first coined by Nick Pelling in 2002 (see Pelling,
2011; Cornella et al, 2020, p. 11 and Sharma and Sharma, 2023, p. 8), yet the
practice of using game-like mechanics has been around since the late 20*
century in different applications and for a variety of purposes (Deterding
etal.,2011). A search in Google Trends shows that the term began to grow in
popularity during the early 2010s (see Figure 14; cf. Kim, 2015 and Karagiorgas
and Niemann, 2016, p. 501), probably due to the influence of Gamification by
Design, by game developers Zichermann and Cunningham (2011). It should be
noted, however, that in education it had already been taken up immediately
after its initial coinage in 2002 (see Figure 15).’

A_Am

Figure 14. Frequency of gamification in Google Trends (January 2004-January 2024).
Category: All categories.
Source: Google Trends.

Figure 15. Frequency of gamification in Google Trends (January 2004-January 2024).
Category: Jobs and Education.
Source: Google Trends.

' Note that the data in Google Trends only begins in 2004, and hence information on

the popularity of the term gamification during the time span 2002-2004 is not available.
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Gamifying practices and their current popularity among educators and
students rely heavily not only on current technological advances and the
sociological changes that arise as a result, but also on the “success of the
gaming industry, social media, and decades of research in human psychology”
(Prathyusha, 2020, p. 577). That said, despite becoming a fashionable method
in recent times, the definition of the term remains somewhat elusive.? In the
current study we understand gamification according to the definition in
Deterding et al. (2011, p. 10), namely, as “the use of game design elements in
non-game contexts” (cf. Sailer and Sailer, 2020, p. 78). While this definition
encapsulates the basic, core elements of gamification, over time a variety of
more refined descriptions have been proposed towards a more comprehensive
understanding of the term. Thus, Kapp (2012, p. 10) states that “gamification is
using game-based mechanics, aesthetics, and game-thinking to engage people,
motivate action, promote learning, and solve problems”. In this and other
definitions (cf. Teixes, 2014; Kotob and Ibrahim, 2019; Yanes and Bououd,
2019, p. 1; Sailer and Sailer, 2020, p. 78; Torrado Cespon and Diaz Lage, 2022,
among others), motivation and engagement are seen as quintessential, in that
they are often the main reason why gamified projects are introduced into the
classroom. From such definitions, it also becomes clear that in gamification
learners typically do not play an entire game; rather, they are presented with
activities which they have to complete in order to obtain elements commonly
associated with the realm of gaming and video games, such as points, badges
and rewards, among others (these and other elements of gamification are con
sidered in more detail in Section 2.2 below) so as to “encourage and reward
behaviors that support learning and foster productive social interactions”
(Hung, 2017, p. 58). The secret behind the success of gamification lies partly
in the fact that “obtaining medals and rewards involves personal satisfaction
and desire to win” (Harvey Arce and Cuadros Valdivia, 2020, p. 195).

Depending on the type of elements involved in a gamified project, there
are two essential types: structural and content gamification (see Kapp et al.,
2014). In the former, only the structure of the activity is adapted to a game-
like format, with the content remaining the same. Therefore, learners can
receive points and/or rewards for their achievements while being involved

2 See Rodriguez-Abruiieiras (2024) for a review of different terms used in the design of

teaching methods and resources based on games or their components.
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in a progressive plan of learning that keeps them engaged. So, structural
gamification relies to a great extent on gaining rewards and recognition.
On the other hand, content gamification entails the altering or re-writing
of the content itself to render it more game-like: although the aim is not to
create a fully-fledged game, it does seek to give learners the idea that they are
taking part in a real game. To that end, a story or narrative may be used to
add cohesion to the overall experience, and learners might participate in that
story in the form of characters or avatars, etc. All these elements contribute
to the creation of an immersive experience. Section 2.2 below presents some
of the most common elements of both structural and content gamification.

2.2. Gamification dynamics, components and mechanics
to enliven teaching

The space in which all the action takes place, and the different elements
which come together to form the gamified experience, is known as the
system (Kapp, 2012). The list of elements that may be involved in a gamified
system are potentially limitless, and different authors propose different lists
of elements here (see Werbach and Hunter, 2015; Chapman and Rich, 2018
and Toda et al., 2019a; 2019b, to name just a few). In this paper, we follow
Werbach and Hunter’s (2020) classification (cf. Werbach and Hunter, 2015) but
due to space limitations we will only focus on those elements which actually
played a significant role in the project presented in Sections 3 and 4 below.
By and large, all the elements involved in a gamified system are organized
on three levels. From the highest to the lowest level of abstraction, these are
dynamics, mechanics and components (see Table 9). It should be noted that
the elements with an asterisk below are taken from other authors.

Table 9. Gamification elements.

Dynamics Overarching elements of the gamified system that require careful
consideration and management, yet cannot be directly incorpo-
rated into the system itself.

Constraints Restrictions or forced trade-offs (e.g. time limitations, rules, choi-
ces, etc.). Users need to feel free, but without such limitations their
choices would be rendered irrelevant.

(Continuada)
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Table9. (Continuada)

Emotions The emotional response appears when players face a challenge
and fail or succeed, or when they feel accomplished, frustrated,
motivated, engaged or angry, for example.

Narrative The storyline that brings all the elements in the gamified system

together. Such a guiding thread can be very beneficial (“people
learn facts better when the facts are embedded in a story rather
thanin a bulleted list”, Kapp, 2012) and stimulating (giving stu-
dents the urge to progress with a story so as to reveal more of it;
Kapp etal., 2014).

Progression

Both the narrative and the characters have to grow and develop
(they cannot be static).

Relationships

Social interaction is an important part of a gamified project: inte-
ractivity between players and the gamified system, on the one
hand, and among players/peers (for example, in teams), on the
other, can foster group work (Stott and Neustaedter, 2013).

Aesthetics*

Creating the right atmosphere can be decisive in maintaining a
high degree of motivation (e.g. creating avatars, using termino-
logy related to the narrative in question, customizing badges and
other material in line with the narrative, etc.). Having a common
aesthetic that is coherent with the gamified experience is key to its
success (Kapp, 2012). This favors participants abstracting themsel-
ves from reality and becoming immersed in the gamified project.
As Dickey (2015) points out, visuals and animations play a decisive
role in elevating learners’ experiences in gamification.

Mechanics

Basic processes that propel the narrative and foster player
involvement.

Challenges

The obstacles (i.e. puzzles or tasks) that learners have to overcome
with some kind of effort in order to move forward. These must be
significant and adapted to the level of the students so as to avoid
burnout and frustration, and must lead to a sense of empower-
ment when successfully completed (Figueroa Flores, 2015).

Chance

Elements of randomness.

Competition

One player or team wins.

Cooperation

Participants have to work together in order to achieve acommon
goal which cannot otherwise be attained.

(Continuada)
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Table9. (Continuada)

Feedback

The information (e.g. points, achievement notifications, com-
ments, etc.) that participants receive about how they are doing.
This should be “instant, direct, and clear” (Kapp, 2012: 8), but also
meaningful and helpful so as to push participants’ development
onwards (Hung, 2017).

Rewards

Benefits which participants receive for some achievement. These can
have value within the gamified system (e.g. bonus points, badges,
etc.) oroutside it (e.g. extra help in the exam, a physical prize, etc.)

Turns

Rotating users in sequential participation.

Rules*

The rules of a gamified project shape the experience itself. Setting
clear and balanced rules of progression is important in gamifying,
as it helps to keep students engaged with the gamified experience
and the challenges being faced (Morschheuser et al. 2017).

Quantifiable
Outcome*

The quantifiable outcome relates to the clear final objective which
players move towards. Students should know when they lose and
when they win, with clear rules, challenges and feedback, leading
them in different directions towards the final objective. To keep
track of their progress, a “score, level, or winning state (check-
mate)” (Kapp 2012: 8) should be part of the gamified proposal. This
can be done digitally with and app such as Classdojo (Prathyusha
2020; see Section 3.3 for an explanation of this app), or physically
with a leaderboard.

Components

The most specific manifestations of mechanics and dynamics, that
is, the ones that we can see.

Achievements

Defined objectives, which should be clear and realistic
(Morschheuser et al., 2017: 1300).

Players* Players are the active agents of any gamified experience (Kapp,
2012). They interact with other players and with the game mecha-
nics and dynamics.

Avatars Visual representations of participant’s characters.

Badges Visual representations of achievements.

Boss fights Especially difficult challenges at the culmination of a level.

Collections

Sets of items or badges to accumulate.

(Continuada)
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Table9. (Continuada)

Combat A concrete battle that is typically short-lived and part of the larger
struggle.

Content Aform of reward that makes new aspects of the experience

unlocking available only when players reach certain objectives.

Leaderboards A chartorrankingin which students’ performance and progression
appear according to their achievements and rewards.

Levels Defined steps that can be achieved with point progression.
Points Numerical representations of players’ progression.

Quests Predefined challenges with objectives and rewards.

Teams Defined groups of players working together for a common goal.
Infinite Allowing constant play.

gameplay

Progression Numeric or visual representation of progress toward completing a
bar mission.

Search and A number of distinct paths toward mission completion.
discovery

Time Time limitations to complete a challenge or any other activity.
constraints

Tangible Progress converted into currency, products, or services.
rewards

Negative Potential sanctions.

scoring

Source: Werbach and Hunter (2020; cf. Werbach and Hunter, 2015)

As Table 9 illustrates, many different elements can potentially be incorpora
ted into a gamified project. This does not mean that all of the above have to
appear in every such project. Indeed, the degree to which a course of learning
is gamified can vary depending on the teacher and the needs of the target
students (Hung, 2017). Moreover, as Kapp (2012) notes, it is not enough
merely to incorporate the use of badges or other gaming elements randomly
without proper planning, since that would constitute an oversimplification of
gaming itself, and hence would be inauthentic: gamification has to be taken
seriously and needs to be carefully planned in advance.
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3. Methodology

3.1. Participants and chronology

The gamified project described in this paper was put into practice in a
Galician high school for three weeks during the academic year 2022-2023.
A total of 15 students from the first year of Baccalaureate studies (16-17
years old) took part. The project was designed to include students’ work
on three main grammar points: the passive voice, reported speech and the
causative form.

3.2. Steps taken in the design and implementation
of the gamified project

Step 1. Setting goals

In our initial approach to implementing gamification with 16-17 year-old
students, we had to be optimally clear as to what we wanted to achieve,
especially taking into account the short timeframe available. Our main
objective, then, was to develop a method that would engage students in the
learning process and keep them motivated long-term, but which also had an
impact on their competence in English. Other aspects of the classroom that
we aimed to improve through the period of gamified learning were to create
and maintain a friendly class environment through cooperative teamwork
and to effectively incorporate the safe and academically appropriate use of
new technologies in the teaching-learning context.

Step 2. Selecting a narrative

Once our goals had been established, the format of the project had to be
determined. Choosing the right narrative here was vital. Orientating the proj-
ect to students’ interests was important as a means of helping them engage
with the new approach, as well as making the experience more familiar and
entertaining. With that in mind, we offered them three options for the gami

fied project, covering different tastes and styles: two video games (Pokémon
and Clash Royale) and a popular TV series (Stranger Things). From these,
Pokémon was chosen. This came as no surprise. The very well-known Pokémon
franchise was at the time a resurfacing search trend on various browsers and
apps, including Google and X (formerly Twitter). Thus, the term Pokémon was

205



206

PAULA RODRIGUEZ-FRANCO Y PAULA RODRIGUEZ-ABRUNEIRAS

trending in Spain on X at the turn of 2022;3 similarly, GoogleTrends.es reported
an increase in the number of searches of the word Pokémon during that same
period.* In light of this, using the popular Japanese franchise as the guiding
thread for the gamified experience seemed to be a good fit.

Step 3. Creating the right aesthetics

With the narrative now established, a whole universe had to be created around
it: for three weeks, everything in our class would revolve around the world
of Pokémon. Some of the main implementations were as follows:

— Pokémon Avatars. Students were given an avatar in the shape of a Pokémon
card.®

— Technical Machine Rewards. As in the videogame, the different avatars
or Pokémons were able to learn new abilities and skills, called Technical
Machines. These Technical Machines represented the new grammar
points (related to the passive voice, reported speech and the causative
form) that the students had learned that week, giving them a visual
representation of their effort and knowledge. Earning a Technical
Machine was necessary to face the weekly group challenge, as it was a
representation of the skill being worked on that week.

— Weekly Reward Badges.® Weekly rewards were given in the form of
badges using the design of the Pokémon franchise. There were two
types of badges: group and class badges.

o Group badges were given after completing the weekly group task.
These challenges were presented to the class on Fridays, and on the
first day of the following week each student would receive a badge
if the task had been successfully submitted in time by the group

GetDayTrends.com. In fact, it was the most tweeted topic worldwide on February 27,
2022: https://getdaytrends.com/spain/trend/Pokémon/

GoogleTrends.com. During this period, searches for Pokémon also increased signi
ficantly worldwide due to the release of a new videogame in the franchise: https:/
trends.google.es/trends/explore?date=today%205-y&q=pokémon&hl=es

Cards were taken from https:/archive.org/details/pokemonccg.

Badges were designed using https:/pokemon.fandom.com/wiki/Gym_Badges.


https://trends.google.es/trends/explore?date=today%205-y&q=pok�mon&hl=es
https://trends.google.es/trends/explore?date=today%205-y&q=pok�mon&hl=es
https://getdaytrends.com/spain/trend/Pokémon/
https://archive.org/details/pokemonccg
https://pokemon.fandom.com/wiki/Gym_Badges
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representative. These group challenges represented the Gyms of
Pokémon games.

o Individual badges were personal and were linked to students’ behav-
ior and the points on the leaderboard.

Gym Challenges. In the videogames, gyms are the challenges Pokémons

and their masters face to earn badges. When all the badges have been

collected, hence all the gyms are defeated, one can access the Pokémon

League. In our gamified experience, gyms were adapted and served as

the weekly group challenges. On Fridays, students would be presented

with a different gym master that they had to defeat. These challenges
had to be submitted or completed in a limited amount of time.

Achieving Success. Given the variety of activities done both in class

and at home, as well as the significant number of parameters to

assess students’ performance, players were presented with plenty of
opportunities to achieve all the different rewards.

o If the attitude shown in class had been especially positive and pro
gression had been consistent, students could choose the weekly group
challenge. Here they were given two options: an athome group
project or a competitive in-class activity on Fridays.

o Byearningall the possible badges, they could then progress towards
Victory Road.

Victory Road. The Victory Road event took place the day prior to
the final exam and consisted of a training session in which students
could ask questions and practice with the teacher before the test. To
do so, students were provided with a number of activities developed
by the teacher which followed the aesthetics of Pokémon to test their
knowledge. This was done to mimic the Victory Road of Pokémon
games, which takes place before the final challenge. Immediately after
this, students faced the Pokémon League.

Pokémon League. In our gamified project, Pokémon League was the

name given to the final online test students had to complete on the last

day of class. In order to face this challenge, all the badges and Technical

Machines were required. This meant that students needed to have had

consistent good behavior, completed all the homework assignments and

submitted all the group tasks to gain access to the final exam.
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3.3. Design and research instruments

Although the use of technology is not compulsory to design a gamified proj-
ect, it can be extremely useful. For example, it contributes to the creation

of the right aesthetics for an immersive experience, helps to keep track of

students’ marks, and allows for the design of activities and challenges as part
of an authentic gamified experience. In this section, we list some of the most
useful online resources used.

— Canva:" During the three-week project, all presentations and worksheets

used in class were created by means of Canva in order to make them
more aesthetically appealing to students. We created materials with a
coherent feel in the belief that this would provide students with a visually
engaging experience and contribute to the creation of a narrative and
an aesthetics that would help them to become immersed in the project.
Classdojo:® This mobile application served as the digital leaderboard of
the class and allowed for instant feedback on students’ attitudes and
behavior. Here, we could award or take away points from individual
students, groups or the whole class. This application provided an instant
and automatic points count, thus a current ranking of students was
always available. To give points to the class, a number of commands
were configured in the application, such as “First to submit assignment”
(2 points), “Good job!” (1 point) and “I see you there!” (Participation,
1 point). By turn, other commands were configured so that points
could be taken away, including “Is that Spanish I hear?” (2 points),
“Rude! Not your turn to speak!” (-1 point) and “Too much noise in the
classroom” (-1 point). Once a week the current counts were considered
for both individuals and groups; the group with the highest number of
points on the leaderboard would be eligible for a reward of their choice.
These consisted of allowing students to choose certain elements of the
classroom (both individually and in groups), such as the nature of the
boss fight at the end of each gym group challenge (e.g. an assignment

7
8

https:/www.canva.com/es_es/
https:/www.classdojo.com/es-es/?redirect=true
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or a class activity, etc.) or the aesthetic for the theoretical presentations
of the following week.

— Wordwall.net® Although the use of games is optional in gamification,
Wordwall was used so that games could occasionally be brought
into the gamified classroom, so as to boost motivational aspects of
competitiveness and teamwork (Kotob and Ibrahim, 2019).

— GoogleForms.com:"® After the gamified project had come to an end,
this platform was chosen to administer (i) a final test (called Pokémon
League; see Section 3.2), which consisted of 30 multiple choice questions
that were aimed at determining students’ knowledge on the curricular
content worked on in class during the three-week gamified experience,
and (ii) a survey on the experience as a whole, in order to collect
students’ opinions and the overall levels of satisfaction, engagement and
motivation they felt as active agents of a gamified project. The results
of both the final test and the survey are discussed in Section 4 below.

4. Analysis of the results

4.1. Test Results: Effects of the gamified project on students’
performance

The test students were presented with, called the Pokémon League, consisted
of 30 multiple choice questions on the use of the passive voice, reported
speech and the causative form. Overall, the results show a positive outcome
on the part of students: only two of the 30 multiple choice questions were
answered incorrectly more than correctly (see Figure 16), and no student
failed the test. Although these results show that the gamified project had
positive effects on students’ performance, they should be taken with cau
tion, given the low number of participants in the test and the limited time
of implementation.

°  https://wordwall.net/

1 https:/www.google.com/forms/about/
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Figure 16. Results of the final test.

4.2 Survey on gamification: Students’ perceptions

on the gamified project
The final survey consisted of 24 multiple choice and short-answer questions
regarding students’ opinions on the gamified experience. Given the low
number of informants that participated in the survey, these results will be
presented from a qualitative perspective.

Overall, all students agreed that this approach was more motivating,
engaging and useful than others previously used in class, and expressed a
willingness to have more gamified learning. In order to know their spe
cific opinions on the project, we asked them to use three words freely to
describe it. Figure 17 below is a word cloud showing the terms used (the
size of the word visually represents the frequency with which a term was
mentioned). As can be seen, all the words are markedly positive, with fun
and wuseful standing out. This illustrates that students enjoyed this method
of learning, and also suggests that they also found it effective as a way to
learn new things.
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cool

easy-to-follow

innovative
practical

entertalnment f'U |

exciting
appealing
dynamic

interesting

creative

Figure 17. Words used by students to describe the gamified project (word cloud
created with wordart.com).

We also wanted to know which elements of the gamified project motivated
students the most. Figure 18 shows their responses here: while for some stu
dents everything had been motivating, others emphasized the dynamism of
the experience. From the list of elements seen in Section 2.2 above, points,
challenges and the use of a leaderboard (elements related to structural gamifi
cation) were cited as the most motivating. This suggests that students actually
enjoyed the feeling of competition in an educational setting.

points

leaderboard

everythin

dynamism
cIarlty

game-like

o challenges

Ing

Figure 18. Most motivating elements in the gamified project (word cloud created with

wordart.com).

n
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Other questions from the survey helped us to create a fuller picture of
the use of gamification in the classroom. Students’ answers were indeed
revealing in terms of the pros and cons of this approach. Table 10 below sets
out students’ answers here, and also includes our own reflections on the
advantages and disadvantages of gamification regarding specific issues. As
the table shows, this gamified project clearly seems to have had more positive

than negative aspects.

Table 10. Pros and cons of gamification

Pros

Cons

Motivation and engagement

Most students found the gamified
project both motivating and engaging,
mainly due to its mechanics (use of
points, badges, leaderboards, etc.) but
also due to the use of a narrative and an
aesthetics related to their interests (i.e.
videogames).

Some students might not be interested
in the gaming universe, which would
make this approach less appealing.

Amusement

All students had the feeling that they
were learning while having fun, which
served to push them forward in their
learning process.

Given the short period in which the
gamified project was implemented, it

is not possible to affirm that amuse-
ment would remain consistent in longer
experiences.

Teamwork

All students found that gamification fos-
tered teamwork, and cooperation with
their peers was highly positive for them.

Although most students reported enjoy-
ing being part of a group, one student
admitted that they did not feel integra-
ted into their group.

Rewards

For most students, getting points or
badges, among other rewards, was
highly motivating: they enjoyed the
recognition. In these cases, the incorpo-
ration of rewards enhanced their overall
confidence.

For students who are not competi-

tive, rewards may not be motivating.
Moreover, getting immediate rewards
for their achievements may end up being
discouraging if they are too easy to get.
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Pros

Cons

Competition

Most students were stimulated by the
feeling of competition.

Competition may be engaging for some
users but demotivating for others, so
we should bear in mind that (i) not all
students are good at competitions, and
(ii) constant competition may lead to
negative behaviors (Hernandez Prados
and Collados Torres 2020: 171).

Learning styles

From some of the comments above, we
can see that gamification was especially

useful for those students who enjoy
competition and video games.

Gamification may not be suitable for all
learning styles.

Feedback

Students get instant feedback,

which allows them to progress in their
learning process while gaining more
autonomy.

Some students might feel uncomfort-
able if they appearin an open ranking
(leaderboard) which displays their pro-
gress in learning.

Fear of making mistakes

No student reported feeling anxious
during the implementation of gamifi-
cation. Thisisin line with Shatz’ (2015:
229) claim that “one of the primary
advantages of using gamification in an
educational setting is that it lessens
the cost of making an error in the eyes
of the learners”. In a gamified environ-
ment, players feel a certain freedom
to fail (Stott and Neustaedter 2013),
thus reducing the perceived weight of

mistakes and providing multiple oppor-

tunities to rectify, the equivalent of

extra lives in conventional video games

(Erickson et al. 2020).

The in-class experience shows that stu-
dents were sometimes shy when asked
to answer questions or to share their
thoughts with the group. Thus, there was
a sense of general fear of being critici-
zed or corrected; this might arise from
anumber of factors, such as age, past
experiences or personality traits.

(Continuada)
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Table10. (Continuada)

Pros Cons

Content

Gamification is a versatile method which  Teachers who are committed to gami-

can be used to teach most types of con-  fying their classrooms might expect a

tent. In our project, three different gram- higher workload in order to achieve an

mar points were covered, but potentially innovative, well presented and aesthe-

it could be used to teach a variety of tically pleasing experience, one that

other linguistic areas. requires many new materials. Hence,
time outside the classroom might be a
complicating factor in the development
of gamified projects similar to the one
described here.

5. Conclusions

This paper has sought to contribute to the existing literature on gamification.
Our main objective has been to explore how this approach might foster moti
vation and engagement in the EFL classroom (RQ1) while helping students to
achieve positive academic results (RQ2). After a three-week implementation
period, evidence from a final test on three grammar points (namely, the pas
sive voice, reported speech and the causative form) and a survey of students’
opinions on the efficacy of gamification, shows highly positive results in
both cases. Thus, none of the students failed the test, and only two of the 30
multiple-choice questions had more incorrect than correct responses. This
seems to indicate that the method was effective in facilitating the learning
of the three grammar points involved. On similar lines, students agree that
gamification is motivating and engaging in equal measure. We also sought
to understand students’ perceptions as to the pros and cons of this approach
(RQ3). By and large, they consider that gamification promotes teamwork,
while also reducing the fear of making mistakes. Moreover, getting imme
diate feedback contributes to their independence and self-sufficiency in the
learning process. While most students enjoyed getting recognition in the
form of badges or points, for others constant rewards could potentially be
somewhat demotivating; the same can be said of those students who are not
competitive by nature.
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Although the paper reports highly positive results, they should be inter
preted with caution due to the limited duration of the implementation and
the small sample size. Having more than a three-week timeframe to develop
a gamified experience in a real classroom would provide further data on the
long-term effects of gamification on students’ motivation and engagement.
Another limitation found in the practical implementation of the gamified
experience described here was that only grammatical content was featured in
the classroom. Future research might consider how useful gamification is to
teach other areas of EFL in secondary education. Moreover, given that some
results indicated that a minority of students did not enjoy certain aspects
of the method as much as the majority, it would be worthwhile to explore
the relationship among gamification, emotional intelligence, and learning
styles. After all, this is not a one-size-fits-all method, and further research is
also needed on the downsides of gamification.
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CAPiTULO 10

Hi Mr John, | want a table for two, follow me:
(im)politeness in customer-service role plays by
ESP tourism students

Karen Jacob* and Yolanda Joy Calvo Benzies'

ABSTRACT:

Professionals working within the hospitality sector need to be extremely aware of the
register expected when talking to guests, which englobes being polite and diplomatic.
In this study, we analyse the language used by some Hotel Management English for
Specific Purposes university students in customer-service role plays in order to explore
the ways they express politeness, therefore identifying whether they correctly adapt
to the politeness norms in English, which are sometimes different from those found
in Spanish. Attention was paid to: a) the use of diplomatic politeness markers such as
please, thank you, sorry or excuse me; b) the ways of addressing and greeting people and
theintroduction of farewells; and c) the formulation of indirect requests and questions.
Results indicate that these students fail to be polite in many respects as they rarely used
the aforementioned diplomatic markers, only a few of them addressed the customers
with their surname and/or with Sir/Madam, the few farewell markers that were inserted
wereimpolite, and additionally, examples of polite indirect questions and requests were
rare. In conclusion, learners show a clear lack of pragmatic knowledge in politeness stra-
tegies, and this could reflect negatively in intercultural communicative contexts such as
in the hospitality industry.

Keywords: (im)politeness strategies; diplomatic language; customer-service role plays;
English for Tourism (EfT)

ACKNOWLEDGEMENTS:
For general financial support, we are grateful to the Spanish Ministry of Science and
Innovation (grant PID2021-122267NB-100). This grantis hereby gratefully acknowledged.

University of the Balearic Islands
karen.jacob@uib.es
https://orcid.org/0000-0002-1494-1317
University of the Balearic Islands
yolandajoy.calvo@uib.es
http://orcid.org/0000-0001-6280-6390


https://orcid.org/0000-0002-1494-1317
mailto:karen.jacob@uib.es
http://orcid.org/0000-0001-6280-6390
mailto:yolandajoy.calvo@uib.es

220

KAREN JACOBY YOLANDA JOY CALVO BENZIES

1. INTRODUCTION

Despite their strengths and weaknesses, Brown and Levinson (1987[1978]),
Lakoff (1973) and Leech’s (1983) seminal works on politeness theory remain
the most influential in today’s research into the phenomenon, albeit with
changes being introduced over the years (Al-Duleimi, Rashid and Abdullah,
2016). Although some authors claim that speech acts are guided by very
specific universal principles based on co-operation and politeness (Brown
and Levinson, 1987; Leech, 1973), others posit that they vary across diffe
rent cultures and languages (see Blum-Kulka et al., 1989a; Ogiermann,
2009; Wierzbicka, 1985). These traditional theories of politeness, based on
the understanding of politeness as a social phenomenon (Mdrquez Reiter,
2000) which is homogeneous in nature, posit that all cultures are the same
and the principles of politeness are universal (Terkourafi, 2005). Wierzbicka
(1985), however, disagrees with this, and believes that the fact that speakers
of English tend to avoid the use of imperatives and prefer indirect structures
when it comes to formulating requests is largely culture-specific and that
the cultural aspects of language are more than “mere norms of politeness”
(p. 145). This also highlights the issue that most research in the field has
taken English as its point of departure and presumes that the results can
be generalised to all speakers of any language. Postmodern theories (such
as those proposed by Eelen, 2001; Mills, 2011; Watts, 2003) approach poli
teness as a discursive concept (Lach Mirghani, 2022). They do not only
give importance to the addressee and the receiver, but they also stress the
importance of the situation, thus allowing for the fact that these social and
cultural factors may condition the speech act. Whilst grammar and voca
bulary errors can be put down to a lack of proficiency of the learner, when
appropriateness is affected, the speech act may come across as impolite and
possibly offensive (Crandall and Basturkmen, 2004; Davies, 1987; Us6-Juan,
2007). Nowadays, it is generally understood that although politeness can be
considered a universal concept as it is acquired via the input of local social
norms, it cannot be considered universal in its nature since different cul
tures and languages express politeness in different ways (Al-Duleimi et al.,
2016, p. 2) and communication is therefore constrained by the sociocultural
context in which it occurs.
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The use and understanding of correct politeness markers is further com
plicated by the role of English as an international language (EIL) in the
world today since non-native speakers of English may apply local politeness
strategies when conversing with native speakers or other L2 speakers of
English. In order to fully understand the extent to which the sociocultural
context affects or influences the socio-pragmatics of English in this wider
context, there is a need for research that takes a socio-pragmatic approach.
For example, when it comes to addressing or greeting people, social norms,
often due to situations of hierarchy, will also be at play and a lack of a par
ticular formulaic expression to mark politeness may result in the speaker
being considered abrupt or rude (Gumperz, 2009).

Blum-Kulka et al. (1989a) consider that data from role plays could be of
special interest in further research into interlanguage pragmatics (p. 27),
especially when considering its importance in the attainment of inter(trans)
cultural competence. This chapter delves into the use of diplomatic polite
ness markers and the use of indirect strategies in questions and requests of a
group of Spanish/Catalan English for Tourism (EfT) undergraduate students
studying a degree in Hotel Management at the University of the Balearic
Islands, Spain. After a review of the current literature, the authors describe
a small-scale study which observes the use of politeness strategies in two role
play situations. The principal aim is to analyse the specific politeness markers
used to address people, to greet and say goodbye to guests, and to formulate
requests and questions in a context where politeness is of utmost importance.
Spanish and Catalan strategies are quite different to those used in English,
so our English as a Foreign Language (EFL) learners need to take this into
account in order to avoid situations of culture clash when communicating
with English L1 speakers.

The present chapter will be structured as follows. In Section 2, we will
go over some essential theoretical aspects and review previous literature.
Information about the aims and research questions will be given in Section 3.
In Section 4, we will outline the methodology followed and in Section 5, we
will present and discuss the main findings of the study. Finally, in Section 6,
we will draw some conclusions, teaching implications and topics for future
research.
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2. THEORETICAL CONSIDERATIONS

2.1 Politeness Theory

In the past there was often a focus on areas such as syntax, semantics, mor
phology, etc. rather than pragmatics when it came to the study of foreign
language acquisition (Usé-Juan and Campillo Salazar, 2002). Nevertheless,
since the ‘cultural turn’ in language teaching methodologies in the 90s,
whereby a general goal of foreign language acquisition is the inclusion of
cultural communicative competence (Byram et al., 2002), there has been a
surge into the pragmatics of English and pragmatic competence is seen as
integral to the correct development of overall competence in the foreign
language. In the context of English for specific purposes (ESP), a successful
course should provide the learners with the necessary tools in which to be
able to communicate successfully in the professional context at hand (Alemi
and Razzaghi, 2013): in the case of this research, the hospitality industry.

Politeness strategies are used in order to ‘save face’ in situations that could
otherwise be seen as threatening to the hearer. For example, requests and
apologies are considered ‘face-threatening’ acts. Requests, more specifically,
are examples of “speech acts which imply an intrusion on the addressee’s
territory thus limiting his/her freedom of action and threatening his/her
‘negative face’” (Kuhi and Jadidi, 2012, p. 2625). Apologies attempt to reesta
blish harmony in the interaction and, according to Brown and Levinson, are
examples of ‘negative’ or formal politeness (Kuhi and Jadidi, 2012, p. 2626).
In order to ‘maintain face’, cultures such as Greek and Spanish are said to
use more positive politeness strategies (direct strategies), whereas L1 English
speakers have a tendency towards the use of negative politeness strategies
(indirect strategies) (Sifanou, 1992; Tongwanchai, 2015).

In order to lessen the threat, different politeness strategies are employed
by the speaker. As well as the use of indirect strategies, a number of other
politeness signals, such as hedges, intensifiers or diplomatic markers (Watts,
2003) are added. House and Kasper’s (1981) instrument of analysis of poli
teness markers includes eleven categories. The most common appear to be
expressions that are added to a locution to preserve politeness. These include
please, if you wouldn’t mind, tag questions with will/would added to impera
tives, for example. Other expressions, such as I wondered if, I was wondering
whether, could we, etc., play-down the locutory force thus adding politeness,



HI MR JOHN, | WANT A TABLE FOR TWO, FOLLOW ME

and we can also include hedges, undertones and downtowners, which avoid
direct presentation or lower the force of the proposition (see Blum-Kulka
et al., 1989b, pp. 278-281 for a complete list or Alcén et al., 2005, p. 17 for a
similar taxonomy which uses peripheral modifications).

According to Dufén (2008), (cited in Tajeddin and Pezeshki, 2014),
research has shown that interactions between non-native speakers of English
contain less politeness markers. Furthermore, in her analysis of English and
Polish speech acts, Wierzbicka (1985) concludes that many of the English
constructions used when giving advice and opinions or making requests
are a reflection of local cultural politeness since, if translated literally into
Polish (or even Croatian, Russian or Spanish to name but a few), they would
be interpreted completely differently (1985, p. 147). Le Pair (1996) focused
on the politeness strategies used by native Spanish speakers and Dutch
learners of Spanish. His findings showed that, although the majority of
requests were conventionally indirect, native Spanish speakers also have a
tendency to use more direct strategies, such as the imperative, obligatory
statements and want statements, though interestingly, he also found diffe
rences in their interlanguage, which showed they did attempt to sound less
threatening (p. 668).

Spanish learners of English are often presented with very different strate
gies to what they would use in their native tongue, albeit most correspond to
the query preparatory type. Nevertheless, this also becomes confusing since
there are a number of structures that can be used, with some considered more,
or less, polite. For example, the choosing of can or could in our request could
have a pragmatic consequence in terms of perceived politeness.

Regarding the politeness conventions used to address people in formal
situations such as in tourism, Sir and Madam would be the most appropriate
if the surname of the guest was unknown, and then Mr, Mrs, Miss, or Ms along
with the surname. This is often confusing for Spanish L1 EFL learners since
serior and seriora are used in both cases. When conversing with L1 English
speakers, learners need to understand that we would generally only use M7/
Mrs/Miss/Ms with the surname and often make the mistake of saying ‘Mr
John Smith’. However, Wierzbicka (1985) also mentions how it would be
seen as perfectly acceptable to address someone as Mrs plus a first name in
Polish, thus also highlighting the fact that, when using EIL, other norms
may be at play.
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2.2 Politeness in the English for Tourism (EfT) Context

If, when considering acts of politeness, it can be assumed that all cultures do
have varying styles when it comes to interacting with others and that these
speech acts are open to different interpretations depending on the cultural
context in which they take place, today’s use of EIL and the use of cultu
re-specific politeness strategies could compromise communication (Alemi
and Razzaghi, 2013; Cenoz and Valencia, 1994). Due to cultural differences
between the speakers, messages could be misinterpreted or come across as
rude (Crandell and Basturkmen, 2004; Usd-Juan, 2007). This could be parti
cularly damaging in the context of tourism, where EIL is used on a daily basis
when hotel staff need to communicate with their guests in a polite manner.
As Cenoz and Valencia (1994) point out, knowing how to use the language
is a fundamental part of learning a language and a lack of pragmatic knowl-
edge could be problematic (in Usé-Juan and Salazar Campillo, 2002, p. 105).

The majority of studies that address the politeness strategies used by lear
ners have concentrated on written discourse (Huh, 2006), for example, the
use of politeness markers in emails (Biesenbach-Lucas, 2007; Vinagre, 2008).
When it comes to ESP courses, Alemi and Razzaghi (2013) studied the acqui
sition of politeness markers with business English students through a series of
films, though the majority of work that has been done on spoken discourse
has predominantly assessed politeness markers in the audios provided by
textbooks (e.g., Uso-Juan and Salazar Campillo, 2002). Usd-Juan (2007) did,
however, look at the types of activities for requests used in five textbooks for
ESP EfT courses (published between 1994 and 1998) and found 21 request
realisation strategies; all except one were conventionally indirect (query pre
paratory). Despite a surge in studies into the pragmatic and sociolinguistic
dimension of English language teaching, especially in ESP and the context
of EIL, there is a distinct lack of studies that address natural communication
between non-native speakers, something that the current study tackles.

In the context of the tourism industry and the service sector in general,
research points towards interaction with front desk staff, i.e., receptionists,
as being an important condition when weighing in on guest satisfaction
(Ferndndez-Amaya, 2022, p. 225). This is comprehensible since reception
staff are the ‘face’ of the company, and quintessentially reception is the ‘go
to’ place for information, requests, and complaints. It is, thus, important
that those who are in direct contact with the guests have good communica
tion skills in order to provide an efficient and personalised customer service
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(Cutting, 2012; Pritchard and Jaworski, 2005; Robles 2012; Weber et al.,
2013). Nevertheless, there is a lack of studies that analyse reception/customer
interaction (Fernindez-Amaya, 2022) even though these communicative acts
can provide a sound “methodological vehicle from which to conduct (im)
politeness research” (Mdrquez Reiter and Bou-Franch, 2017, pp. 661-662).
Furthermore, “hospitality language” (Blue and Harun, 2003) is very specific,
and allows English language learners to call upon a plethora of formulaic
phrases for different communicative acts, just as, in reality, an L1 speaker
of English does.

3. AIMS

The present study aims at contributing to the field of teaching EfT since we
will specifically analyse the diplomatic language used by a group of Hotel
Management university students whilst participating in some customer-ser
vice role plays.

Our research questions are hence:

1. Which diplomatic politeness markers do EfT learners use in formal
tourism-related spoken exchanges?

2. Do EfT learners use indirect strategies in requests and questions to
indicate politeness?

4. METHODOLOGY

The present study is qualitative in nature. Although data collected from a
natural environment would be deemed the most authentic for enquiry into
interlanguage pragmatics (Blum-Kulka et al., 1989a), this research takes a
semi-authentic approach to its data collection in that the utterances were natu
ral, albeit the situation or topic being somewhat controlled: participants were
acting out a role and were mostly partnered with a class colleague or friend.

4.1 Participants and teaching context

A total of 18 first-year university students participated in this study, four
males and 14 females. Their ages ranged from 18 to 41; more specifically,
16 students were between 18 and 21 when the study was carried out, one
participant was 26 and the remaining one was 41.
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All the subjects were studying the four-year BA in Hotel Management
at the University of the Balearic Islands; hence their main professional aim
is to become a hotel manager. They were enrolled in English 1, a first-year
compulsory English language module. Learners are expected to have a Bl
level before enrolling. At the beginning of the course, students completed a
grammar level test which was then used along with their final course grades
to compare with their use of politeness strategies. Although we do not include
these grades and correlations to the use of politeness markers in this chapter
due to space constraints, they will be mentioned in passing as they help us
to explain some of the results of our analysis.

4.2 Research material and procedures

To successfully pass the English language course, the students had to complete
two speaking exams, one of which was a role play to be done in pairs. At the
end of the semester, the teacher (author 1) gave the students two simulation
contexts that could appear in the exam. These situations were believed to
represent authentic communicative situations within the hotel management
sector (hotel inspection, customer service). The students were able to choose
their partners and they had to prepare the different communicative situations
beforehand. On the day of the exam, their teacher selected one for them to
perform. Students were expected to speak for at least five minutes (without
notes) and had to change roles midway thus showing competence as a recep
tionist or hotel manager and a guest or hotel inspector. The subjects were
expected to be polite in all the simulation roles, no matter whether they were
the professional (receptionist, manager or inspector) or the customer. The
role plays were recorded, and students gave permission for the recordings to
be used for research purposes.

During the course, students were (in)directly exposed to different polite
ness strategies in class throughout the semester, such as requests and indirect
questions, diplomatic language or ways of addressing people. The teacher
placed special emphasis on the use of indirect requests and dedicated class
sessions to the grammar of such structures.

4.3 Data analysis

For this study, 14 role plays were transcribed and subsequently analysed
according to the types of diplomatic language and (im)politeness strategies
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used. In our qualitative analysis we took into account the taxonomy of (in)
directness used by authors such as Blum-Kulka et al. (1989b) and Usé-Juan
and Salazar Campillo (2002), along with the diplomatic markers as described
by House and Kasper (1981).

5. RESULTS AND DISCUSSION

In general terms, we have found diverse and, on occasions, even contradictory
results for each of the roles analysed (professional vs. non-professional). For
example, some students were quite polite and diplomatic, no matter which
of the two roles they were performing, others were more polite when they
were the professional, and the remaining ones were surprisingly more diplo
matic when they were acting as the customer. In addition, some participants
gradually became less polite as the role play evolved. This general lack of
coherence sometimes complicated our data analysis, but was probably due
to the fact that the context was semi-authentic since the pairs were ultimately
with classmates.

In the following subsections we will answer our two research questions
by presenting and discussing some specific examples from our data.

5.1 Diplomatic politeness markers that EfT learners use
in formal tourism-related spoken exchanges

5.1.1 Use of please/thank you and introductory phrases
(sorry, excuse me, I’'m afraid)

In general terms, despite the aforementioned requisites, the students did not
use as many diplomatic language strategies as would be expected. The most
frequent diplomatic marker found in our data was thank you (43 times in
total), followed by please (24 instances recorded) and sorry (17 times); how-
ever, only two instances of I'm afraid that. .. were encountered. Furthermore,
there was a lot of variation in the frequency of markers among the different
students. More specifically, most of them (13 students) only used between
one and five diplomatic markers each, three participants utilised between
six and 10 and only two of them inserted more than 10 politeness markers
in their interventions.
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In certain instances, we suspect that the lack of a diplomatic marker could
be attributed to the negative influence of the students’ native languages—
Spanish and Catalan—on their English, highlighting the effect that cultural
differences can have on production (Wierzbicka, 1985). Examples (1)-(5) below
represent several contexts in which an L1 English speaker would most likely
use a diplomatic marker such as please or thank you; for instance, (1) and (2)
lack the marker please and S3 does not use the expression I'm afraid in (4).

(1) Can I get your identification?' (S1, receptionist)

(2) Ok, follow me. (S9, hotel manager)

(3) You have a gym area? (S9, inspector)

(4) Ido not have 50 rooms right now. (S3, receptionist)
(5) Is there a lift in this hotel? (S1, guest)

Our findings also indicate that only a few students adapted their level of
politeness according to the different roles performed. For example, S7 used
nine diplomatic markers during her receptionist role (see example (6)) and
only four when she was acting as the guest (as in (7) and (8) below).

(6) Could you please tell me your name? (S7, receptionist)
I book it under my name, Smith. (Sé, client)
Let me check please. (S7, receptionist)

(7) Thank you so much... sorry for the inconvenience but 'm having
a issue in my room. (S7, client)

(8) Perfect, thank you very much. (S7, client)

5.1.2 Diplomacy when addressing guests

On many occasions, the students’ role plays noticeably lacked the conven
tional diplomatic greeting markers that would be expected in this type of
interaction. More specifically, none of them used sir and only two students—
within the same pair, S5 and S6—referred to the client/inspector as madam
(see (9) and (10) below).

' Please note that all examples are verbatim.
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(9) Good morning madam, my name is X [students’ real name omitted]
and I am the head of reception. (S35, receptionist)

(10) Good morning madam, how can I help you? (S6, receptionist)

The adequate way of addressing clients in these professional contexts would
be with their surname. Nevertheless, surprisingly, only one instance was
registered in our data, by S7 (see example (11) below).

(11) Well, Mr Smith, 'm afraid your room has been resold. (S7,
receptionist)

Finally, in the following context (example (12)), taken from the dialogue
maintained between S5 and S6, we can see how S5 refers to S6 with the
term Jady, which is completely inappropriate and out of context and has very
specific connotations in English.?

(12) Well everything is correct. Here are the keys for the rooms. All the
rooms are on the floor number 5. At the end of the floor on the
right-hand side you will find the lifts. (S6, receptionist)

Thank you very much, lady. (S5, client)

5.1.3 Diplomacy in greetings and farewells

A few students modified their level of politeness in their greetings depend-
ing on the role they were performing. For instance, S3 and S5, respectively,
used hey, it’s me and Hi Miguel when they addressed a work colleague but
Good morning (madam) when talking to a client. On other occasions, an
inappropriate greeting was inserted. To exemplify, in (13) below, S3, who is
the receptionist, addresses a customer with the extremely informal form .
Similarly, one would expect a formal greeting form like good morning, Mr. X
to be used the first time a hotel manager and an inspector meet each other;

The term lady often implies politeness or respect, but it also carries associations with
outdated gender roles, class distinctions, or even condescension depending on the
context. In some cases, it can even feel patronizing or dismissive, especially in profes
sional or formal contexts, making its use in this example particularly inappropriate.
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however, S13 opted for the neutral form hello (see (14)). Finally, in (15), S2
not only used the impolite form A to greet a client but also the customer’s
first name —John— rather than his surname.

(13) Hi, good morning, how can I help you? (S3, receptionist)
(14) Hello, my name is Nelia. (513, inspector)
(15) Hi, Mr John. (S2, receptionist)

Another noteworthy observation from our data is that in half of the role plays
(19 out of 36), the subjects did not incorporate any form of farewell indication;
instead, the dialogues finished quite abruptly. For instance, in (16), one of
the inspection role plays concludes with a simple enumeration of the aspects
considered during the inspection and without any type of farewell marker.

(16) Ok, Thank you. The rooms are clean, the kitchen is clean, huge, and
there’s no, nothing wrong,. (512, inspector)

Conversely, within the data we also found some cases where a non-diplomatic
farewell marker was used. For example, in (18) and (21), S15 and S6, respecti
vely, in their receptionist roles, employed see you later and bye bye even when
they were performing as a receptionist. In addition, as explained above, in
these professional contexts, the normal tendency for these first interactions
would be for the customers to also be diplomatic. Nevertheless, we have
found some situations in which the students acting as clients used a rather
informal and to a certain extent impolite farewell structure; for example, in
(20), S6 says bye bye at the end of her conversation with S7, the receptionist.

(17) See you later. (S3, group leader)
(18) See you later. (S15, receptionist)
(19) Bye. (SS, group leader)

(20) Bye bye. (S6, client)

(21) Bye bye. (S6, receptionist)

Finally, in our data analysis we have encountered some cases where a suitable
farewell marker was in fact used. To exemplify, in (22) and (23), S7 and S16, res
pectively, introduced polite expressions like have a nice day and have a good time.
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(22) Have a nice day. (S7, receptionist)
(23) Ok, thank you very much and have a good time. (516, receptionist)

5.2 Indirectness strategies in requests and
questions to indicate politeness

Once again, the scenario varies significantly across the students’ interactions.
In particular, we have found some examples of very courteous requests and
questions but also some instances of quite abrupt ones, both in the profes
sional and non-professional roles.

To begin with, we encountered various examples of polite indirect queries.
To exemplify, in (24) below, S7, in her role as receptionist, politely asks the
client their name by introducing the modal verb could you combined with the
diplomatic marker please. Similarly, in (25), S1, who was the customer, uses
a downgrader in the form of a query preparatory phrase, I was wondering if.

(24) Could you tell me please your name? (S7, receptionist)
(25) I was wondering if they have any kind of discount. (S1, client)

Quite a few students opted for using would or will when making a request, as
in examples (26) to (29) whereas, on other occasions, the slightly less formal
modal verb can (see (30) and (31)) was preferred.

(26) Would you like to make the change? (515, receptionist)

(27) It would be possible to give us a map? (SS, client)

(28) It will be possible to have a specialised breakfast? (S5, client)
(29) 1 would like to see the swimming pool. (S8, inspector)

(30) Can I have your booking number, please? (S5, receptionist)
(31) Can I help you? (S15, receptionist)

Furthermore, we found that, when making an inquiry, a common tendency
used by these students was the introduction of a direct wh- structure. In gene
ral terms, although the aforementioned indirect preparatory query structure
is deemed as more polite, direct inquiries can also be appropriate in these
contexts, provided they are combined with a diplomatic marker such as please,
something our learners frequently failed to do (see examples (32) to (37)).
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(32) Who am I talking to? (S2, receptionist)

(33) What’s your name? (S14, receptionist)

(34) What about the restaurant? (512, inspector)

(35) How you’re going to do it? (510, hotel manager)
(36) What are the breakfast room timetables? (S5, client)
(37) When will my room be ready? (514, client)

The participants also have a tendency to use want rather than the more polite
would like construction, giving the impression that they are demanding
information instead of it coming over as a polite request, a pattern that Le
Pair (1996) also found in his research (cf. examples (38)-(39)).

(38) I want to ask you, is there any activity or excursion included in the
price? (S1, client)

(39) I want to know if you have bus area near the hotel. (S9, inspector)

Likewise, we also encountered some examples of imperatives (as in (40)-(42)),
which would be considered examples of directness and, consequently, more
impolite than the use of query preparatory strategies.

(40) Give me your two passports. (514, receptionist)
(41) Tell me about the kitchen. (512, inspector)
(42) Okay, so follow me to the lift. (517, hotel manager)

6. CONCLUSIONS AND TEACHING IMPLICATIONS

Our findings indicate that the EfT students who took part in this study were
not always as polite as they could (or should) have been in their role plays. It
is clear that some learners have knowledge of the pragmatic implications of
politeness strategies, but these are not always effectively contemplated in their
interactions. This is possibly due to interference from their L1, in this case
Spanish/Catalan, where politeness is often marked differently (Wierzbicka,
1985). This is highlighted by the erroneous usage of sir/madam, the lack of
diplomatic markers such as please, thank you and sorry by some learners, and
overt directness in requests and questions as shown in our examples above.
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In these cases, the interaction may come across as rude or lacking in manners
and may produce a breakdown in communication (Crandall and Basturkmen,
2004; Usé6-Juan, 2007). Their correct use would enhance performance and
minimise any possible conflict. This leads us to suggest that ESP courses of
this type need to consciously include more specific examples of diplomatic
markers and the use of mitigators that soften the illocutionary force in order
to help them to perform in a more polite manner. This would also entail
the development of exercises so that the learners can develop these skills in
authentic practical sessions.

Although we have not included our data on the language proficiency of
our students, initial grammar tests and their final course results point to a
possible link between the use of politeness features and language proficiency,
in line with ideas put forward by Crandall and Basturkmen (2004) and Usd-
Juan (2007); however, these results were not conclusive. More importantly
though, our results suggest that the use of politeness markers can be seen
as ‘stand-alone features/chunks’ that can be learnt and subsequently used
correctly even if the language proficiency of a user is not that good, since
we observed that learners who were of a lower proficiency that came to class
regularly and practiced using different politeness features appeared to be
more aware of the necessity to apply these ‘chunks’ of language in specific
contexts, albeit not always in a correct manner grammatically. Thus, we can
conclude that for these EfT students, socio-pragmatic competence plays an
extremely important role in their overall development of intercultural and
language development.

We are aware that this research has a number of pitfalls. For example, the
cohort was fairly small, and it would be interesting to look at learners with
different levels of proficiency. Secondly, the fact that these students knew
each other could have had an adverse effect on their spoken performance,
causing them to sometimes treat their partner as they would normally do
on a daily basis by greeting them with forms like hello or hi. We are also
guilty of applying our own EFL teacher-focused criteria when judging the
(im)politeness of the strategies which of course may be perceived differently
by other L1 English speakers.

In future research, we plan to continue exploring this topic in several
ways. Firstly, we believe an area of importance for future research is the use
of EIL. In our analysis we have concentrated on the idea of communication
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between L1 English speakers and EFL speakers. The reality is not so open
and closed since hotel staff generally have to interact with EFL speakers
with a wide variety of L1s. So, whilst we are mindful that our learners need
to consider politeness forms regarding L1 English tourists, communication
may not be affected quite the same in an EIL context. To this end, future
research should contemplate the perceived politeness of a series of statements
ranging from very impolite to very polite by EIL speakers with different L1s
and cultural backgrounds.

Secondly, it is essential that we propose specific activities that will promote
the use of politeness strategies as part of course content, whilst also helping
our learners to develop awareness of the use of these strategies when conver
sing in formal situations such as in the hospitality industry.
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CAPITULO 1

The relationship among vocabulary learning
strategies and language proficiency in heritage
and non-heritage EFL learners

Alejandra Montero-SaizAja*

ABSTRACT:

The present study explored the vocabulary learning strategies of heritage and non-heri-
tage EFL learnersand ascertained whethera higher level of language proficiency implied
a higher use of vocabulary learning strategies. The sample consisted of 17 heritage EFL
learners who had acquired their L1 at home (Arabic, Armenian, Bulgarian, Punjabi, and
Romanian) but had been schooled in a monolingual Spanish-only approach, and 73
non-heritage Spanish EFL learners. The Vocabulary Learning Strategies Questionnaire
(Castellano Risco, 2021) and the Oxford Placement Test (UCLES, 2001) were the data co-
llectioninstruments employed to measure the informants’ vocabulary learning strategies
and English proficiency level. Results showed that heritage and non-heritage learners
used vocabulary learning strategies at a medium level (mean 2.52 vs. 2.50). However, an
independent T-test did not reveal any statistically significant differences between both
groups. Likewise, Pearson’s correlation coefficientdid notindicate asignificantrelations-
hip betweenvocabulary learning strategies and English proficiency levelinany group. As
for pedagogical implications, raising awareness of these vocabulary learning strategies
would make EFL learners aware of the ones they use frequently and others they might
not know, which might help them improve their lexical acquisition.
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non-heritage learners; English as a foreign language
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1. INTRODUCTION

The advent of globalization has sparked social, political, and migratory shifts,
fostering a multicultural milieu within Spanish society. In Spain, a tapestry
of cultures, ethnicities, identities, languages, and races coexist, each defined
by their cultural and linguistic affinities. These societal transformations
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have permeated Spanish education, driving it towards greater intercultural
integration. A prime illustration of this trend is observed in the Autonomous
Community of La Rioja, where, despite its status as a monolingual region with
Spanish as the official language across institutional and educational spheres,
immigrants originating from diverse European countries and beyond, whose
native tongue differs from Spanish, have settled. Consequently, educational
institutions in this Autonomous Community now accommodate a diverse
array of linguistic backgrounds, resulting in the presence of heritage speakers
within these academic settings (Montero-SaizAja, 2024). A heritage speaker is
defined as an individual who has grown up in a home where a language other
than English is spoken, who speaks or at least understands that language, and
who is, to some extent, bilingual in that language and English (Valdés, 2001).
Although this definition is restricted to English-speaking countries, it can be
applied to the context of Spanish society in which people who began to use
the mother tongue of their parents in an environment where the majority
language is Spanish live together. Therefore, these people are bilingual in
that language and in Spanish. The term beritage learners will be used in this
paper to refer to those people.

In the realm of English as a Foreign Language (EFL) education, the acqui
sition of vocabulary stands as a pivotal component for learners striving
towards linguistic proficiency. The significance of vocabulary acquisition is
underscored by its indispensable role in facilitating comprehension, com
munication, and ultimately, fluency in the target language (Nation, 2001).
Moreover, in today’s interconnected world, the cultivation of plurilingual
competence and pluricultural competence has emerged as imperative for
individuals navigating diverse linguistic and cultural landscapes.

Central to the discourse on vocabulary acquisition is the recognition that
EFL learners employ a myriad of strategies to navigate the complexities of
language learning (e.g., Oxford, 2017; Schmitt, 2000), each offering distinct
pathways towards lexical mastery. Understanding the dynamics of vocabu
lary learning strategies not only provides valuable insights into learners’
cognitive processes but also offers educators a repertoire of tools to optimize
instructional practices.

Crucially, the relationship between vocabulary learning strategies and
proficiency levels serves as a focal point for scholarly inquiry. Numerous
studies have sought to delineate this intricate nexus, revealing associations
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between strategy employment and learners’ linguistic competence. While
some research (e.g., Lachini, 2008; Wadvogel, 2013) asserts a positive correla

tion between strategy use and proficiency levels, others (e.g., Rasti Behbahani,
2016; Khezrlou and Sadeghi, 2011) underscore the multifaceted nature of
this relationship, acknowledging the influence of contextual factors, learner
characteristics, and instructional methodologies.

As far as we are aware, investigations into the interplay between vocabulary
learning strategies and proficiency level of heritage and non-heritage learners
have not been explored yet. Understanding how heritage and non-heri
tage students engage with vocabulary learning strategies (henceforth, VLS)
can illuminate disparities in learning approaches, shed light on the efficacy
of pedagogical interventions, and inform culturally responsive teaching
practices.

In light of these considerations, this paper endeavors to synthesize existing
literature on vocabulary learning strategies, elucidate their relationship with
proficiency levels, and examine variations in strategy employment among
heritage and non-heritage university EFL students. By offering a compre
hensive overview of the theoretical underpinnings, empirical findings, and
pedagogical implications, this research aims to contribute to the ongoing
investigations on effective language instruction and learner-centered approa
ches in EFL education.

2. REVIEW OF THE LITERATURE

The evolution of research on VLS emerged in the 1990s within the broader
context of second language (L2) acquisition, reflecting a shift towards under-
standing the intricacies of lexicon development in L2 learners. Initially con
ceptualized by Rubin (1975) as tools facilitating knowledge acquisition, VLS
gradually evolved into a more comprehensive framework encompassing
various aspects of vocabulary learning, including acquisition, storage, retrie
val, and usage (Rubin, 1987). Since then, researchers have grappled with defi
ning VLS, with definitions often revolving around contextual dependence,
intentionality, and learners’ control (Nation, 2001; Oxford, 1990).

Scholars such as Oxford (1990) and Schmitt (2000) emphasized VLS as
actions learners undertake to enhance learning outcomes or approaches faci
litating vocabulary acquisition, respectively. Similarly, Nation (2001) viewed
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VLS as conscious actions aimed at organizing and acquiring vocabulary.
Cameron (2001) characterized VLS as actions learners take to understand
and remember vocabulary items, while Fan (2003) outlined a step-by-step
process for effective vocabulary learning, including encountering the word,
forming an image, learning the meaning, establishing a memory link, and
using the word.

Further elucidating the concept, Jiménez Cataldn (2003) delineated spe
cific actions taken by students to decipher the meaning of unknown words,
retain them in long-term memory, recall them at will, and use them orally
or in writing. Likewise, Intaraprasert (2004) highlighted VLS as knowledge
about mechanisms or techniques employed by learners to comprehend, retain,
and expand vocabulary. Cohen (2014) described VLS as consciously chosen
thoughts and actions assisting learners in language tasks.

In a more recent context, Oxford (2017) updated her previous definition,
portraying VLS as dynamic ideas and actions facilitating self-regulated voca
bulary learning. Castellano Risco (2021) expanded on this perspective based
on the definitions provided by Jiménez Cataldn (2003), Intaraprasert (2004),
and Oxford (2017). She regarded VLSs as complex, dynamic thoughts and
actions selected and used by learners with varying degrees of consciousness
to regulate multiple aspects of themselves for understanding, retaining,
recalling, and expanding vocabulary knowledge.

This evolution of definitions underscores the importance of tailored stra
tegies in vocabulary acquisition, promoting autonomous language learning
endeavors. The definition adopted in the present paper is Castellano Risco’s
(2021) as it appears to be the most complete and updated.

Researchers have significantly contributed to the classification of vocabu
lary learning strategies, employing various principles and terminologies to
categorize these strategies. Cohen (1990) outlined a preliminary taxonomy
that classified vocabulary learning strategies into three main categories:
word-remembering strategies, word-practicing strategies, and vocabulary
learning strategies. Similarly, Rubin and Thompson (1994) divided VLS into
directed approach, indirect approach, and mnemonics.

Lawson and Hogben (1996), based on a think-aloud study, identified
repetition, word feature analysis, simple elaborations, and complex elabo
rations as key vocabulary learning strategies. Gu and Johnson (1996) pro
posed a taxonomy comprising beliefs about vocabulary learning, activation
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strategies, metacognitive regulation strategies, cognitive strategies, and
memory strategies.

Schmitt’s (1997) classification of vocabulary learning strategies offered
a comprehensive framework dividing strategies into two broad categories:
discovery strategies and consolidation strategies. It is still considered to be
one of the most well-known classifications.

Discovery strategies encompass determination strategies and social strate
gies. The former involves individual efforts to uncover the meaning of new
words without external assistance, such as guessing from textual context or
using bilingual dictionaries. The latter involves interactions with others to
enhance language learning, including collaborating with peers or seeking cla
rification from teachers. On the other hand, consolidation strategies involve
memory strategies, cognitive strategies, and metacognitive strategies. Memory
strategies aid learners in storing and recalling new vocabulary items through
techniques like grouping words together or using semantic maps. Cognitive
strategies involve mechanical processing to reinforce vocabulary retention,
such as flashcards or verbal repetitions. Finally, the latter enables learners to
regulate their own cognition and monitor progress in vocabulary acquisition
through techniques like self-evaluation or long-term planning (Schmitt, 1997).

Studies investigating VLS among university EFL learners, the sample of
participants of this investigation, reveal diverse findings regarding preferred
and least used strategies, as well as the relationship between strategy selec
tion and other variables. In the present investigation, the focus was on the
variable of English proficiency level as it would help identify which strategies
are associated with successful vocabulary acquisition at different stages of
language development. Several studies identified repetition of new words,
memorization, and mnemonic strategies as among the most preferred strate
gies by learners (e.g., Lawson and Hogben, 1996). In contrast, other research
indicated a preference for meaning-oriented strategies such as guessing from
context, using a dictionary, paying attention to word form, and using newly
learned words in sentences over rote strategies like repetition (e.g., Gu and
Johnson, 1996; Schmitt, 1997; Xhaferi and Xhaferi, 2008).

Furthermore, investigations into the relationship between VLS use and
language proficiency have yielded interesting patterns. Some studies sugges
ted that beginner learners tend to use determination and memory strategies
more frequently, while cognitive skills became more prevalent as proficiency
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improves (e.g., Wadvogel, 2013). Additionally, a strong correlation has been
observed between proficiency level and VLS use, with advanced learners
employing common strategies more frequently than intermediate or ele
mentary level learners (e.g., Ajideh and Jafari, 2013; Barekat and Karami,
2012). Proficient learners also demonstrated higher levels of autonomy and
more frequent VLS use compared to intermediate learners (e.g., Abadi and
Baradaran, 2013).

However, not all studies have shown a direct relationship between pro
ficiency level and VLS use. Some research found only a weak correlation
between proficiency level and the use of vocabulary learning strategies (e.g.,
Khezrlu and Sadeghi, 2013). Similarly, studies have reported varied strategies
among learners regardless of their proficiency levels, indicating the comple
xity of this relationship (Tilfarlioglu and Bozgeyik, 2012).

In summary, research on VLS among university EFL learners underscores
the importance of understanding the relationship between strategy selection
and language proficiency. While certain strategies may be preferred among
learners, the extent to which they are utilized can vary based on proficiency
level and instructional interventions. Despite the myriad investigations on
this relationship, as far as we are concerned, there are not any studies that deal
with heritage and non-heritage EFL learners. Understanding which strategies
are most eftective for different proficiency levels and language backgrounds
would enable educators to tailor their instructional approaches that better
meet their students’ needs to promote language development. It would also
allow learners to make informed choices about how to approach vocabulary
acquisition, thereby promoting learner autonomy and self-directed learning.

To fill in the perceived gap in the literature, the present investigation
addresses the following search questions:

1. What are the vocabulary learning strategies used by heritage and
non-heritage EFL learners? Are there any statistically significant
differences between both groups of learners?

2. What are the vocabulary learning strategies used according to the
English proficiency level of heritage and non-heritage EFL learners?
Is there a statistically significant relationship between the vocabulary
learning strategies and the English proficiency level of heritage and
non-heritage EFL learners?
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3. METHODOLOGY

3.1. Participants

A group of 90 EFL learners participated in the present study. They were
Bachelor’s and Master’s degree students who were studying at the University
of La Rioja. This group comprised 17 heritage EFL learners. These students
belonged to a second generation of immigrants, were born in Spain, and had
been schooled in a monolingual Spanish-only approach. They had acquired
their family language at home, so their mother tongue was Arabic (29.41
percent), Armenian (5.88 percent), Bulgarian (5.88 percent), Punjabi (5.88
percent), and Romanian (52.94 percent). Their second language was Spanish,
which is the majority language in Spain and the Autonomous Community
of La Rioja, both at an educational and institutional level. The rest were 73
non-heritage EFL learners who had Spanish as their mother tongue.

3.2. Data collection instruments

Two tests were administered online: the Vocabulary Learning Strategies
Questionnaire (VLSQ) (Castellano Risco, 2021) and the Oxford Placement
Test (OPT) (UCLES, 2021).

The VLSQ was designed by Castellano Risco (2021) to determine the
type of learning strategies employed in lexical acquisition. She based her
questionnaire on the taxonomy proposed by Schmitt (1997), but she made
some changes. These strategies in this questionnaire were divided into two
main groups: discovery and consolidation strategies composing 21 items.
Within discovery strategies, determination (five items) and social strategies for
discovery meanings (three items) can be found. The consolidation strategies
group is divided into social strategies for consolidating meanings (one item),
memory (six items), cognitive (three items), and metacognitive (three items)
strategies. Informants had to select their answers based on a four-point Likert
scale ranging from one (never) to four (always). For example, item five revol
ves around looking up the meaning of words in a bilingual dictionary. This
questionnaire was selected for several reasons. First, it is based on Schmitt’s
(1997) taxonomy, which is one of the most well-known proposals. Second,
it has been proven to have internal reliability and thus internal coherence.
Finally, it was developed for Spanish EFL learners.
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The OPT is a valid and reliable measure of language proficiency in the
English language. It comprises 60 items in a multiple-choice format which
test grammar, vocabulary, and reading comprehension. Based on the correct
answers, it classifies students according to their level of proficiency, from
Al to C2. The time allotted to complete this test was 30 minutes. It was
selected because it has been used extensively with EFL learners (e.g., Soori
et al., 2023).

3.3. Procedure and analyses

Data were collected online in one session during class time in each course.
The participants were informed of the research purpose of these tests and
their voluntary basis. They had to give consent for their participation before
starting the tests. Firstly, there were some background questions to obtain
information from the test-takers, such as the course they were enrolled in,
their mother tongue, and other languages they knew. The VLSQ was distri
buted in Spanish as this was the language in which it was developed. In fact,
Spanish was the L1 of the majority of the sample (81.11 percent) and the L2 of
the rest (18.89 percent). [t was believed that participants would have different
levels of proficiency in the English language, so if the test were in Spanish
the responses would be more accurate. The time allotted to complete this
questionnaire was 15 minutes. On the other hand, the OPT was in English,
as the main aim was to assess the participants’ English language proficiency.
They had 30 minutes to complete this test. Instructions for both tests were
given in Spanish to make sure informants knew what they had to do.

As the tests were distributed online, the answers could be downloaded into
a Microsoft Excel spreadsheet. The scores for the VLSQ were obtained by sum
ming the points of the items included in the two main groups of strategies
and then for each subgroup. As stated before, one was the minimum point
to achieve in each item while four was the maximum point. As for the OPT,
correct responses were given one point, whilst incorrect responses were given no
points. Afterwards, all the points were summed, and participants were classified
according to their proficiency level. Following UCLES (2001), these were the
points needed for each proficiency level: A1 (0-17 points), A2 (18-29 points),
B1 (30-39 points), B2 (40-47 points), C1 (48-54 points), and C2 (54—60 points).

Data were analyzed using SPSS version 28.0.1.1. to conduct descriptive and
inferential statistics. First, Shapiro-Wilk and Kolmogorov-Smirnov normality
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tests were run to ascertain the normality of the sample. Then, an indepen
dent sample T-test was performed to determine any statistically significant
differences in the use of the strategies between both groups. The effect size
was calculated using Becker’s (1998) Effect Size Calculators. Finally, Pearson’s
correlation coefficient was run to assess if there was a statistically significant
relationship between vocabulary learning strategies and the English profi
ciency level in any group.

4. RESULTS AND DISCUSSION

The first research question aimed to ascertain the vocabulary learning strate
gies used by heritage and non-heritage EFL learners and whether there were
any statistically significant differences between them. Table 11 shows the
descriptive statistics for heritage and non-heritage EFL learners in the study
of their vocabulary learning strategies. As can be inferred from this table,
heritage learners made slightly more use of vocabulary learning strategies
than non-heritage EFL learners. Likewise, heritage learners obtained better
minimum and maximum scores than their non-heritage peers. Although as
far as we are concerned there are no studies that have explored this issue,
heritage learners used these strategies more than their non-heritage peers.
This could be related to their amount of language learning experience, which
allows them to switch between strategies (e.g., Aksak and Cubukcu, 2022;
Psaltou-Joycey and Kantaridou, 2009).

Table 11. Descriptive statistics for heritage and non-heritage learners’ vocabulary
learning strategies.

Learners N Mean SD Min. Max.
Heritage 17 2.52 321 2 3.14
Non-heritage 73 2.5 411 143 3.62

Source: own elaboration.

According to Intaraprasert’s (2000) scale, both groups made medium use of
these strategies. This finding is in line with the results obtained by other
studies on EFL learners (e.g., Castellano Risco, 2021; Kafipour and Naveh,
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2011; Rasti Behbahani, 2016; Riazi and Rahimi, 2005; Sabeki and Karimzadeh,
2020). An interpretation of this outcome could be that EFL learners might not
be aware of the strategies for learning vocabulary that exist. Nevertheless, to
the best of our knowledge, no investigation on vocabulary learning strategies
has been conducted comparing heritage and non-heritage learners. Therefore,
the results might be taken with due caution.

As for the specific types of strategies, heritage learners employed more
discovery strategies (2.59) than non-heritage participants (2.54). In contrast,
both groups appeared to use compensation strategies with the same frequency
(2.47). Figure 19 displays the usage of these strategies by both groups within
the discovery and compensation groups. Determination and social strategies
for discovering meanings belong to the discovery group, whereas social
strategies for consolidating, memory, cognitive, and metacognitive strate
gies belong to the compensation group. As can be observed, determination
strategies seemed to be the preferred strategy by both groups. Nevertheless,
they differed in the least employed, being social strategies for consolidating
and social strategies for discovering meanings the least preferred by heritage
and non-heritage learners respectively.

The fact that determination strategies were employed more often is con
sistent with the results of other studies with undergraduates (e.g., Ghalebi
etal., 2020) and language institute students (e.g., Jarafi and Kafipour, 2013).
One of the reasons why both groups chose this strategy could be because
guessing an unknown word from context, checking it in a dictionary,
or analyzing its parts (Schmitt, 1997) might be the easiest and the first
step EFL learners resort to while learning English. On the other hand,
social strategies as the least used concord with the findings obtained in
several investigations in the EFL context (e.g., Behforouz and Al Ghaithi,
2022; Castellano Risco, 2018; Kafipour and Naveh, 2011; Noori, 2022; Rasti
Behbahani, 2016). This could be because EFL learners might prefer to look
for the meaning of a word by themselves instead of asking their teacher or
their classmates. They might feel more comfortable doing it on their own
rather than requiring assistance. Moreover, learning the vocabulary of a
language is an individual process rather than a social one (Amirian and
Heshmatifar, 2013). Nevertheless, these studies did not consider heritage
and non-heritage learners.
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Figure 19. Heritage and non-heritage learners’ vocabulary learning strategies
classified in sub-groups.
Source: Own elaboration.

Figure 20 presents the use of each item of the vocabulary learning strategy
questionnaire by both heritage and non-heritage EFL learners. As can be
observed, both groups coincided with resorting to English media to look
for the meaning of words as being the most employed strategy, which is
congruent with investigations on EFL university students (e.g., Noori, 2022).
This finding was not surprising as more and more students are exposed
to media in the original language, mainly English, outside the classroom,
which is conducive to learning (Warnby, 2022). Nevertheless, they diffe
red in the least used vocabulary learning strategy. For heritage learners,
reviewing words was their least preferred strategy, whilst there was a tie
between paraphrasing and using physical actions to learn words in the case
of non-heritage students. As for the former vocabulary strategy, repetition
does not require a high cognitive engagement (Castellano Risco, 2021), so
it might lead to boredom. The latter is related to the previous idea of lear
ning vocabulary viewed as an individual rather than a social process and
their reluctance to do it (Amirian and Heshmatifar, 2013). Moreover, EFL
textbooks and materials might not include these types of exercises, so they
might not be familiar with them.
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Figure 20. Heritage and non-heritage learners’ overall vocabulary learning strategies.
Source: own elaboration.

Once the vocabulary learning strategies of both groups have been described,
the focus now is on whether there were statistically significant differences
in their use of vocabulary learning strategies. The data were normally dis
tributed in the heritage (p-value=.2387) and non-heritage (p-value=.8296)
groups, according to the Shapiro-Wilk and Kolmogorov-Smirnov normality
tests respectively.

An independent samples T-test was then run to identify whether there were
statistically significant differences in the use of vocabulary learning strategies
by heritage and non-heritage students. Results suggested that these differences
were not statistically significant (p-value=.085). Concerning the effect size for
the comparison between the two means, findings indicated that there was
a very small effect size, as Cohen’s d was .03. Similar findings were obtained
with monolingual and bilingual EFL learners (e.g., Sabeki and Karimzadeh,
2020; Sazvar and Varmaziyar, 2017). A plausible explanation for this result
might be that both groups of students, regardless of the languages they know,
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are exposed to the same English input, English instructional methods, and
English learning materials in their educational context. Therefore, this might
be why they made a similar use of vocabulary strategies.

The second research question aimed to identify the vocabulary learning
strategies employed based on their English proficiency level and whether
there was a statistically significant relationship between the vocabulary
learning strategies and the English proficiency level of heritage and non-he
ritage EFL learners. Before delving into this relation, a description of the
proficiency level of both groups is provided in Figure 21. As can be obser
ved, more test-takers had a B2 level of English according to the Common
European Framework of Reference for Languages (CEFR). However, in
heritage learners, there was a tie between A2 and B1 levels. Four non-heri
tage respondents had a C2 level, whereas only one could be found in the
heritage group.

35
30
25
20
21l
15
23 19
10
5 6
<] .
0 ERE ERE e
A2 B1 B2 C1 c2
M Heritage Non-heritage

Figure 21. Heritage and non-heritage learners’ English proficiency level.
Source: Own elaboration.

Table 12 shows the vocabulary learning strategies employed by both heritage
and non-heritage learners classified according to their English proficiency
level. Nevertheless, to our knowledge, there are no investigations that have
researched the strategies of heritage and non-heritage EFL learners based
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on their proficiency level. As can be observed, the discovery strategy (deter
mination and social strategies for discovering meanings) seemed to be the
preferable one in all the proficiency levels for both groups, but for C1 heritage
learners and C2 non-heritage learners who favored compensation strategies.
Within this group, determination strategies appeared to predominate in both
groups in each proficiency level except for A2 heritage learners who preferred
social strategies for discovering meanings. This could be because low-level
learners might find it easier to ask their teacher or their classmates for the
meaning of an unknown word rather than trying to guess it by context, for
example, as their English proficiency level is not good enough for that.

The preferences concerning the strategies that comprise the compen
sation group differed between groups and proficiency levels. As displayed
in Table 12, from the A2 to B2 levels, both groups favored cognitive and
metacognitive strategies. The prevalence of these strategies in lower levels
of proficiency might point to conscious learning and a lack of exposure to
the English language outside the classroom (Jarafi and Kafipour, 2013). In
addition, heritage learners at both C1 and C2 levels preferred memory stra
tegies. This is congruent with the results obtained in the research conducted
by Abadi and Badaran (2013), as they concluded that memory strategies were
common among advanced English learners. On the other hand, metacogni
tive and social strategies for consolidating were favored by C1 and C2 non-he
ritage learners respectively. The use of social strategies for compensation at
this level is not surprising since more and more communicative activities are
introduced which prompt the practice of vocabulary in groups (e.g., Phoeun
and Sengsri, 2021). As they have a good command of the English language,
they might not have any problems while communicating.

Table 12. Heritage and non-heritage learners’ vocabulary learning strategies based on
their English proficiency level.

Level Language Determination Social (D) Social (C) Memory Cognitive Metacognitive

A2 H 2.8 3.33 2.5 2.33 2.67 2.67
NH 2.93 2.11 2 2.25 2.94 2.33
B1 H 2.6 2 2 2.17 1.83 2.5
NH 2.88 2.07 2 2.18 2.68 2.61
(Continuada)
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Table12. (Continuada)

Level Language Determination Social (D) Social (C) Memory Cognitive Metacognitive

H 2.9 2.08 1.88 2.4 2.46 2.71
& NH 2.7 2 2.05 2.2 2.67 2.63

H 2.45 2 2.5 2.63 2.33 2.58
“ NH 3.05 1.91 2.16 2.63 2.67 2.7

H 3.8 2.67 3 3.33 3 2.33
2 NH 2.65 1.92 3.25 2.63 3.17 2.75

Source: own elaboration.

A Pearson’s product-moment correlation was implemented to measure the
relationship between vocabulary learning strategies and English proficiency
level. Overall, it was not significant (p-value=.248), which is in line with
research conducted on EFL learners (e.g., Rasti Behbahani, 2016; Khezrlou
and Sadeghi, 2011; Tilfarlioglu and Bozgevik, 2012). Concerning heritage
learners, results revealed that the relationship was not statistically significant
(p-value=.9707). Even though the coefficient r was positive, the strength of
association is very small (r=.01). As for non-heritage learners, the relation was
not statistically significant either (p-value=.5672). In this case, the coeflicient
r was negative, and the strength of association was also very small (r=-.07).
Following Abedi and Baradaran (2013), the absence of this relationship could
be because both groups have achieved an equal level of autonomy. Another
possible explanation could be their similar instruction in EFL vocabulary
learning. However, to our knowledge, no investigations have researched this
relationship between heritage and non-heritage learners.

5. CONCLUSIONS

In conclusion, the present investigation aimed to examine the relationship
between vocabulary learning strategies and English proficiency level of heri
tage and non-heritage EFL university students. Findings revealed that both
groups used vocabulary learning strategies at a medium level, but heritage
learners made slightly more use. Both groups also employed compensation
strategies with the same frequency, whilst heritage learners used discovery
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strategies more often than their non-heritage peers. The most used vocabulary
learning strategy seemed to be resorting to English media for both groups,
while reviewing words appeared to be the least preferred for heritage learners
and paraphrasing and using physical actions for non-heritage respondents.
Nevertheless, the differences were not statistically significant. Results also
indicated that the discovery strategy was the preferred one in all the profi
ciency levels except for C1 heritage learners and C2 non-heritage learners. In
fact, determination strategies seemed to be the predominant one but for A2
heritage learners. Nonetheless, the strategies within the compensation group
differed. What is more, a statistically significant relation between vocabulary
learning strategies and proficiency level was not found either.

Some limitations of the present study need to be acknowledged. First, the
sample of heritage informants (17) was not numerous. Second, this research
was only conducted in one university. Therefore, results cannot be taken
as representative of the Autonomous Community of La Rioja (Spain). To
overcome these limitations, further research is needed to ascertain whether
similar results arise enlarging the number of heritage test-takers, including
more universities and autonomous communities.

This investigation presents several pedagogical implications which are rele
vant to the fields of second language acquisition and foreign language edu
cation. Our findings indicated that both heritage and non-heritage learners
made use of similar vocabulary learning strategies. In fact, statistically signi
ficant differences between both groups of informants were not found and a
statistically significant relation between these strategies and their proficiency
level was not obtained either. Raising awareness of the use of these vocabulary
strategies in the EFL classroom might be very useful since they would make EFL
learners cognizant of the ones they use on a daily basis and others they might
not know yet. In this sense, their vocabulary acquisition might be improved.
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CAPITULO 12

Eluso delaLly LE en educacion primaria:
translanguaging en el aula AICLE

Lucia Pablo-Regueiro* y Noelia M.? Galdn-Rodriguez'

RESUMEN:

En una sociedad cada vez mas globalizada, la demanda lingiiistica para las nuevas ge-
neraciones se ha visto incrementada en los Gltimos afios. Desde el Consejo de Europa
(2020) se haimpulsado el concepto de plurilingliismo, entendiendo este como un reper-
torio lingtiistico Unico en el que se integran los conocimientos de la L1y las LEs. A nivel
educativo, en la comunidad auténoma de Galicia se ha visto reflejado en la legislacion
y los diversos programas de caréacter lingiiistico como la Estrategia gallega de lenguas
extranjeras: Edulingiie 2030 (Xunta de Galicia, 2023) y las secciones bilingtlies (Orden del
12 de mayo, n®97,2011). Autores como Nikulay Moore (2019), y Rafiy Morgan (2022) han
descubierto que el uso de translanguaging tiene diversos beneficios para el alumnado.
Porlo tanto, el objetivo de este estudio es analizarelusodelaLlyLE entres aulas AICLE
de educacién primaria. Para ello, se ha llevado a cabo una investigacién de enfoque
mixto. Los resultados muestran que el alumnado utiliza la L1 para comunicarse con sus
iguales por sentirse inseguros en cuanto a su uso de la LE. Sin embargo, manifiestan
percepciones positivas en relacién con el uso de la LE.

Palabras clave: AICLE; L1; LE; translanguaging; educacién primaria

1. INTRODUCCION

La ensenanza de lenguas se ha visto influenciada en las dltimas décadas
por los cambios y las demandas de la sociedad del siglo XXI. Ademds, la
pluralidad lingtistica y cultural se ha reflejado en las politicas educativas
a nivel europeo. Cabe destacar el Marco Comiin Europeo de Referencia para
las Lenguas: volumen complementario (Consejo de Europa, 2020), en el que el
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concepto de plurilingtiismo, entendiendo este como un repertorio lingiifs
tico dnico y dindmico del individuo en el que se combinan todas las lenguas
(maternas y adicionales), se presenta como uno de los pilares del aprendizaje
de lenguas. Ademds, introduce un enfoque centrado en la accién y se define
al aprendiente como un agente social, ya que “se reconoce la naturaleza social
del aprendizaje de la lengua y del uso de la lengua, esto es, la interaccion
entre lo social y lo individual en el proceso de aprendizaje [...] se trata de
aprender a utilizar la lengua, en lugar de aprender sobre la lengua” (Consejo
de Europa, 2020, p. 38).

Esta instrumentalizacién de la lengua, ademds de la transferencia de cono
cimientos, se ve reflejada en diferentes politicas educativas de indole lingiifs
tica, como puede ser la implementacion del enfoque AICLE (Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lenguas), introducido en la mayoria de paises euro
peos (European Education & Culture Executive Agency, 2017). En Espaiia,
los centros bilingtes y plurilinglies que imparten este tipo de ensefianza se
han incrementado en los ultimos anos, siendo la comunidad auténoma de
Galicia (objeto de este estudio) un entorno aparentemente proactivo para este
tipo de enseflanza debido a (1) la naturaleza bilingtie de la region (dos lenguas
oficiales: castellano y gallego), y (2) los diversos programas de cardcter lingifs
tico como la Estrategia gallega de lenguas extranjeras: Edulingiie 2030 (Xunta de
Galicia, 2023) y las secciones bilingties (Orden del 12 de mayo, ne 97, 2011).

1.1.LaLllenelauladelLE

Los resultados de diversas investigaciones, como las de Schwartz et al. (2007),
apuntan a los beneficios de una educacion plurilingiie con alumnado bilin
gte. Se ha llegado a la conclusién de que los estudiantes que dominaban
dos lenguas (L1, LE1) y aprendian una tercera (LE2) superan a los estudian
tes monolingiies en fonologfa, lectura y deletreo (Couto-Cantero y Fraga-
Castrillon, 2023). Ademds, autores como Durgunoglu et al. (1993) reportaron
que la conciencia fonética y el reconocimiento de palabras en espafiol por
estudiantes espafioles predecia su reconocimiento de palabras en inglés, lo
que indica una positiva transferencia interlingiistica.

Galindo-Merino (2011) apunta que la lengua materna de los estudiantes
es un elemento que no se puede desvincular de los procesos de aprendizaje.
Sin embargo, la convivencia de la L1 y LE en el siglo XX ha estado marcada
por la creencia de que la lengua materna podria influir en la LE de forma
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negativa: cuanto mejor fuera el estudiante, menos necesitarfa la ayuda de la
L1. Con respecto a esta problemdtica, Littlewood y Yu (2011) sefialan que la
idea de que la dnica lengua empleada en la clase debe ser la target language
ha dominado las aulas de LE. Por ejemplo, el Direct Method propuso ensefiar
la lengua extranjera prohibiendo el uso de L1 (Richards y Rodgers, 2014). De
esta forma, los partidarios de este método no abogan por utilizar la L1 en
el aula, defendiendo que esta causaria interferencia con el aprendizaje de la
LE. En esta linea, autores como Auerbach (1993) menciona la falsa creencia
(cada vez menos extendida) entre el profesorado de que, si el alumnado estd
expuesto al idioma y son forzados a utilizarlo, lo internalizardn y aprenderdn
mds rdpido; no obstante, también apunta que, con el paso del tiempo, se ha
visto que este enfoque no proporcionaba los resultados esperados.

El uso de la L1 en el aula no solo da un sentido de pertenencia y de segu
ridad al estudiante, sino que ayuda a una mejor comprensién de lo que se
estd aprendiendo; reduce las barreras afectivas, y permite una mds répida
adquisicién de la LE. La L1 permite crear un “espacio social y cognitivo” que
asistird a los estudiantes durante el proceso de aprendizaje. Esto permitird
que aquellos alumnos con nivel mds bajo en la lengua puedan interactuar
con aquellos de nivel mds alto, y asi poder evolucionar (Rabbidge, 2019).

1.2. AICLE y Translanguaging

En el contexto educativo, el enfoque AICLE, basado en el aprendizaje de
contenidos y una lengua adicional, puede considerarse un entorno éptimo
para el uso de diferentes lenguas en una misma clase. La lengua y el conte
nido son conceptos que se encuentran entrelazados dentro de este enfoque
(Coyle, 2010). Este enfoque estd centrado en la interrelacién de las denomi
nadas 4C: contenido, comunicacidn, cognicién y cultura (Coyle, 2007). Las
4C implican tanto a maestros como al alumnado, usando y desarrollando
lenguaje de aprendizaje, para aprendizaje y a través del aprendizaje (language
of, for, y through learning).

Con relacidn a la lengua en el aula AICLE, Bentley (2015) clasifica dife
rentes tipos de lenguaje para conseguir los objetivos marcados. Distingue
asi entre content-compatible language, aquel lenguaje mds comun y menos
formal que se usa en otras materias y se aprende en clases de LE (2015, p. 11),
y content-obligatory language, vocabulario esencial para tratar un tema con
creto y que incluye términos especificos. En la materia de Arte, un ejemplo
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de content-obligatory language pueden ser términos como: acrylic, outine,
perspective, etc. Otros ejemplos de léxico empleado en esta materia, pero no
estrictamente relacionado con ella (content-compatible language), serian form,
observe, react, etc. (Chadwick, 2012).

En cuanto al uso de diferentes lenguas en el aula, en los dltimos afios se ha
introducido el término translanguaging en el dmbito educativo para referirse
ala estrategia pedagdgica en la que se emplea deliberadamente la alternancia
de lenguas (tanto input como output) en clases bilingties (Conteh, 2018). La
préctica translanguaging da a los estudiantes la oportunidad de utilizar todo
su repertorio lingtistico, es decir, las numerosas estrategias que utilizan los
hablantes de un idioma y los recursos lingtisticos que poseen, en diversas
situaciones y contextos sociales. Esto les permite llegar a un mayor nivel de
comprensién y de éxito académico (Nikula y Moore, 2019).

Sin embargo, Rabbidge (2019) sefiala una posible negacion por parte del
profesorado al uso de esta prdctica debido a la demonizacién del uso de la
L1 (mencionada anteriormente) por la influencia de metodologfas mds tradi
cionales que apuntaban al uso de la L1 en el aula como un método ineficaz
para la ensefianza de LE. El profesorado no es consciente de los beneficios
que otorga el uso de la L1 y gran parte de los docentes tienden a sentirse
culpables, relegando su uso a momentos en el que es estrictamente necesario,
como puede ser para manejar conductas disruptivas o para gestionar el aula
(2019, p. 25).

Ademds, como menciona Baker (2011), existen cuatro ventajas principales
en cuanto al uso de translanguaging como prictica pedagdgica:

Promueve una mejor y mds amplia comprension del tema a tratar gracias al pro
cesamiento y aplicacién de los conocimientos previos en la L1, cuyo objetivo es
maximizar las capacidades lingiifsticas del alumnado.

Permite desarrollar lenguaje que puede ser mds “débil” para el alumnado. Por
ejemplo, las actividades con una menor dificultad pueden ser realizadas en la LE.
Facilita los vinculos familias-centro y su cooperacion.

Integra de mejor manera a los estudiantes mds adelantados con aquellos con mds
dificultades.

Estudios sobre la practica translanguaging en AICLE han concluido que su
uso reporta diversos beneficios para el alumnado: crea un espacio dindmico
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de aprendizaje (Rafi y Morgan, 2023); permite una mejor transferencia,
negociacion de significado y fomento de recursos multilingties (Li, 2023); y
trabaja la conciencia metalingiistica (Cenoz y Gorter, 2022). Por tanto, la
implementacién y uso de diferentes lenguas en el aula AICLE puede bene
ficiar a los agentes implicados en el proceso, especialmente, el alumnado y
el profesorado.

2. OBJETIVO

El objetivo de este estudio es analizar el uso de la L1 y LE del alumnado (N=72)
y la maestra en tres aulas de educacion primaria en la comunidad auténoma
de Galicia (Espafa). Estas aulas siguen el enfoque AICLE en la materia de
Educacion Artistica (de aquf en adelante, Arfs). Para lograr este objetivo, se
han definido las siguientes preguntas de investigacion:

PI 1: ;Cuédndo utiliza el alumnado la L1 y la LE en el aula AICLE? ;Por qué?

PI 2: ;Cudndo utiliza la L1 y la LE la maestra en el aula AICLE?

PI 3: ;Qué percepciones tienen el alumnado y la maestra sobre el usode laL1y la
LE en el aula AICLE?

3. METODOLOGIA

3.1. Contexto y participantes

La muestra utilizada para el desarrollo de esta investigacién fue tomada
en un colegio publico plurilingtie espafiol de educacidén infantil y prima-
ria, situado en una comunidad auténoma bilingiie (Galicia). Gran parte
del alumnado de este centro destaca por tener contacto directo con la LE
habitualmente: asisten a clases de conversacion y acuden a intercambios o
experiencias de inmersion en la lengua. Para la realizacién de la presente
investigacion nos centramos en la materia no lingiiistica (Arts) impartida
en la lengua extranjera (inglés) siguiendo en enfoque AICLE en las aulas
de 6¢ curso de educacién primaria, en concreto, han participado cuatro
grupos (Grupo A, B, Cy D). El curso estd dividido en cuatro aulas diferen
tes con 19 alumnos/as en cada grupo. El numero total de participantes es
72 y la maestra.

263



264

LUCIA PABLO-REGUEIRO Y NOELIA M.2 GALAN-RODRIGUEZ

3.2. Principios de investigacion

Para la realizacién de esta investigacidn se ha utilizado una metodologia de
cardcter mixto. Este tipo de enfoque mixto de investigacién implica un con-
junto de procesos de recoleccion, andlisis y vinculacion de datos cuantitativos
y cualitativos (Herndndez-Sampieri y Mendoza, 2020). Por una parte, los
datos cuantitativos (los cuestionarios distribuidos entre el alumnado, véase
apartado 3.3.), permitirdn la recoleccién y andlisis de informacion para afinar
las preguntas de investigacion, o, por el contrario, revelar nuevos interrogantes
al problema. Por otra parte, se han analizado datos cualitativos, obtenidos
mediante la observacién directa en el aula y la entrevista a la maestra.

3.3. Instrumentos de investigacion

Se ha empleado una lista de control para la toma de datos en el proceso de
observacidn directa en el aula. Esta se dividi6 en 19 indicadores de éxito, que
fueron completados a lo largo de 3 semanas consecutivas. Para la realizacién
del cuestionario del alumnado (compuesto por 17 preguntas sobre el uso de la
LE en el aula, y sus percepciones de la misma; acompaiiadas de una escala de
Lickert) se adaptd el de Yuvayapan (2019). El alumnado respondié de manera
individual, por escrito y sin la intervencidén directa de ningun encargado de
realizar la investigacidn, el dltimo dfa de esta observacién (Echauri, 2013).
Finalmente, el dltimo instrumento utilizado para la triangulacién de esta
investigacién fue una entrevista personal con la docente. En este caso se
tomaron como referencia entrevistas y cuestionarios realizados anteriormente
por Moate (2011), Denman et al. (2013) y Yuvayapan (2019).

4. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

4.1. Cuestionario al alumnado

Se han analizado varios items del cuestionario al alumnado para conocer el
uso de la L1y LE en el aula, sus percepciones sobre la LE y sus sentimientos
sobre el uso de las diferentes lenguas presentes en su contexto educativo.
En el item ndmero 3 (Figura 22) se pregunta al alumnado sobre el uso del
inglés en la clase de Arts, se ha visto que tanto en el grupo B como el grupo
D un 61% de los estudiantes estin “un poco de acuerdo” con esta afirmacidn,
mientras que en el grupo C el porcentaje es de un 72,2%; frente el 619 del
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grupo A que encuentra estar “nada de acuerdo”. En general, estos resultados
muestran datos negativos que manifiestan el desinterés del alumnado ante
el uso del inglés en las clases de Arss. Existen numerosos factores que pueden
desencadenar este desagrado ante la ensefianza en inglés, siendo uno de los
mds comunes la ansiedad que siente el alumnado ante situaciones que los
precipitan fuera de su zona de confort (Rabbidge, 2019).

"Uso mucho el inglés durante la clase de Arts"
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Figura 22. Uso delinglés del alumnado en la clase de Arts.
Fuente: elaboracion propia.

Como se ha mencionado anteriormente, los factores afectivos juegan un papel
fundamental en el aprendizaje de lenguas, siendo relevante las respuestas
de los participantes sobre si el hecho de hablar inglés les hace sentir mds
nerviosos que hablar su L1. Se observa una clara tendencia en los grupos A
y D a estar completamente de acuerdo con esta afirmacién (38,9% y 33,3%
respectivamente). Se puede extraer de los datos recabados, que gran parte
del alumnado es consciente de la falta de uso del inglés en la clase de Arts, y
uno de los motivos es la inseguridad. Si tomamos el porcentaje acumulado,
podemos observar que casi el 30% del alumnado total afirma estar “completa
mente de acuerdo” en relacion con la afirmacidn sobre sentirse mds nervioso
hablando en inglés que en la L1 (Figura 23).
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"Me siento mas nervioso/a teniendo que hablar en inglés
que en castellano”
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Figura 23. Sentimiento de nerviosismo ante el uso de la LE.
Fuente: elaboracién propia.

Bonilla Jojoa y Dfaz Villa (2019) sefialan que existe la ansiedad facilitadora
dentro del aula, aquella que genera un impacto positivo en los estudiantes,
aquella que desencadena una sensacién que perturba el proceso de apren
dizaje, que podemos denominar ansiedad perturbadora. Segin MacIntyre
y Gardner (1991) podemos diferenciar entre tres tipos de ansiedad entre
los estudiantes: 1) ansiedad de trazo, que hace referencia a un patrén
caracteristico de la personalidad del individuo; 2) ansiedad de estado, se
presenta momentdneamente cuando el estudiante se encuentra realizando
alguna actividad; 3) ansiedad especifica, presentdndose en situaciones de
mdxima exigencia pata el estudiante. Sin embargo, aunque este tipo de
sentimiento puede ser comun a todo tipo de materias, existen trazos propios
de la ensefianza de las lenguas extranjeras, caracterizado por el miedo a
hablar en la LE, a fracasar en las pruebas y a una evaluacién negativa. Esta
ultima puede hacer referencia no solo a la evaluacién propia de la tutora,
sino también del resto del alumnado, por lo que podria tratarse de una
ansiedad de estado.
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Cabe destacar también el uso social de la lengua dentro del aula entre el
alumnado. Como se puede ver en la Figura 24, los participantes del grupo Ay
C dicen no emplear nunca el inglés con los compaiieros. Aunque este nimero
desciende ligeramente en los grupos B y D (89% y 94,4% respectivamente),
no es estadisticamente significativo.

"Cuando hablo con mis compafieros/as lo hago en inglés"
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Figura 24. Uso del inglés entre iguales.
Fuente: elaboracion propia.

Con relacion al posible mayor uso de la LE por el alumnado, se obtienen
resultados mayoritariamente positivos (Figura 25), como en el grupo C,
donde un 50% de la clase opina que estd “completamente de acuerdo”. Si se
comparan estos resultados con los anteriormente mencionados, se establece
una relacién de causa-efecto: la mayoria del alumnado no utiliza apenas la LE
en el aula. La unica excepcidn a estos resultados son los del grupo D, donde
un 66,7% opina que hace esfuerzos por hablar inglés en la clase, mientras
que un 44,4% piensa que no deberfan de utilizar mds la LE de lo que ya lo
hacen en la actualidad.
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"En mi opinion deberia de utilizar mas el inglés en clase”
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Figura 25. Opinién del alumnado sobre mas uso de la LE.
Fuente: elaboracién propia.

Para entender las percepciones del alumnado sobre el uso de su L1 en el
aula, se ha preguntado si el uso del castellano en la clase les ayuda a enten
der mejor las lecciones de Arts. Como aparece en la Figura 26, los resultados
fueron positivos en todos los grupos (grupos A y B: 61,1%; grupo D: 67%)
exceptuando el grupo C, donde los resultados positivos y negativos estdin
equiparados. Este item aporta una vision clave en la ensefianza de la LE a
través de la prdctica de translanguaging.

"El uso del castellano en clase me ayuda a
entender mejor las lecciones de Arts"
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Figura 26. Uso facilitador de la L1.
Fuente: elaboracién propia.
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Se ha mencionado anteriormente que la L1 tiene un lugar indispensable
en el aprendizaje de una nueva lengua. Antén y DiCamilla (1999) afirman
que, desde una perspectiva sociocultural, la L1 es beneficiosa para el apren
dizaje de la LE, ya que actia como una herramienta psicoldgica que ayuda
a construir un didlogo colaborativo efectivo. Ademds, les permite crear un
espacio social y cognitivo donde son capaces de ayudarse los unos a los otros
durante las tareas.

4.2. Entrevista a la maestra

La entrevista a la maestra proporciona datos tanto sobre el alumnado como
sobre su propia préctica docente. En relacion con el nivel de inglés del alum
nado en la materia de Arts, indica que el perfil lingtistico del aula es muy
variado: cuenta con alumnos de nivel avanzado y alumnado que no emplea
lalengua extranjera en ningin momento, revelando que la L1 es utilizada un
90% del tiempo de clase, mientras que la LE empleada por el alumnado es de
un 10%. Comenta que el alumnado hace un esfuerzo especial con el ayudante
de conversacién e intentan hablar con ¢l siempre en inglés, a diferencia de
con el resto de personas que forman la clase. En el resto de situaciones, en
ocasiones, cuando se dirigen a ella si lo hacen en la LE, pero cuando hablan
entre ellos siempre utilizan la L1. En la Figura 25 se pueden observar las
respuestas del alumnado, que coinciden con lo destacado por la maestra: no
hablan suficiente inglés en la clase y piensan que deberian de hacerlo mads.
Como sefala Nation (2003), el uso de la L1 entre hablantes que la compar
ten es mucho mds natural; ademds de ser comunicativamente mds efectiva
y siendo la lengua extranjera una fuente de inseguridad para aquellos que
no la controlan o que tienden a ser mds timidos. La L1 les proporciona una
forma familiar y efectiva de comprender el significado y el contenido que se
debe usar en la LE. Asf, cuando se le pregunta a la maestra cudndo utiliza la
L1 en la clase, comenta que solo lo hace cuando necesita comprobar que el
alumnado entendid lo que le explicd, o cuando no hay feedback por su parte.

Con respecto a sus percepciones personales acerca del uso de la L1 en el
aula, la maestra presenta actitudes negativas, alegando que preferiria que no la
usaran nunca. Comenta que siempre habla primero en la LE, y que, si poste
riormente no la comprenden, utiliza la L1. Durante el periodo de observacion
en el aula se comprobd este hecho: la profesora utiliza la L1 dnicamente para
aclarar informacién. Como se ha mencionado anteriormente, el uso de la L1
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en el aula de LE ha sido causa de debate por las posibles interferencias entre
las lenguas. Sin embargo, autores como Shin et al. (2020) abogan por el uso de
la L1 con fines pedagdgicos y afectivos (e]. aclarar dudas, ofrecer apoyo, etc.).

Con relacién a las estrategias utilizadas en el aula AICLE, la profesora
emplea diferentes técnicas a las que utilizan en el aula de LE, y se basan
principalmente en la participacion del ayudante de conversacion. La maes
tra argumenta que es la tinica manera eficaz para que el alumnado utilice
la LE, puesto que con ella no lo hacen. Aqui se puede encontrar de nuevo
el componente afectivo, ya que el alumnado sabe que la tnica manera que
posee para comunicarse con €l (hablante nativo de la LE) es mediante el uso
del inglés, por lo que este es un efecto motivador. Otro factor que motiva el
uso de la LE es la evaluacién: la maestra comenta que en 62 curso (dltimo
nivel académico de educacion primaria) el alumnado siente una gran preo
cupacion por las notas y por cémo van a ser evaluados, por lo que el hecho
de advertirles que el uso de la LE cuenta para mejorar su cualificacién crea
un efecto motivador en ellos.

4.3. Observacion de aula

La observacion directa a través de la lista de control ha proporcionado infor
macion para obtener una visién holistica del grupo y clase en términos de
manejo del aula, patrones de conducta relacionados con la lengua y el com
ponente social. Es importante mencionar las rutinas realizadas al principio
de cada clase previa a la realizacién de ejercicios y actividades: a través de
imdgenes, la maestra muestra al alumnado el vocabulario relacionado con
la sesién. A continuacidn, los alumnos repiten el vocabulario y la maestra
lleva a cabo un ejercicio para comprobar la comprension. Finalmente, da las
instrucciones para la realizacién de la limina.

En el transcurso de la rutina, la maestra utiliza la LE en todo momento
y mantiene una actitud participativa con el alumnado, intentando que se
sientan familiarizados con el vocabulario, dedicando tiempo con cada uno
de los grupos de trabajo en caso de que mostraran dudas. Sin embargo, aun
que en la primera sesién la mayor parte de los participantes la mayoria del
alumnado en las cuatro clases mostr6 interés por aprender el vocabulario y
comenzar el trabajo, el uso del inglés por su parte fue anecdético. Gran parte
del alumnado utiliza la L1 para comunicarse con la maestra, unicamente
la LE para apelarla (ej.“Teacher! Come here, please”), a lo que ella responde
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siempre en inglés. Los participantes utilizan su propio repertorio, y cuando
ven que no poseen las herramientas necesarias, acuden a la maestra en busca
de ayuda para poder comunicarse con él. Esta motivacién humana es una
de las formas mds eficaces de que el alumnado llegue a utilizar la LE en la
clase de manera orgédnica. Es interesante que el alumnado apelaba al ayu
dante de conversacién para actividades funcionales; sobre actividades mds
académicas, se dirigfan a la maestra. Un ejemplo de esto se puede encontrar
en la siguiente entrada:

Student 1: “Can you sharpen this?”’
Ayudante de conversacion: “Of course.”
Student 1: “Thank you!”

Como se ha visto en los datos recogidos en el cuestionario y la entrevista, el
alumnado no habla en la LE casi nunca en el aula, a excepcion de las inte
racciones que pueden llegar a tener con el ayudante de conversacién. Las
formas de cortesia bdsicas como hello, thank you o please, y las instrucciones
mads elementales como: Can I go to the toilet? son realizadas en la LE por parte
de todo el alumnado. Por lo tanto, hablan en inglés con content-compatible
language, es decir, vocabulario que es util para el desarrollo de la clase. En
alguna ocasidn se observaron didlogos en los que el uso de la LE por parte
de la maestra motivé al alumnado a seguir utilizando el inglés:

Teacher: “There’re houses flying”.
Student 2: “Yeah, there’re houses in the sky”.

Sin embargo, se ha observado code-switching en gran parte del alumnado, en
conversaciones entre ellos con fines académicos. La alternancia de cédigo hace
referencia al uso de diversas lenguas en el mismo discurso. En la mayoria de
los casos este tipo de alternancia se llevaba a cabo por medio de content-com
pulsory language, como puede apreciarse en el ejemplo a continuacion:

Student 3: “Hay que dibujar cuatro trees y two houses con el white pencil”.

' Anteriormente el alumno le habia preguntado a la maestra como debia de formular

la pregunta para que el ayudante de conversacidn lo entendiera.
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Cabe destacar que, cuanto mds hablan en inglés en la clase, los alumnos se
muestran menos vergonzosos, y motivan al alumnado que estd trabajando a
su alrededor a hacerlo también. Son numerosos los casos en los que alguien
llama a la maestra en la L1, y cuando ella contesta en la LE, consigue una
respuesta en la misma lengua utilizando la técnica de recasting:

Student 4: “Acabé”.
Teacher: “Finish?”
Student S: “Yeah, finish”.

En términos generales, se puede concluir que la observacion en el aula ha
confirmado los datos recogidos en el cuestionario, corroborando las hipétesis
que se manejaban en un primer momento sobre el uso y las percepciones
de la LE en el aula.

5. CONCLUSIONES

Este estudio ha puesto el foco en el uso de la L1 y LE en cuatro grupos de
educacién primaria que experimentan el enfoque AICLE en la materia de
Arts. Como se ha mencionado anteriormente, el uso de varias lenguas fomenta
la competencia plurilingtie del alumnado (Consejo de Europa, 2020) y las
précticas translanguaging pueden ser un eje vertebrador hacia la creacién de
un repertorio lingtistico unico conformado (y nutrido) por todas las lenguas
de un individuo (Ortega, 2019). Con relacién al uso de la L1 en el aula por
parte del alumnado (PI1), se puede afirmar que el castellano se utiliza para
comunicaciones de cardcter social (interaccion entre iguales) y en la mayor
parte de las interacciones con la maestra, salvo para apelarla o para simples
6rdenes, en las que emplean la LE. Esto se debe en gran parte a la desmoti
vacién que muestra el alumnado hacia LE, los factores socio-afectivos que
rodean la L1 y las percepciones que poseen del idioma. En gran parte, y tal
como argumenta Rabbidge (2019), esto es causado por los sentimientos de infe
rioridad, ansiedad e inseguridad que muestran al hablarlo delante de personas
que comparten la misma L1 que ellos. Cabe destacar también la presencia de
alternancia de c4digo a nivel intrasentencial con content-obligatory language
y alternancia intersentencial en content-compatible language, utilizada por el
alumnado para apelar a la maestra, prictica definida como ‘translanguaging
espontdneo’ (Cenoz y Gorter, (2022).
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Por otra parte, respondiendo a la segunda pregunta de investigacion (PI
2), se puede confirmar que la profesora solo utiliza la L1 para comprobar la
efectividad de su discurso, solucionar dudas o corregir malos comportamientos
entre el alumnado: este tipo de usos de la L1 en el aula AICLE son también men
cionados por diferentes autores (Coyle et al., 2010; Galin-Rodriguez, 2020). En
general, la maestra muestra un sentimiento de descontento a consecuencia de
procesos de aprendizaje donde el uso del castellano es mayor que el de la LE.
Comenta que dispone de escaso tiempo para impartir la materia lingtistica
(en este caso, inglés como LE), lo que provoca que los estudiantes tengan un
menor dominio del idioma y, como consecuencia, no se sientan cdmodos
comunicandose en esta y se encuentren desalentados. Ademds, apunta a una
falta de directrices claras por parte de las instituciones sobre cémo instaurar
AICLE en el aulay una carencia de formacion especifica en torno a AICLE. La
formacién del profesorado AICLE es un punto clave para el funcionamiento
de este enfoque: ayudar al profesorado a entender las ventajas del uso de la
L1 en las etapas iniciales en relacion con el filtro afectivo puede mejorar el
proceso de ensefianza-aprendizaje (Bobadilla-Pérez y Galin-Rodriguez, 2020).

En relacidén con la tercera pregunta (PI3), se pueden establecer diferencias
en las percepciones del alumnado en diferentes grupos, aunque todas con
uno denominador comun general. En las aulas en las que la mayorfa de los
estudiantes posefan un nivel de la LE superior al del resto del curso, los sen
timientos eran mayormente positivos, otorgandole importancia al hecho de
hablarla en el aula, y comprendiendo que su uso deberia de ser mayor para
asi obtener mejores resultados. Por el contrario, aquel alumnado con menor
dominio del idioma y no mostraba interés en ¢l, presentd sentimientos mds
negativos, y contrariados hacia el uso de este. Tal como comentan Barrios
y Acosta-Manzano (2022), esta dificultad lingtistica y percepcién negativa
puede estar relacionada con el nivel socioecondmico del alumnado (ej. asis
tencia a clases particulares de la LE). Sin embargo, todas las aulas poseen algo
en comun: incomodidad a la hora de usar la LE entre iguales. Todos ellos
mostraron ansiedad e inseguridad a la hora de tener que comunicarse con
el resto del alumnado en otra lengua que no fuera la L1. Estudios como los
de Garcia-Mateus y Palmer (2017) afirman estar convencidos que, después de
numerosas investigaciones, en aquellas aulas donde se practica el translangua
ging los estudiantes obtienen mejores resultados y tasas de éxito cuando se les
proporciona la oportunidad de emplear esta forma flexible de bilingtiismo.
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Esta investigaciéon comenzo con un objetivo claro. Sin embargo, a lo largo
del estudio se han abierto nuevas vias de investigacion. La falta de formacion
por parte del profesorado que ensefia AICLE es notable en los centros en la
actualidad. A pesar de la promocion de AICLE tanto a nivel legislativo como
curricular, la formacién del profesorado de Educacién Primaria en las uni
versidades sobre este enfoque es relativamente escasa (Galdn-Rodriguez etal.,
2024). La introduccién de técnicas como el translanguaging en aulas AICLE
durante la formacidn inicial y continua del profesorado se veria reflejada en
una mejora en el proceso de enseflanza y aprendizaje en entornos plurilin
guies, haciendo entender al profesorado que fue educado en el pensamiento
de que la dnica manera de aprender un idioma es a través de una inmersion
total en este, que el empleo de varias lenguas en el aula aporta beneficios a
alumnado y profesorado (Rabbidge, 2019).

Para concluir, cabe sefialar que el alumnado no se siente motivado a hablar
la LE con sus iguales, es decir, con sus compafieros/as y maestra, pero si lo hace
cuando la situacién comunicativa lo requiere. Con respecto a la profesora,
esta se siente desalentada ante la nula eficacia de sus técnicas de inclusién
de la LE en el aula, y la poca formacién que posee el profesorado en AICLE.
El uso de la L1 por su parte en el aula estd principalmente relegado a situa
ciones en las que la LE no puede ser utilizada, o que la L1 podria ser mds
eficaz, como para resolver dudas o para corregir malos comportamientos.
El translanguaging no es conocido, por lo tanto, no es aplicado en las clases,
manteniendo el estigma del uso de la L1 en el aula.
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CAPITULO 13

Profesorado AICLE y uso de la L1: estudio de
caso en primer curso de primaria

Paula Garcia Garcia* y Fatima Faya Cerqueiro’

RESUMEN:

En las dltimas décadas se ha pasado de entender el uso de la lengua materna (L1) en el
auladelenguaextranjeracomo unapractica poco didactica, a que esta sea parte esencial
de la metodologia. Los recientes cambios legislativos han puesto en valor el uso de las
distintas lenguas del aula y han otorgado al plurilingliismo una posicién privilegiada en
laclase deidiomas. Esta nueva perspectiva esta también presente en elaula AICLE, en la
quelaLltieneydebe tener especial relevancia. Conocer mejor como se utilizan las dife-
rentes lenguas a nivel pedagdgico en los cursosiniciales de educacién primaria puede ser
beneficioso,ya que en estos cursos el nivel linglistico del alumnado es atin limitadoen la
lengua extranjera. Portanto, el presente estudio tiene como objetivo identificar, clasificar
yanalizar las produccionesde L1 de unadocente que imparte Educacién Plasticay Visual
eninglésenel primercurso de educacién primaria. Los resultados sugieren laimportancia
que cobran algunas funciones, como asegurar la comprensién de léxico especifico y de
las propiasinstrucciones, a lavez que ponen de manifiesto la necesidad de incluir dichas
estrategias metodoldgicas como parte de la formacién del futuro profesorado.

Palabras clave: AICLE; L1; educacién primaria; aprendizaje de lengua inglesa

1. INTRODUCCION

Tradicionalmente, la lengua materna (L1) del alumnado ha sido rechazada en
el aula de lengua extranjera, asumida como una prohibicién explicita para el
alumnado y mucho mds para el profesorado, en cuyo caso podria ser percibida
como una carencia a nivel lingtifstico o podria dejar entrever inseguridades
sobre su propia competencia o su capacidad para manejar el aula.
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En las dltimas décadas se ha producido un cambio de paradigma, de
tal modo que la L1 se dignifica y llega a considerarse una estrategia util en
momentos clave (Lasagabaster, 2013). Asf, la utilizacién de la L1 ha pasado
de ser algo ajeno al aula de lengua extranjera (L2) a estar aceptada e integrada
como parte de la metodologia (Littlewood y Yu, 2011).

Ha habido varios factores que han influido en esta modificacién de pers
pectiva, por un lado, el rechazo a algunos enfoques, como el enfoque natural
o el método directo, que exclufan la L1 del aula de lengua extranjera, y a
ello se han sumado tendencias en el aprendizaje de idiomas mds contextua
lizadas, que favorecen la impronta sociocultural, con conceptos como el de
bilinglie emergente o el repertorio lingtistico dindmico, y que abogan por
el bilingtiismo o multilingliismo como objetivos a alcanzar (Moore, 2023).

En este sentido, el Volumen Complementario al Marco Comiin Europeo de
Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2020) incide especialmente
en la competencia plurilingiie y pluricultural, ya presente en el texto original,
incluyendo nuevas escalas como las de comprensién plurilingtie o aprovecha
miento del repertorio plurilingtie. Esto se puede ver reflejado en los nuevos
cambios legislativos, puesto que el Real Decreto 157/2022, por el que se
establecen la ordenacidén y las ensefianzas minimas de la educacién primaria,
desarrollado en el contexto de la actual ley educativa (LOMLOE), establece el
Plurilingtiismo como uno de los saberes que componen la materia de Lengua
Extranjera, al mismo nivel que la Comunicacién y la Interculturalidad, legi
timando asi una practica habitual.

Este cambio de percepcion a nivel metodologico no solo se ha aplicado en
la ensefianza de la L2, sino también en contextos de Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lengua Extranjera (AICLE) (Lin, 2015). La metodologia AICLE,
que se ha ido extendiendo desde inicios de siglo por toda Europa, otorga un
lugar importante a la comunicacién lingiiistica para favorecer la adquisicién
de contenidos cuando estos se imparten en una lengua extranjera, por lo que
recurrir a la L1 en determinados momentos puede apoyar esta finalidad en
el aula, tanto por parte del alumnado como del profesorado.

La L1 cobra especial relevancia en el caso de cursos iniciales en los que el
alumnado no tiene la competencia lingtistica necesaria. Por tanto, en este
trabajo se realiza un andlisis de las producciones en L1 de una docente en
un aula AICLE con alumnado de primer curso de educacién primaria (6-7
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afios), que nos permitan identificar la realidad lingiiistica en estos niveles y
destacar la complejidad y el reto que supone para el profesorado.

En las secciones que siguen, profundizaremos en la utilizacién de la L1
en el aula AICLE y detallaremos las funciones que puede tener, partiendo
de trabajos previos. A continuacidn, se detallan los objetivos, se describe la
metodologia y se ofrece el andlisis de los resultados. Finalmente, se presentan
algunas conclusiones de este estudio.

2. LAL1ENAICLE

El uso de laL1 por parte del profesorado cobra especial relevancia puesto que
se convierte en parte esencial de la metodologia y, a su vez, la investigacion
reciente apoya estas propuestas metodoldgicas al haber observado efectos
positivos del uso de la L1 tanto en el aula de lengua extranjera como en el aula
AICLE. Las estrategias principales que se observan cuando se utilizalaL1 en
contextos de ensefianza de una lengua extranjera (sea AICLE o no), pueden
corresponder a casos de code-switching (Poplack, 1980; Baker y Prys Jones,
1998) o de translanguaging (Lasagabaster y Garcia, 2014; Cenoz, 2017, Cenoz
y Gorter, 2021). El primero se suele entender como un acto normalmente
inconsciente, en el que se produce un cambio de lengua en el mismo discurso
(palabras, frases, oraciones, etc.) y que es habitual en contextos multilingties.
El segundo se percibe como un acto consciente, en el que se emplean la L1
y la L2 con un propdsito pedagdgico para que el alumnado recurra a todo
su repertorio linguistico.

Segin Goodman y Tastanbek (2021), la investigacion sobre code-switching
surge en situaciones de diglosia, centrdndose en casos de bilingtiismo o
multilingtiismo a nivel social, en el que tienen cabida las diferentes lenguas
como entidades separadas. Se tardarifa algo mds en trasladar el andlisis de este
fenémeno a contextos educativos. Sin embargo, el traslanguaging se estudia
como un fenémeno ligado a la ensefianza-aprendizaje desde un principio,
valorando el potencial que tiene en el aulay ligando esta préctica a las nuevas
conceptualizaciones del desarrollo del bilingtismo o plurilingiiismo, que
plantean un enfoque mds holistico. Asi, para autoras como Vogel y Garcia
(2017), el translanguaging, al contrario que el code-switching, trasciende cate
gorias cerradas de lenguas concretas.
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Si bien los conceptos se definen de forma diferente, como Goodman y
Tastanbek (2021) resaltan, pueden existir casos en los que ambos se solapen o
que la interpretacién de ejemplos similares tenga cabida bajo uno u otro tér
mino en distintos estudios, por ejemplo, teniendo en cuenta si es un fenémeno
mds o menos consciente o cudl es la intencionalidad del profesorado cuando
introduce varias lenguas en su aula. De este modo, la L1 ha ido abandonando
el estigma, sobre todo en casos de code-switching, para convertirse en una
herramienta pedagdgica en si{ misma, también a través del translanguaging
(pedagdgico) (Cenoz y Gorter, 2021), que permite un uso mds consciente,
planificado y atil no solo para la adquisicién de terminologia especifica, pues
entre sus ventajas destaca el hecho de que también puede contribuir a dar
reconocimiento y prestigio a diferentes lenguas en contextos multilingtes.

En los ultimos afios se ha incrementado el ndmero de estudios que se centran
enelusodelaLl en el aula AICLE en diferentes niveles educativos. Asi, algunos
trabajos han analizado, entre otros aspectos, las funciones que desempeiia la
L1 empleada tanto por el alumnado como por el profesorado. Investigaciones
anteriores se han centrado en la utilizacién que hacen ambos, como en el caso
de Bobadilla y Galdn (2020), cuyo estudio se ocupaba de un contexto AICLE
en Galicia en educacién secundaria. El alumnado recurre a la L1 ante la com
plejidad de algunos conceptos, y lo hace por motivos socioemocionales, como
la inseguridad en la L2, la expresién de emociones o por camaraderia con sus
iguales. El profesorado, por su parte, utiliza la L1 con finalidades diddcticas
como facilitar la comprensién, dar explicaciones o mantener la participacion,
Se observa el rol de la L1 como apoyo a nivel cognitivo, en el caso del alum
nado tanto en LOTS (habilidades de pensamiento de orden inferior) como en
HOTS (habilidades de pensamiento de orden superior), siguiendo la taxonomia
de Bloom, mientras que por parte del profesorado solo en LOTS. Las autoras
defienden que la coexistencia de ambas lenguas en el aula puede enriquecer el
proceso de aprendizaje. Se mencionan usos de franslanguaging, si bien en los
ejemplos que se proporcionan predominan casos de code-switching.

Cabe destacar el estudio de Serra y Feijod (2022), que se centra en el fend
meno del translanguaging por parte del profesorado en el aula AICLE. Estas
autoras analizan la produccién de diferentes docentes en aulas de distintas
materias y lo contrastan con la propia percepcién de ese profesorado. El
estudio abarca varios cursos, de 12 a 5¢ de primaria, y diferentes materias
no lingiisticas, si bien solo una de las docentes participantes desempefia su
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labor en 12y 22 de primaria. Las autoras observan un mayor uso de la L1 en
los cursos mds bajos, pues cada docente tiende a adaptar el discurso al nivel
lingtiistico y cognitivo del alumnado. El trabajo destaca algunas incongruen
cias entre la percepcién que tiene el profesorado sobre el uso de la L1 y cémo
realmente la emplean en el aula, pues suelen recurrir a la L1 en mds ocasiones
de lo que creen, incluso el profesorado que no estd a favor de su utilizacién.
También se destaca que el uso tiende a ser mds intuitivo que planificado, por
lo que la formacidén parece una necesidad para este colectivo.

Con todo, la mayor parte de las investigaciones en estos contextos han
tenido en cuenta el uso de la L1 por parte del alumnado. Asi, Gallagher y
Colohan (2014) investigan cémo los/las estudiantes utilizan su L1 durante
las tareas en el aula y cémo esta practica puede servir como una herramienta
de ensefianza y aprendizaje. El estudio, que se centra en alumnado de entre
14y 15 afios, destaca algunas ventajas a nivel lingtistico, como la conciencia
gramatical o el desarrollo del léxico, y a nivel cognitivo, pues la L1 sirve para
facilitar la comprensién de conceptos complejos.

El trabajo de Garcfa Mayo e Hidalgo (2017) compara el uso de la L1 entre
alumnado AICLE y no AICLE en un trabajo longitudinal de 32 a 42 primaria.
Se observa que el grupo AICLE recurre en menor medida a la L1 y que este
uso es mds estable en el tiempo, si bien las funciones fueron similares. La
L1 tiene un rol facilitador, sobre todo con el vocabulario desconocido, pero
también para comentar aspectos gramaticales o para ayudar en la gestién de
la tarea. Asimismo, se aprecia su uso en la gestién de tareas comunicativas y
en la interaccién. Las autoras destacan que el alumnado tiende a utilizar la
L1 en tareas con mayor exigencia a nivel lingtiistico o cognitivo.

El estudio de Pavon y Ramos (2018), realizado entre alumnado de 4¢
curso de primaria en un contexto AICLE, resulta muy interesante por el
gran ndmero de funciones que describen, partiendo de la taxonomia de
estrategias comunicativas propuesta por Dornyei y Scott (1997), un modelo
pensado para fenémenos lingtiisticos en la L2. Entre los usos que detallan
Pavén y Ramos (2018) se incluyen peticiones de confirmacion, de ayuda
o de instrucciones, la llamada de atencién al profesorado, instrucciones a
compaiieros/as o la expresién de emociones. Aunque el trabajo no se centra
en el profesorado, si menciona el hecho de que estimula al alumnado para
que responda, dando la opcién de que lo hagan en la L1 y recurriendo para
ello incluso a esa misma lengua el propio profesorado. El trabajo sefiala que
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la mayoria de los usos de la L1 observados serfan ejemplos de code-switching.
Sin embargo, como destacan en este estudio, a pesar del uso frecuente de la
L1 se percibe todavia una falta de sistematicidad en el empleo de la lengua
inicial. En muchas ocasiones el profesorado AICLE es desconocedor de qué
uso hacer de la L1 en su aula, en qué momentos o contextos pueden incor
porarla e incluso si deben o pueden tenerla en cuenta o no en la evaluacion
el alumnado (Martin-Macho Harrison y Faya Cerqueiro, 2020).

3.L1: USOS Y FUNCIONES

Sinos centramos en la legislacién actual en Espaiia que regula el curriculo en
educacién primaria, en el Real Decreto 157/2022, encontramos la disposicion
adicional segunda, donde se mencionan de forma especifica las “ensefianzas
del sistema educativo espafiol impartidas en lenguas extranjeras” y en la
cual se indica que para aquellos casos en los que se imparta una materia no
lingtistica en un idioma extranjero es necesario que el alumnado maneje
la lengua de especialidad de la materia correspondiente tanto en la lengua
extranjera como en las lenguas (co)oficiales (RD 157/2022, p. 16):

Las administraciones educativas podrdn autorizar que una parte de las dreas del
curriculo se impartan en lenguas extranjeras, sin que ello suponga modificacién
de los aspectos bdsicos del curriculo regulados en el presente real decreto. En este
caso, procurardn que a lo largo de la etapa los alumnos y alumnas adquieran la termi
nologia propia de las dreas en la lengua extranjera y en la lengua o lenguas oficiales de
la comunidad autonoma. (Enfasis anadido)

En los diferentes decretos publicados por las comunidades auténomas desa
rrollando el Real Decreto el texto es similar. Por lo tanto, en el caso de Galicia
el profesorado tendrd que asegurarse de que el alumnado esté expuesto a los
conceptos que se ensefien en las materias impartidas en una lengua extran
jera, no solo en dicha lengua, sino también en gallego y castellano. De este
modo, a pesar de no proporcionar indicaciones sobre la metodologia que se
ha de utilizar en dichos documentos, si parece oportuno que la L1 tenga una
presencia relevante en el aula.

La legislacion especifica que regula la ensefianza en centros plurilingties
en Galicia no hace mencién al uso de las lenguas cooficiales en las mate
rias impartidas en lengua extranjera, pero si se pueden observar en algunas
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comunidades auténomas que prevén contextos especificos de uso de la L1,
como en el caso de Castilla-La Mancha, que detalla en la Orden 27/2018
(p. 4713) que la lengua castellana se podrd usar con alumnado con necesidades
especiales, para la adquisicion de la terminologfa especificaen la L1 y también
con otras finalidades pedagdgicas, por ejemplo “para hacer comprensible el
mensaje, para la introduccién y resumen de contenidos”.

Parece, pues, evidente que los estudios destacan el uso y potencial de la L1
y, si bien se estd produciendo un cambio a nivel legislativo que acerca los resul
tados de la investigacidn a las estrategias pedagdgicas que se han de seguir, en
la mayorifa de las comunidades auténomas todavia no se han incorporado de
forma clara las posibilidades reales que tiene la L1, de forma que el profesorado
tenga de forma generalizada unas indicaciones bésicas sobre cémo utilizar la L1.

Centrdndonos en el uso de la L1 por parte del profesorado, podemos
observar algunos ejemplos referidos al aula AICLE en trabajos previos, sin
embargo, la presencia de la L1 se ha estudiado ampliamente en la ensefianza
de la lengua extranjera, recogiendo en diversos estudios las finalidades que
tiene, lo cual nos permite recurrir a un amplio catdlogo de funciones.

Temesgen y Hailu (2022) diferencian tres grandes bloques en el uso de la
L1 por parte del profesorado: las funciones estrictamente académicas, aque
llas relacionadas con el manejo del aula y funciones de cardcter social. Serra
y Feijod (2022), en su estudio en el aula AICLE, mencionan ademds de esos
tres usos principales el de la traduccién paralela como una funcién especifica.

Dentro de la funcién académica podriamos mencionar usos mds con
cretos, como asegurar comprensién de vocabulario especifico de la unidad
(Flyman-Mattsson y Burenhult, 1999; Galindo Merino, 2008; Littlewood y Yu,
2011; Debreli y Oyman, 2015), asegurar comprension de gramdtica (Flyman-
Mattsson y Burenhult, 1999; Galindo Merino, 2008; Littlewood y Yu, 2011;
Debreli y Oyman, 2015), introducir nuevo contexto (Flyman-Mattsson y
Burenhult, 1999), desarrollar estrategias de memoria (Galindo Merino, 2008)
o desarrollar estrategias compensatorias (Galindo Merino, 2008).

En cuanto a la gestion de la clase, se pueden observar funciones como
asegurar la comprension de instrucciones para que resulten claras y compren
sibles a todo el alumnado (Flyman-Mattsson y Burenhult, 1999; Littlewood
y Yu, 2011) o mantener el control en el aula, gestionando de forma adecuada
el comportamiento a través de advertencias especificas en la L1 (Flyman-
Mattsson y Burenhult, 1999; Galindo Merino, 2008; Littlewood y Yu, 2011).
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Dentro de las funciones de cardcter social o afectivo, podemos encontrar
reforzar la propia seguridad del profesorado (Flyman-Mattsson y Burenhult,
1999; Galindo Merino, 2008) o expresar emociones (Flyman-Mattsson y
Burenhult, 1999; Galindo Merino, 2008; Littlewood y Yu, 2011). En muchos
casos el uso de la L1 sirve para crear un clima de aula mds positivo y fomentar
una interaccion de cardcter emocional, con comentarios personalizados o
incluso humoristicos.

4. OBJETIVOS

El presente estudio tiene como objetivos (i) identificar y clasificar los diferentes
usos que el profesorado hace de la L1 en un aula AICLE de 1¢ de educacién
primaria en la materia Educacion Plésticay Visual y (ii) analizar las implicacio

nes diddcticas del uso de la L1 en un contexto AICLE en educacién primaria.

5. METODOLOGIA

El estudio se realizé en un centro publico de educacién infantil y primaria,
urbano, ubicado en Santiago de Compostela, que pertenece a la red de cen
tros plurilingties. Las lenguas que se utilizan en el centro para materias no
lingiiisticas son, como en toda la comunidad de Galicia, las lenguas coofi
ciales, castellano y gallego y, ademds, por tratarse de un centro plurilingie,
el inglés como lengua extranjera. De este modo, en la materia de Educacion
Plastica y Visual se utiliza el inglés como lengua vehicular, siguiendo las
indicaciones del Decreto 79/2010, que permite ofertar hasta un tercio de las
materias en lengua extranjera (con excepciones sobre algunas que se deben
impartir en gallego o castellano) y esta asignatura, con una carga lectiva
de una hora semanal, suele ser la mds habitual en los centros plurilingties
publicos gallegos.

Para la investigacion que se describe se decidid estudiar el uso de la L1
en dicha materia en un grupo de 12 de educacién primaria. En una fase
inicial del trabajo se contempld incluir las intervenciones del alumnado y la
docente, pero tras varias sesiones que se limitaron a la observacién en el aula
se opt6 por centrar la investigacién en la profesora, puesto que el alumnado
apenas hacfa uso de la lengua extranjera en este curso, limitdndose a repetir
producciones orales de la docente o a proporcionar respuestas muy breves
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cuando se ofrecifan varias opciones y, por el contrario, la docente utilizaba
la L1 en ocasiones puntuales.

En cuanto al perfil de la docente, se trata de una maestra diplomada con
especialidad en Lengua Extranjera (Inglés), que cuenta con 22 afios de expe
riencia y posee un nivel lingiistico C1 del MCER, superior al minimo indicado
por el Real Decreto 1594/2011, que exige un nivel B2 para profesorado que
imparta en lengua extranjera materias diferentes a dicha lengua y también
requerido en Galicia para el profesorado que imparte docencia en centros
plurilingties (Orden del 30 de junio de 2010 y Orden del 12 de mayo de 2011).

La recogida de datos tuvo lugar durante dos sesiones de la materia
Educacion Pldstica y Visual, en las que se procedio a realizar una transcrip
cién instantdnea de todas las intervenciones en L1 que se producian, con la
ayuda de una tabla de recogida de datos, elaborada a partir de las funciones
principales sobre el uso de la L1 en los estudios previos ya mencionados. La
plantilla para la recopilacion de ejemplos se muestra en la Tabla 13:

Tabla13. Plantilla para recopilacién de ejemplos en el aula.

Descripcién Ejemplos

Funciones Dar el significado de una palabra desconocida.
académicas

Explicar un punto de gramatica dificil o facil.

Cambiar de tema.

Recordar ciertas palabras, sonidos o estructuras
por el parecido entre L1y L2.

Resolver un fallo en la comunicacién en la L2.

Manejo del Mantener el orden en el aula.
aula

Ponery explicar deberes. Dar instrucciones para
llevar a cabo una actividad practica.

Funciones Relacionar nuevos conceptos cuando el profeso-
de caracter  rado experimenta dificultad para ello.
social

Expresar emociones de forma esponta-
nea. Comprender emocionalmente al alumnado
cuando se habla con este.

Hablar con un/a estudiante de un problema perso-
nal. Lidiar con una discusién.

Fuente: elaboracidn propia.
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Los ejemplos fueron revisados con posterioridad, y se procedid a su
clasificacién y andlisis siguiendo los catdlogos de funciones descritos en
los estudios ya mencionados (Flyman-Mattsson y Burenhult, 1999; Galindo
Merino, 2008; Littlewood y Yu, 2011; Debreli y Oyman, 2015; Temesgen y
Hailu, 2022). Al tratarse de una muestra recogida en tan solo dos sesiones
y en las intervenciones de una dnica docente, el nimero total de casos
es bajo, por lo que se opt6 por una metodologia descriptiva que ofrezca
un catdlogo de usos y no se ofrecen datos cuantitativos de las funciones
observadas.

6. EJEMPLOS DE LAS FUNCIONES RECOGIDAS

En los siguientes subapartados se describen los diferentes usos observados
en el aula, teniendo en cuenta tanto las intervenciones de la docente en
las lenguas cooficiales como el contexto concreto o la situacién del aula en
que se producian. Asi, se recogieron ejemplos con las siguientes funciones:
asegurar comprension de vocabulario especifico de la unidad, introducir
nuevo contexto, desarrollar estrategias de memoria, desarrollar estrategia
compensatoria, mantener el control en el aula, asegurar comprensién de
instrucciones y expresar emociones. Por el contrario, no se identificaron usos
como reforzar la propia seguridad del profesorado y asegurar comprension
de contenido gramatical. En el caso de ejemplos en los que se produce un
cambio de tema y se introduce un nuevo contexto se ha optado por clasi
ficarlos dentro de la categoria de dar instrucciones, pues todos obedecfan
a situaciones relacionadas con el manejo del aula, mds que con funciones
académicas.

6.1. Asegurar comprension de vocabulario especifico de la unidad

Al tratarse de un curso inicial, en el que la mayor parte del léxico que se ve
es nuevo para el alumnado, resulta clave comprobar que este es capaz de
entender. En el ejemplo se observa cémo el alumnado produce nombres de
varios animales en inglés y la docente va repitiendo el nombre en la L1 para
asegurar la comprensidn y favorecer que se vaya asentando ese vocabulario.
Este uso pedagdgico seria similar a algunos ejemplos de translanguaging en
los que se compara terminologia en varias lenguas.
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Alumnado: coral
Profesora: coral
Alumnado: turtle
Profesora: tortuga

6.2. Desarrollar estrategias de memoria

El énfasis en una palabra que el alumnado ha aprendido hace poco puede
servir para consolidar su aprendizaje, repitiendo la misma palabra varias veces
en L1 y L2 puede ayudar a este propdsito, en especial cuando la palabra se
parece en las diferentes lenguas, de tal modo que el alumnado pueda percibir
cémo varia la pronunciacién:

Profesora: Use your imagination, imaginacion, imagination, imaginacion.

6.3. Desarrollar estrategia compensatoria

En ocasiones, la comunicacién en L2 falla por la complejidad del mensaje
y se hace necesario recurrir a la L1. En este caso la docente habia dado las
instrucciones varias veces en inglés sin éxito, por lo que ve necesario cambiar
de cddigo para posibilitar la comunicacidn:

Profesora: ;Dénde estd tu ficha? (La alumna le lleva la ficha) Ponle el nombre.

6.4. Mantener el control en el aula

Cuando es preciso proporcionar indicaciones claras para mantener el
orden entre el alumnado, o cuando hay que corregir el comportamiento
de estudiantes que no actdan adecuadamente, la lengua extranjera puede
no ser suficiente para la comprensién. En este caso la docente afiade un
comentario en L1 para que quede clara su molestia con la actitud del
alumnado:

Profesora: You are going to sit down in another place. You have to relax. Aqui ya te has
pasado con tantas tonterfas.

6.5. Asegurar comprension de instrucciones

Cuando las instrucciones son muy especificas, el code-switching resulta de
gran utilidad para favorecer la comprensién. En el ejemplo, vemos cémo se
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alterna la informacién en inglés, en gallego y en castellano, para finalmente
incluir de nuevo el inglés:

Profesora: Then, we erase the marks of the pencil, despois quitamos as marcas do
lépiz. Si dejamos el ldpiz queda feo, queda ugly.

En ocasiones la dindmica de la sesion supone un cambio de tema brusco y
la informacidn en lengua extranjera puede ser un reto para el alumnado,
que no entenderia a qué se refiere la docente. En el ejemplo, es una alumna
la que introduce una duda, y al observar la dificultad con el texto en inglés,
el uso de la L1 sirve de apoyo, una vez se ha formulado primero en la L2,
proporcionando a la vez palabras clave en la L1 y un resumen de la respuesta:

Alumna: ;En maydsculas o en mindsculas?
Profesora: Write your name in capital letters, mayusculas.

6.6. Expresar emociones

En ocasiones, el uso de la L1 sirve para mejorar las relaciones interpersonales.
En este ejemplo la conversacion se inicia en inglés, el alumno es capaz de
responder en inglés a la primera pregunta con una sola palabra, pero no a la
segunda, que s{ comprende y decide responder en espafiol. La profesora, a su
vez, introduce el gallego en su respuesta como reaccion de empatia, propor
cionando un consejo en inglés seguido de su traduccion resumida en gallego:

Profesora: How are you today?

Alumno: Sad.

Profesora: Why are you sad?

Alumno: Porque mi hermano no juega nunca conmigo.

Profesora: Que triste! You have to talk to your brother, tes que falar con el.

En este ejemplo se observa cémo se combinan las tres lenguas del aula de un
modo natural, garantizando la efectividad de la comunicacidn.

7. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Como se indicaba, durante las sesiones no se observé ningun ejemplo en el que
las funciones de la L1 implicasen reforzar la propia seguridad del profesorado
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y asegurar comprensién de gramdtica. En cuanto a la primera de ellas, el perfil
de la docente, con amplia experiencia en la ensefianza de la lengua inglesa
y un nivel superior al exigido por la normativa, posiblemente contribuye a
que no tenga ese tipo de inseguridades, y menos si cabe en un curso bajo.
En cuanto a la segunda de las funciones que no se produjo durante la obser
vacion, cabe recordar que se trata de una materia no linguistica, por lo que
es esperable que la gramdtica no tenga gran presencia en el aula, y, ademds,
el Decreto 155/2022 introduce los contenidos de cardcter metalingtistico en
una lengua extranjera en 42 curso de primaria, mientras que en el primer
curso apenas se comienza a introducir algin contenido metalingtistico en
la L1. Algo similar ocurria en el estudio de Serra y Feijoo (2022), en el cual
solo una de las docentes en su muestra, de 42 curso, recurrfa a esta funcién.

Los ejemplos observados relacionados con las funciones académicas mues
tran casos de baja demanda a nivel lingfiistico y a nivel cognitivo, por tratarse
de alumnado de primer curso, que ha establecido contacto por primera vez
con la metodologia AICLE y que cuenta con escasos recursos escritos y orales
en la L2. En relacién con el manejo del aula, la L1 resulta indispensable con
alumnado que apenas comprende 6rdenes muy sencillas en la L2. En cuanto
al uso de la L1 con valor emocional, puede resultar una herramienta ideal
para que el alumnado se sienta apreciado y reforzado en un contexto que
puede llevar a la desmotivacidn.

Se observan sobre todo ejemplos de code-switching, mds que un translan
guaging pedagdgico que requiera de una planificacién previa, si bien en todo
momento la docente atiende a la realidad de su aula y a las necesidades que
surgen entre su alumnado, con una respuesta dgil mediante estrategias eficaces
en cada caso. Estos resultados son asi similares a otros estudios que enfatizan
la necesidad de ahondar en la formacién del profesorado para pasar de un
uso intuitivo a un uso planificado (Serra y Feijoo, 2022).

Lo que si se puede enfatizar teniendo en cuenta el presente trabajo y los
estudios publicados en los ultimos afos es que la introduccién de L1 tanto
en el aula AICLE como en aula de lengua extranjera puede tener una fun
cion facilitadora del proceso enseflanza-aprendizaje. Reconocer el uso de
la L1 dentro del aula de lengua extranjera o en materias impartidas en una
lengua extranjera como algo positivo para el alumnado puede, ademds, servir
para otorgar un mismo prestigio a todas las lenguas cooficiales y mejorar el
repertorio lingtistico (Cenoz y Gorter, 2021), a la vez que ayuda a cumplir
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las (escasas) indicaciones en la normativa vigente, que exige adquirir la ter
minologfa especifica en la L1.

Aunque la investigacién cuenta con limitaciones por tratarse de un estu
dio de caso, incide en necesidades comunes a otras aulas AICLE, por lo que
podemos proponer la conveniencia de algunas lineas de investigacién en
nuestra comunidad, que ayuden, asimismo, a perfilar la formacién que se
debe ofrecer al profesorado en activo y al futuro profesorado. Asi, se podrian
intentar identificar diferencias en el uso de la L1 dependiendo del nivel
educativo (y lingtiistico) del alumnado, la relacién que existe con este uso
a nivel metodoldgico y los aspectos cognitivos inherentes a cada contexto.

En el presente estudio la docente contaba con recursos lingtiisticos habi
tuales en el aula de lengua extranjera gracias a su perfil profesional, lo que
nos hace plantear que pueden existir posibles diferencias entre docentes con
formacion de enseflanza de lenguas extranjeras y profesorado AICLE pro
cedente de otras disciplinas no lingiiisticas, y que quizd muchas estrategias
pedagdgicas empleadas en el dmbito de la didéctica de la lengua extranjera
pueden tener gran utilidad para los contextos AICLE. Sin embargo, recursos
metodoldgicos que pueden ser de gran ayuda y que resultan practicamente
intrinsecos al aula AICLE, como el translanguaging pedagdgico, no estdn tan
asentados en el aula de lengua extranjera.

En conclusién, la inclusién de la L1 en la metodologia AICLE no solo
facilita la adquisicién de contenidos y lengua extranjera, sino que también
proporciona beneficios cognitivos, lingiiisticos, pedagdgicos y socioafectivos
que enriquecen el proceso de ensenanza-aprendizaje en su conjunto. Integrar
las cuestiones que se mencionan en actividades formativas podrd contribuir
al perfeccionamiento de la metodologia AICLE en nuestro entorno.
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CAPITULO 14

Revision bibliografica sobre AICLE
en Espana: 2000-2023

Andrea Leston Otero*

RESUMEN:

Desde hace dos décadas, los paises europeos han modificado sus politicas linglisticas para
apoyarelprincipio “Lengua materna+2” promovido por lasinstituciones europeas. Espaiia
no fue una excepcion, haciendo uso de la metodologia AICLE con tal propdsito que, en los
Ultimos afios, estd siendo utilizada de forma asidua en los diversos centros escolares. Esta
situacién hallevado aelaborarestudios sobre laimplantacién de esta metodologia, pero,
taly como indica Gonzalez Gandara (2019), es necesario aumentar una mayor investiga-
cidn sobre AICLE para solventar las cuestiones que preocupan a los agentes educativos
implicados. Teniendo esto en cuenta, en este articulo se analizan los temas abordados y
las metodologias utilizadas en 98 tesis doctorales y 75 articulos cientificos publicados en
las dos Ultimas décadas con el propdsito de aportar una vision general sobre el estado de
lainvestigacion AICLE en el paisy, de estaforma, detectar necesidades y/o carencias para
que las investigaciones futuras vayan encaminadas a solventarlas.

Palabras clave: AICLE; investigaciones; Espafia; analisis

1. INTRODUCCION

Lametodologia de Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras
(AICLE) —Content and Language Integrated Learning (CLIL), en inglés—, es
una realidad que se implementa dfa tras dia, principalmente, en centros de
educacién primaria y secundaria espafioles, impartiendo diversas materias
no linguisticas, como Educacién Artistica, mediante una lengua extranjera
como la lengua inglesa.

La definicién oficial adoptando la terminologfa especifica AICLE, no fue
desarrollada hasta 1994 por parte de un grupo de especialistas, entre los que
destacaba David Marsh, que propusieron este término para abarcar diversas
metodologias en las que se presta atencidn tanto al contenido como a la
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lengua (Marsh et al., 2005). aunque la realidad es que la educacién en una
lengua diferente a la materna del estudiante no es un concepto novedoso por
si mismo (Coyle et al., 2010).

Si pensamos en prdcticas educativas que se hayan llevado a cabo ligadas
a AICLE, la primera y mds reconocida experiencia que nos viene a la mente
es el programa de inmersién lingtistica llevado a cabo en la francéfona
Quebec, en Canadd, en la que familias de habla inglesa viviendo en el lugar
solicitaron a las autoridades que sus hijos e hijas recibiesen docencia en
francés, para evitar de esta manera posibles desventajas que pudiesen tener
en el futuro en la provincia, al no tener fluidez en el habla de la lengua
(Mehisto et al., 2008).

En el contexto espaiiol la convivencia de varias lenguas es habitual tanto
en comunidades que cuentan con dos lenguas oficiales, como en la mayor
parte del territorio, debido a la presencia de poblacién migrante procedente
de paises con diferentes lenguas nativas.

Por lo tanto, considerando los antecedentes de la metodologia y su uso
actual en distintas etapas educativas a lo largo del pafs, resulta pertinente
analizar el estado de la investigacién en materia de AICLE en las ultimas
décadas, recurriendo para ello a las tesis doctorales realizadas sobre esta
metodologia almacenadas la Base de datos de Tesis Doctorales (TESEO), y a
articulos cientificos seleccionados aleatoriamente de la base de datos Scopus.
De esta forma, se detectardn aquellos aspectos que han tenido mayor presencia
en la investigacién espafiola, a la vez que se podrdn identificar aquellas cues
tiones menos estudiadas y, por lo tanto, posibles necesidades y/o carencias a
solventar en el futuro, para que la imparticién de materias bajo AICLE sea
lo mds efectiva posible, atendiendo las dudas e inquietudes del profesorado,
familiares e incluso del propio alumnado.

2. MARCO TEORICO

2.1. {Qué es AICLE?
La primera definicién de AICLE propuesta por David Marsh sefialaba que:

AICLE y EMILE se refieren a cualquier contexto educativo de doble foco en el
que una adicional, que no suele ser la primera lengua del alumnado implicado, es
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utilizada como medio en la enseflanza y aprendizaje de contenido no lingistico
[traduccidén propia] (Marsh, 2002, p. 15).

A partir de este momento, el término comenzé a utilizarse de forma genérica
para designar cualquier prictica educativa en la que se impartfa una materia
no lingiiistica mediante una lengua extranjera. La generalidad del término,
sumada a la dualidad de la metodologfa que puede apreciarse en la definicién
establecida por Marsh, dio lugar a dificultades en cuanto a qué es exactamente
un contexto AICLE en la prdctica educativa.

Debido a ello, Marsh (2002) clarific6 esta problemadtica, estableciendo
que los porcentajes en cuanto a la distribucién de lenguaje y contenido
en la préctica educativa pueden variar, pero que este doble foco debe estar
presente para que pueda considerarse una practica AICLE. Posteriormente,
también surgieron dudas debido a que, tal y como indican Martinez Agudo
y Fielden Burns (2021), se incidié en gran medida en qué no supone una
préctica AICLE, en lugar de en qué implica llevar a cabo esta metodologfa.
Para tratar de solventar esta problemadtica, diversos estudios han ahondado
en como debe impartirse una sesién educativa bajo AICLE, ayudando de esta
forma a docentes de todo el mundo en su dfa a dfa.

Entre las aportaciones mds relevantes, es necesario destacar la Trfada AICLE
desarrollada por Mehisto et al. (2008), que consideran que la esencia de la
metodologia era la integracidn, la cual tenfa un doble propésito. Por una
parte, el aprendizaje de la lengua es incluido en las lecciones de contenido,
por lo que la informacidn es mostrada de una forma que facilite la ensefianza
mediante diagramas, gréficos, etc.

Por otra parte, el contenido de las materias que son impartidas bajo la meto
dologia AICLE es utilizado en el aprendizaje de la lengua, lo que supone que
el/la docente lingtistico colabore con docentes de las materias de contenido,
incorporando el vocabulario y terminologia de las materias ensefiadas bajo
AICLE en sus sesiones para facilitar el proceso de aprendizaje en el alumnado
y, asimismo, ayudar a nuestros compaiieros/as docentes.

De esta forma, los objetivos de contenido son apoyados por los lingiiisti
cos. No obstante, Mehisto et al. (2008) anaden un tercer elemento: el desa
rrollo de las destrezas de aprendizaje. En este sentido, argumentaron que
estas ultimas apoyan la adquisicién de los otros dos elementos de contenido
y lingtisticos, desarrollando asi la “Triada AICLE”, que puede apreciarse en
la Figura 27.
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Figura 27. Triada AICLE.
Fuente: Mehisto et al. (2008, p.12).

Otra contribucién que debe ser destacada es la realizada por Coyle et al. (2010),
que, para explicar la integracién entre contenido y lenguaje requerida en
esta metodologfa de doble foco, desarrollaron un marco conceptual basado
en cuatro componentes que estdn altamente interrelacionados (Figura 28).
De hecho, consideran que la efectividad de AICLE reside en la relacién sim
bidtica entre todos ellos. Estos bloques son conocidos como las 4C (todos
comienzan por esta letra), y han adquirido una gran importancia a la hora
de planificar sesiones AICLE:

— Contenido (materia objeto de estudio): tal y como establece San Isidro
(2017), no se basa solo en la adquisicion de conocimientos y destrezas,
sino también en crear nuestros propios conocimientos mediante un
aprendizaje personalizado.

- Comunicacién (aprendizaje y uso de la lengua): como los propios
creadores de las 4C reflejan, en esta seccién los términos lenguaje y
comunicacién son utilizados de forma intercambiable, no solo para
promover el concepto de las C, sino para favorecer una comunicacion
genuina en la lengua vehicular utilizada.
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— Cognicion (procesos de aprendizaje y pensamiento): tal y como establece
Ferndndez-Costales (2023), los procesos cognitivos tienen una relevancia
inherente en AICLE directamente relacionada con el contenido, en
consonancia con lo establecido por la taxonomia de Bloom. En este
sentido, las habilidades cognitivas que se desarrollan ayudan a la
construccion de nuevos conceptos y se vinculan asimismo a la evolucion
de la competencia lingiiistica.

— Cultura (desarrollo de la comprensién intercultural y ciudadania
global). Este elemento en ocasiones puede restringirse a cuestiones
como tradiciones o celebraciones tipicas en determinados paises,
cayendo a veces en estereotipos, sin embargo, la cultura debe aspirar
a englobar aspectos como la ciudadania intercultural y tratar temas
sociales relevantes (pobreza, violencia, ecologfa, diversidad...) en los
que el alumnado pueda tener un rol activo en su propia comunidad
(Byram & Golubeva, 2020; Porto, 2023).

Context

IXajuo)

Context

Context

Figura 28. Las4CenAICLE.
Fuente: Coyle et al. (2010, p. 42).
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2.2. Situacion de la metodologia AICLE en Espafia

Desde la introduccidn de las lenguas extranjeras en el curriculum espafiol
de educacidén primaria por parte de la Ley de Educacién Primaria de 1945,
la metodologia para ensefar lenguas extranjeras ha evolucionado desde
métodos de corte mds tradicional como Gramadtica-Traduccidn, hasta el
enfoque comunicativo, promovido, entre otros, por Wilkins (Richards y
Rogers, 2001). Durante este proceso, las lenguas extranjeras fueron adqui
riendo mds importancia en el pais debido a iniciativas europeas que pro
movian el aprendizaje de las lenguas de los miembros de la Unién Europea,
fomentando asi la competencia plurilingtie, lo que insté al uso de la meto
dologia AICLE en las aulas para, de esta forma, crear ciudadanos capaces
de comunicarse en lengua inglesa de forma fluida, pues esta es la lengua
franca utilizada para favorecer la comunicacion entre distintos paises en
el mundo globalizado actual.

AICLE comenzd a ser implementado en Espaiia a finales de los 90s bajo
la LOGSE, de forma adaptada por parte de cada comunidad puesto que, la
ley orgdnica general, es adaptada a cada contexto mediante decretos auto
némicos. Uno de los primeros intentos de introducir la metodologia en el
pais fue llevado a cabo por parte del Proyecto Bilingtie y Bicultural, caracte
rizado como uno de los primeros programas multilingiies creado mediante
un acuerdo firmado en 1996 entre el Ministerio espafiol de Educacidn,
Cultura y Deportes, y el British Council, con el objetivo de aumentar la
competencia inglesa entre los ciudadanos y dar la oportunidad de seguir
un curriculum bilingtie y bicultural (Renau Renau y Mas Marti, 2019). Este
proyecto comenzd a ser desarrollado en Madrid, pero pronto se expandié a
lo largo de otras comunidades siendo, de acuerdo con diversos trabajos, el
desencadenante de la implantacién de programas AICLE independientes.
De hecho, actualmente coexiste con programas AICLE en algunas comu
nidades monolingties.

A partir de este momento, AICLE evoluciond de diferentes formas en las
distintas regiones del pais convirtiéndose, como indican Coyle et al. (2010),
en uno de los paises lideres en prictica e investigacion sobre la metodologfa.
Siguiendo a Lasagabaster y Ruiz de Zarobe (2010), en 2010 los proyectos
AICLE estaban implementados ya en 518 centros de educacion primaria y
secundaria andaluces, 36 vascos, 135 catalanes, 20 riojanos, 200 gallegos y
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206 madrilefios, normalmente promoviendo el aprendizaje dual de lengua
y contenido en las materias de Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales,
Educacién Fisica y Educacién Artistica.

No obstante, las caracteristicas especificas en cuanto a la implantacién
de AICLE en cada region varfan, puesto que se adaptaron a las idiosincra
sias concretas de cada contexto. De hecho, tal y como establecen Mufioz y
Navés (2007), pueden distinguirse tres escenarios diferentes que ilustran la
diversidad de AICLE en Espaiia. Uno de ellos es el ya mencionado Proyecto
Bicultural y Bilingiie. Por otro lado, se destacan los programas multilingties
instaurados en comunidades monolingties, como es el caso de Andalucia, que
foment6 la instauracidn de estos programas mediante el Plan de Fomento del
Plurilingtiismo de 2003, a pesar de que ya promovian experiencias bilingties
en 1998. Cabe destacar que, bajo este plan, se promovian secciones bilingties
no solo en inglés, sino también en italiano, francés, portugués y alemdn
(Munioz y Navés, 2007).

Asimismo, se destaca el escenario presente en comunidades auténomas con
lenguas cooficiales, debido a que sus experiencias en la educacién bilingte
son mds extensas que en otros territorios, puesto que ya coexisten dos lenguas
con el mismo estatus oficial. Cabe destacar el caso del Pais Vasco, que ya hace
quince afos segufa dos modalidades distintas para promover AICLE, tal y
como reflejan Mufioz y Navés (2007). En una de ellas, la lengua inglesa era
impartida por profesorado especialista de lengua extranjera mediante uni
dades diddcticas ligadas a contenido de otras dreas como Ciencias Sociales
o Matemdticas. En la segunda modalidad, mds novedosa, se impartia el
contenido en inglés.

Actualmente, el contexto educativo espafiol se rige, desde 2022, por la
Ley Orgdnica de Modificacién de la Ley Orgdnica de Educacion 3/2020, del
29 de diciembre, mds conocida como LOMLOE, en la que no se refleja de
forma explicita la metodologia AICLE. No obstante, debemos comprender
que este es un marco legislativo general, adaptado a las diferentes comuni
dades auténomas en forma de decretos o normativas especificas. Ademds,
con esta nueva ley se incluye una nueva competencia bdsica: la competencia
plurilingtie, que aboga por las interrelaciones entre las diferentes lenguas que
forman parte de nuestro repertorio lingtistico fomentando, de esta forma,
su aprendizaje, en consonancia con lo establecido por la Union Europea.
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3. OBJETIVOS

El principal objetivo de este estudio es aportar una visién general del estado
de la investigacién sobre AICLE en Espafia desde una perspectiva cronoldgica
y geogrdfica para, de esta forma, identificar aquellas temdticas mds frecuentes,
asi como cuestiones que han recibido menor atencién y el volumen de trabajo
realizado en las diferentes comunidades. Para ello, se presenta un objetivo
especifico referido a las ultimas décadas (2000-2023):

— Describir las principales temdticas, tipo de investigacién y etapas objeto
de estudio en las tesis doctorales y en una muestra aleatoria de articulos
cientificos desarrollados en Espaa sobre la metodologfa AICLE.

4. METODOLOGIA

Este estudio ha sido desarrollado siguiendo, principalmente, una metodologia
de cardcter cuantitativo. Para ello se tuvieron en cuenta las bases de datos
TESEOy Scopus. TESEO es una base de datos del Ministerio de Universidades,
que cuenta con informacién detallada sobre las tesis doctorales defendidas
en Espafla proporcionada por las propias universidades. Entre otros datos,
se pueden encontrar el titulo, el resumen, los datos relativos a la defensa, a
la persona autora o a la direccidn de la tesis, lo que permite realizar multi
ples busquedas. En cuanto a Scopus, se decidié acceder a esta base de datos
por su prestigio académico, su reconocimiento internacional, los criterios
de calidad que exige y por la multitud de busquedas que permite, ya que
facilita consultas con mdaltiples opciones, incluyendo informacién sobre la
institucién y la persona autora.

Por un lado, se analizaron las 97 tesis doctorales almacenadas en la base
de datos TESEO realizadas desde el 2000 al 2022' que incluyesen la palabra
“CLIL”, “AICLE” o sus versiones desarrolladas en el titulo, siempre conside
rando estudios elaborados bajo, como minimo, una universidad espafola.

Por otro, se seleccionaron cinco articulos cientificos de la base de datos
Scopus por afio desde el afio 2000 hasta 2023, si bien en los primeros afios
no habfa articulos almacenados o habia menos de cinco, por lo que se

' En el momento de la bisqueda ain no estaban completos los datos correspondientes

a2023.
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seleccionaron los unicos existentes. La seleccidn se realizé de forma aleatoria
entre los articulos que mencionasen las versiones abreviadas de la metodologia
objeto de estudio bien en el titulo, o en su resumen, recabando un total de
75 articulos. Se consideraron aquellos articulos realizados en una institucion
espafola y se traté como criterio excluyente todo aquel trabajo que consistia
en una revision bibliogréfica.
Los siguientes campos objeto de estudio de cada documento fueron refle

jados en una base de datos propia, que inclufa la siguiente informacién:

Afo de publicacién de la tesis doctoral o articulo cientifico.
Universidad y comunidad auténoma en la que se llevd a cabo el estudio.
Tipo de metodologia seguida en el estudio: mixta, cualitativa o cuantitativa.
Etapa educativa objeto de estudio.
Clasificacién del numero de centros en el que se desarroll6 lainvestigacién.
— Objeto de estudio, atendiendo a los siguientes aspectos: (i) intervencion
con alumnado, en el caso de aplicaciones de propuestas diddcticas
y/o realizacion de cuestionarios o entrevistas con el alumnado; (ii)
observacion o grabacidn sin interaccién en la dindmica del aula; (iii)
profesorado o familias, con datos sobre la opinidn o puesta en prictica
de la metodologia AICLE; y (iv) materiales, incluyendo andlisis de
estos, como programaciones diddcticas. Es necesario destacar que,
en algunos casos, las tesis y articulos analizados tenfan como objeto
de estudio mds de uno de estos campos, lo cual fue reflejado en los
resultados.
— Andlisis de las 4C, considerando los bloques contextuales de la
metodologia establecidos por Coyle et al. (2010) mencionados
previamente en los que se centra el estudio: comunicacidn, contenido,
cognicion o cultura. Como en el caso anterior, en ocasiones una misma
tesis o articulo cumplimentaba varios de estos subcampos.

5. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

A continuacion, se exponen los datos obtenidos tras el andlisis de las 97
tesis doctorales y 75 articulos cientificos de forma diferenciada en cada
campo considerando que, en multiples ocasiones, cierta informacién
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recabada en una tesis doctoral ha sido publicada previamente a través de
articulos cientificos. Por este motivo, debe realizarse un andlisis diferen
ciado, aunque, posteriormente, en la discusién de resultados estos serdn
puestos en comun.

5.1. Analisis de las tesis doctorales

Las 97 tesis doctorales sobre AICLE objeto de estudio extraidas de TESEO,
han sido categorizadas de forma individualizada en una base de datos pro
pia considerando los campos previamente mencionados, cuya informacidn,
mayoritariamente, se reflejaba en los resimenes.

En primer lugar, en la Figura 29 puede apreciarse la evolucién temporal
en cuanto a la realizacidn de tesis doctorales que versan sobre esta meto
dologfa. Como se observa, en la base de datos TESEO no hay tesis previas
a 2008 almacenadas y, el ascenso en cuanto a investigacién sobre esta
temadtica surgid a partir de 2010, con periodos de descenso hasta llegar a
2015, momento en el que la tendencia es ascendente, alcanzando en 2017
el mayor nimero de tesis doctorales elaboradas sobre AICLE en Espaiia
(15). A pesar de que posteriormente hubo una disminucidn, la tendencia
en la actualidad es creciente.

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Figura 29. Tesis doctorales sobre AICLE almacenadas en TESEO.
Fuente: elaboracién propia.
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En lo referente a la ubicacién de la universidad bajo la que se desarrollaron
las tesis anteriormente mencionadas, tal y como se refleja de forma visual
en la Figura 30, la mayor parte han sido desarrolladas en la comunidad de
Andalucia, principalmente desde las universidades de Cérdoba y Granada. Le
siguen la Comunidad de Madrid, Catalufia y Pafs Vasco, apreciando de esta
forma un balance entre comunidades monolingtes y bilingties en cuanto a
este tipo de investigacion.

w Tesis AICLE
4 < |

Con tecnologia de Bing
© GeoNames, Microsoft, OpenStreetMap, TomTom

Figura 30. Distribucidn de tesis doctorales en las diferentes comunidades auténomas.
Fuente: elaboracién propia.

Mayoritariamente, las tesis doctorales analizadas siguen una metodologia
mixta (73%), frente a un 17% que hace uso de una metodologfa cualitativa
y un 0,5% de un método de investigacién cuantitativo. En cuanto a la etapa
educativa objeto de estudio en las tesis que incorporan una aplicacién prac
tica, estas se han dirigido principalmente a la etapa de educacion secundaria
(46) y educacion primaria (44), tal y como se refleja en la Figura 31. Cabe
destacar que el 69% de las tesis analizadas llevé a cabo su estudio en mds
de un centro educativo, frente a un 31% de tesis basadas en el estudio de
un caso particular.
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M Infantil m Primaria M Secundaria M Universidad = Formacién Profesional

Figura 31. Etapa educativa objeto de estudio en las tesis doctorales analizadas.
Fuente: elaboracién propia.

El objeto de estudio de las tesis doctorales analizadas que implicaban algin
tipo de intervencién también fue analizado, reflejando, tal y como se puede
apreciar en la Figura 32, que, mayoritariamente, las tesis realizadas en la dltima
década suponfan una intervencion directa con el alumnado y la recopilacién
de datos mediante cuestionarios o entrevistas informales. Le siguen las tesis
que implicaban la recopilacién de datos del profesorado. Sin embargo, se
aprecia que solo 9 tesis doctorales consideran la opinién de las familias con
relacidn a la metodologia AICLE.

Materiales |
Familias |1
Profesorado NN
Observaciéon alumnado NG
Intervencion alumnado I

0 20 40 60 80

Figura 32. Objeto de estudio de las tesis doctorales sobre AICLE analizadas.
Fuente: elaboracién propia.
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Por altimo, se analizaron los cuatro bloques contextuales de la metodologia
AICLE establecidos por Coyle et al. (2010) a los que contribuyen las tesis,
observando, tal y como se expresa en la Figura 33, que mds de la mitad se
centran en aspectos ligados a la comunicacion, seguidos con un 29% por la
cognicidn. Es necesario destacar que muchas tesis se centraban en varias C,
aunque debe resaltarse la escasez de estudios centrados en la C de Cultura:
unicamente dos tesis fueron clasificadas en esta seccion.

B Comunicacién ® Contenido ™ Cognicion M Cultura

Figura 33. Las 4 C (Coyle et al., 2010) en las tesis doctorales analizadas.
Fuente: elaboracion propia.

5.2. Analisis de los articulos cientificos

Como se ha indicado, los 75 articulos cientificos extraidos de la base de datos
Scopus han sido revisados considerando solo aquellos que tuviesen “CLIL”
o “AICLE” como parte de su titulo, puesto que, debido al gran volumen
de publicaciones disponibles, se opté por incluir tan solo los acrénimos
en la busqueda. La seleccion de los articulos objeto de estudio en cada
afio fue realizada de forma aleatoria, cribando los resultados de forma que
estuviesen vinculados a las Ciencias Sociales, Humanidades y/o Psicologia
y, considerando, en todo momento, articulos finales desarrollados, como
minimo, bajo una universidad espafiola, y cuyos textos se encontrasen en
espanol o inglés.
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A pesar de que solo se ha analizado en detalle la muestra aleatoria, gracias
a los datos proporcionados por la propia base de datos, se puede ofrecer
una imagen completa sobre el nimero de articulos publicados por afio, que
pueden apreciarse en la Figura 34, la cual nos sugiere que, actualmente, la
investigacion sobre la metodologia AICLE se encuentra en auge, a pesar
de periodos de estancamiento e incluso descenso en ciertas etapas, como
en 2022.

Figura 34. Evolucidn de los articulos cientificos almacenados en Scopus sobre AICLE
en Espania.
Fuente: elaboracién propia.

La propia base de datos también facilita informacién sobre las universidades
espafolas que mas han publicado sobre la metodologfa AICLE. En este caso, se
han considerado las quince instituciones que mds han publicado, englobadas
en la comunidad auténoma correspondiente, como se puede apreciar en la
Figura 35. Observamos que la comunidad andaluza es la que mds estudios ha
desarrollado sobre esta metodologia, seguida de la madrilefia. No obstante,
las comunidades bilingties de Catalufia y Pais Vasco también se encuentran
en esta clasificacién, con 53 y 82 articulos desarrollados en la tltima década,
respectivamente.
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Figura 35. Distribucion de articulos cientificos almacenados en Scopus sobre AICLE
en Espafia por comunidades.
Fuente: elaboracién propia.

Haciendo referencia ahora a la seleccién aleatoria de cinco articulos por afio
de publicacién desde 2007 hasta 2024, se ha apreciado que la mayoria de
ellos —concretamente un 83%-, hace uso de una metodologia mixta, seguido
de un equilibrio entre una minorfa cuantitativa y cualitativa. En cuanto a la
etapa educativa objeto de estudio de la muestra seleccionada al azar, un 48%
correspondia a la etapa de educacién primaria y un 33% a educacion secunda
ria (Figura 36), destacando que varios articulos llevaban a cabo su estudio en
ambas etapas a la vez y un 70%, en mds de un centro educativo. Asimismo,
una minorfa de un 14% desarroll su trabajo en el dmbito universitario. Sin
embargo, ningdn articulo mostraba de forma explicita que estudiase la etapa
de educacidn infantil o el dmbito de la formacién profesional.
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= Primaria  m Secundaria  m Universidad

Figura 36. Grafico de sectores analizando la etapa educativa objeto de estudio de los
articulos cientificos seleccionados aleatoriamente.
Fuente: elaboracién propia.

En cuanto al objeto de estudio de los 75 articulos analizados aleatoriamente,
puede apreciarse en la Figura 37 que, de nuevo, el foco estd en la puesta en
préctica de propuestas diddcticas y la recopilacién de datos mediante inter
vencion directa con el alumnado. Sin embargo, se aprecia un equilibrio de 24
articulos en ambos casos, en cuanto a los que se centran en la observacion de
la dindmica del aula, y los que recopilan informacién del profesorado sobre
esta metodologfa. De nuevo, los objetos de estudio minoritarios son las per
cepciones de familiares sobre AICLE (solo dos articulos de los analizados se
centraban en ello: Hidalgo McCabe, 2022; Pérez-Caiiado, 2018), y el andlisis
de materiales ligados a esta metodologia (inicamente tres trabajos: Granados
y Lorenzo, 2022; Marz4, 2020; Pavon et al., 2015).

Materiales [l
Familias [l
Profesorado | NN
observacién alumnado | RN
Intervencion alumnado [ NN
0 10 20 30 40 50

Figura 37. Objeto de estudio de los articulos cientificos sobre AICLE analizados.
Fuente: elaboracién propia.
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Por altimo, se analizé el bloque de la metodologia AICLE, considerando de
nuevo la clasificacién de Coyle et al. (2010), a la que contribufan mayorita
riamente dichos articulos. Tal y como se puede visualizar en la Figura 38, se
sigue la misma tendencia que en el caso de las tesis doctorales, puesto que
la mayor parte de los articulos estaban centrados en la C de comunicacidn.
Sin embargo, se aprecia una mayor importancia dada a la cognicién, aunque
la tendencia es la misma: comunicacion, cognicion, contenido y cultura,
ordenados de mayor a menor presencia.

»

m Comunicacion = Contenido = Cognicién  m Cultura

Figura 38. Las 4 Cen los articulos cientificos analizados.
Fuente: elaboracion propia.

6. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Tras el andlisis de las 97 tesis doctorales almacenadas en TESEO sobre la
metodologfa AICLE y los 75 articulos cientificos seleccionados de forma
aleatoria —recalcando que, como se especificé en el andlisis de resultados,
ciertos datos proporcionados por Scopus fueron analizados considerando
todos los articulos de la base que cumplian con los criterios y no solo los 75
seleccionados aleatoriamente—, podemos hacer algunas valoraciones sobre
las necesidades en cuanto a investigacién sobre el Aprendizaje Integrado
de Contenidos y Lenguas Extranjeras a nivel estatal. No obstante, se ofrece
un andlisis conjunto de las categorfas abordadas previamente de forma
individual.
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En primer lugar, y en cuanto al nimero de tesis y articulos elaborados sobre
la metodologfa, desde 2010 en ambos casos la tendencia ha sido ascendente.
Sin embargo, en el caso de los articulos cientificos la evolucién es mds pro
gresiva, mientras que en las tesis pueden observarse descensos abruptos. No
obstante, la tendencia actual es positiva, puesto que en 2022 fueron publicadas
14 tesis doctorales sobre esta metodologfa.

Estos datos no implican que el estudio de AICLE sea homogeneizado en
el territorio espafiol puesto que, en ambos casos, las comunidades cuyas uni
versidades han desarrollado mds estudios sobre la temdtica son Andalucia y
Comunidad de Madrid. Le siguen las comunidades bilingties de Catalufia y
Pais Vasco. Aunque se trata también de los territorios con mayor poblacidn,
estas cuatro regiones concentran las dos terceras partes de la investigacion
sobre AICLE en todo el territorio espafiol, apreciando carencias en lugares
como las Islas Canarias, Baleares, el Principado de Asturias o Galicia, entre
otros.

En cuanto al tipo de metodologia seguido, en ambos casos predomina la
metodologia de cardcter mixto, combinando técnicas cuantitativas y cua
litativas y aplicando los estudios, mayoritariamente, en mds de un centro
educativo. En lo referente a la etapa educativa objeto de estudio, tanto en
las tesis como en los articulos las etapas de educacién primaria y educa
cién secundaria muestran porcentajes similares, siendo en el caso de las
tesis mayoritarios los estudios sobre Educacién Primaria y, en los articulos,
secundaria, aunque sin diferencias notables. Cabe destacar a este respecto
el ndmero representativo de estudios llevados a cabo en aulas universitarias,
mayoritariamente con futuro profesorado. No obstante, solo una tesis ha
estudiado la etapa de educacién infantil (Cancela Pose, 2021), sin destacar
ningun articulo de los analizados que se centrase en esta etapa, por lo que
se abren vias de investigacién en este nivel, considerando el aumento de
programas plurilingties bajo esta metodologia destinados, cada vez, a alum
nado de mds temprana edad.

El objeto de estudio mayoritario en ambas tipologfas de estudio ha sido
la intervencidn con el alumnado. Esta categoria implica la realizacion de
propuestas diddcticas y/o la extraccién posterior de datos mediante inte
raccién directa con el alumnado, bien sea mediante un cuestionario para
conocer motivaciones o dificultades en la metodologia, como mediante una
prueba de destrezas linguisticas. Le siguen la recopilacion de datos sobre el
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profesorado que imparte clases bajo esta metodologia y la observacién de
la dindmica de aula sin intervencién con el profesorado o alumnado, desta
cando que, en el caso de los articulos cientificos, ambos objetos de estudio
estdn equilibrados. No obstante, se aprecian carencias en cuanto al estudio
de materiales, como programaciones diddcticas o gufas docentes, utilizadas
bajo la metodologia AICLE vy, sobre todo, en lo referente a la percepcién y
preocupaciones de las familias del alumnado que recibe enseflanzas bajo
la metodologia.

La dltima categoria analizada fue la importancia otorgada a las C estable
cidas por Coyle et al. (2010): comunicacidn, cognicidn, contenido y cultura,
en funcidn de la informacion en las bases de datos. En ambos casos, el orden
de importancia sigue el mismo patrén: comunicacion, cognicion, contenido y
cultura, puesto que, mayoritariamente, los estudios se han centrado en cémo
se ha utilizado la lengua inglesa bajo esta metodologia, y si se ha recurrido
ala L1 (Castellano-Risco, 2022). No obstante, es necesario destacar que, en
el caso de los articulos, la C de cognicion recibe una mayor importancia
con respecto a las tesis doctorales refiriéndose, en muchos de los casos, a
las percepciones de los agentes implicados sobre la metodologfa (Carrasco
Belmonte y de la Maya Retamar, 2023) y los mecanismos que se activan al
ponerla en prictica (Evnitskaya y Llinares, 2022). Finalmente, debe resaltarse
la escasez de estudios centrados en los aspectos culturales implicados en la
ensefianza de contenido mediante lengua inglesa pues, concretamente, solo
se han identificado dos tesis (Pérez Gracia, 2016; Cubero Vasquez, 2022)
y cuatro articulos (Nguyen y Linares, 2023; Carrasco y de la Maya, 2023;
Ballester-Roca y Spaliviero, 2020; Pérez Gracia et al., 2020) centradas en la
misma, lo que evidencia que esta sigue siendo la C olvidada.

7. CONCLUSIONES

Este estudio pretendfa ofrecer una panordmica general, por lo que la bisqueda
y el analisis de los trabajos no ha profundizado en los resultados obtenidos,
tan solo en las temdticas abordadas. Asimismo, como limitaciones en la parte
metodoldgica, es posible que la busqueda aleatoria no sea representativa o
que no se hayan recogido todos los trabajos por los criterios de seleccion
escogidos, tanto al haberse limitado al acrénimo en los articulos en Scopus
como al no incluir otras posibilidades en TESEO.
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A pesar de esos posibles sesgos, tras discutir los resultados obtenidos,
puede concluirse que la tendencia actual con respecto a la investigacién sobre
AICLE va en aumento, aunque se aprecia un notable desequilibrio entre las
diferentes comunidades auténomas, puesto que, los estudios ligados a cada
contexto tiene sus propias condiciones linguisticas, culturales y socioecond
micas a tener en cuenta cuando se desarrollan programas institucionalizados
para implementar esta metodologia y los datos no son siempre extrapolables
a otros territorios.

Por otro lado, se aprecia una carencia en cuanto al estudio de la efectividad
de este tipo de metodologia plurilingiie en la franja de tres a seis afios. A
pesar de que cada vez se estd implementando el plurilingliismo a mds tem
prana edad mediante diversas iniciativas autondmicas, no hay suficiente base
empirica que sustente la aplicabilidad de AICLE en las aulas de educacion
infantil espafiolas.

Lo mismo ocurre con el andlisis de los materiales existentes con respecto
a la programacion bajo el paraguas de esta metodologia. Una linea de inves
tigacion posible podria ser el andlisis de las propuestas diddcticas AICLE
aplicadas en nuestro pafs para conocer desde una perspectiva critica qué
tipo de iniciativas se estén implementando con éxito. Otro punto a tener
en cuenta es la percepcion de las familias sobre la metodologfa, ya que es
necesario considerar qué les preocupa sobre la misma para aportar datos
objetivos que solventen estas incertidumbres.

En dltimo lugar, y en consonancia con los valores defendidos por la
LOMLOE, debemos promover un aprendizaje intercultural en el alumnado
de todas las etapas y AICLE, al presentar contenidos a través de una lengua
extranjera, es una gran oportunidad para formar una ciudadania responsable.
Analizar la potencialidad de la metodolog{a en este sentido parece todavia un
reto, aprecidndose asi una necesidad que justifique el uso de AICLE para pro-
mover los valores de conocimiento y respeto hacia otras culturas, adoptando
una visién intercultural del mundo, como se refleja en nuestra base legislativa.

A pesar de las carencias detectadas, no debemos olvidar que, aunque
AICLE es una metodologia innovadora de creacidn reciente, son numerosos
los trabajos que se han centrado en su estudio, facilitando nuevas perspectivas
de trabajo e investigacion en Espafia que pueden ejecutarse en un futuro
cercano, sustentando la fundamentacién de la metodologfa.
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CAPITULO 15

Conciencia fonologica en la adquisicion
del espanol L2: estrategias innovadoras en
ambientes hibridos de aprendizaje

M.A Cristina Simbes dos Santos*y Ana M.° Cea Alvarez'

RESUMEN:

Este es un estudio pionero en la adquisicidn de la competencia fonético-fonoldgica en
estudiantes lus6fonos universitarios de espafiol como lengua extranjera (LE) o segunda
lengua (L2)! de nivel avanzado. Esta investigacion pretende mejorar la competencia co-
municativay lingliistica de los estudiantes aumentando su nivel de conciencia fonolégica
através del uso de estrategias metacognitivas. Se puso en practica una metodologia de
investigacion mixta, empirica y preexperimental, con dos grupos de estudiantes que
fueron sometidos a un entrenamiento fonético-fonoldgico y estratégico implementado
enformato hibrido. Desde la perspectiva didactica, se recurrié ala clase invertida con la
intencién de promover un aprendizaje activo. Los resultados preliminares indican que el
entrenamiento tuvo unimpacto positivo en lacompetencia autdonoma de los estudiantes
que, a su vez, repercutié en el control de su competencia fonético-fonoldgica.

Palabras clave: competencia fonético-fonoldgica; conciencia fonoldgica; autonomia;
aprendizaje hibrido

1. INTRODUCCION

En los ultimos 25 afios se han publicado a nivel internacional numerosos
trabajos sobre los diferentes componentes que constituyen la competencia
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fonético-fonoldgica en L2 (Mackey, 2006; Kissling, 2013; Gordon y Darcy,
2016; Darcy, 2018; Rato y Carlet, 2020; Thomson et al., 2023, entre muchos
otros). Sin embargo, la mayor parte tienen el idioma inglés (en L1 0 L2) como
eje principal (Sakai y Moorman, 2018; Rato y Rauber, 2016, etc.). Dado que las
particularidades del inventario fonético-fonoldgico de cada idioma impiden
que se puedan generalizar los resultados obtenidos, se hace necesario investigar
especificamente con hablantes de otras lenguas.

De hecho, son escasas las investigaciones que estudian los efectos de un
entrenamiento fonético-fonoldgico en L2 adaptado a las caracteristicas espe
cificas de los lusohablantes en Portugal. En este articulo se presenta una
propuesta para responder a algunas de las dificultades fonético-fonoldgicas
que habfan sido detectadas a partir de la revisidon bibliogréfica (Brandao,
2003; Santos y Cea, 2018; Schuster, 2009). En este articulo se analiza la auto
percepcion de los estudiantes de espafiol como L2 de su conciencia fonold
gica antes y después de haber experimentado con determinadas estrategias
metacognitivas.

Dada la complejidad de los procesos subyacentes a la recepcion y asimi
lacién de un inventario fonoldgico, la adquisicién/aprendizaje? de la pro
nunciacién de una L2 es generalmente vista como una tarea mucho mads
complicada que aprender léxico o gramadtica (Kivisto-de Souza, 2021) “porque
en el reconocimiento y produccién de sonidos de una LE se entrecruzan pro
cesos cognitivos y bioldgicos formados y consolidados en nuestra L{engua]
Mlaterna]” (p. 153). La complejidad de este proceso se traduce en cuatro
dimensiones: la fonoldgica, la perceptiva, la dimensién motriz y la dimensién
metacognitiva de la conciencia fonoldgica (en adelante CF).

En la dimensidn fonoldgica, el “recipiente fénico” (Cantero Serena, 1994,
p. 252), permite a todo individuo procesar los sonidos de valor lingtistico
y crear un conjunto de categorias fonicas dentro de las cuales identificard y
clasificard los sonidos del habla. El nivel perceptivo hace referencia a nuestra
capacidad de discriminar e identificar sonidos de otros inventarios fonolégicos
(Flege, 1995). Por su parte, la dimensién motriz alude a la propiocepcién de
los érganos articulatorios y depende de las categorias fénicas de la lengua
materna (L1), porque son estas las que “definen los objetivos articulatorios,

2 En este trabajo utilizaremos los términos adquisicién y aprendizaje como sinénimos.
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especifican la amplitud y la duracién de las contracciones musculares que posi
cionan los articuladores para la realizacién de un fonema” (Amaral Barros,
2021, p. 22). Finalmente, la adquisicién del inventario fonético-fonoldgico
de una L2 es un proceso que implica un determinado grado de conciencia
en relacién con los sonidos de la misma.

La investigacion en diddctica de la pronunciacion resalta el papel que
cumple la CF en la adquisicién de los patrones fénicos de una L2 (Denton
et al., 2000; Kivisto-de Souza, 2015; Nushi y Makiabadi, 2018, entre otros).
Este concepto se refiere a “la capacidad de explicitamente identificar y mani
pular las unidades del discurso oral” (Freitas et al, 2007, p. 9). Se trata de una
competencia metalingtistica e implica un conocimiento de la estructura
y los componentes del inventario fonoldgico de una lengua determinada
(Schuele y Boudreau, 2008; Sim-Sim, 1998). Ademds, implica “la capacidad
de descomponer el lenguaje hablado en componentes mds pequeiios, (...) asi
como de ser capaz de percibir si una palabra tiene una secuencia sonora bien
formada segin los patrones fonotécticos de la lengua a la que pertenece”
(Aragjo Gomes et al., 2020, p. ).

En el contexto de la adquisicidn de una L2 esta definicién debe cambiar
ligeramente para tener en cuenta el hecho de que normalmente los apren
dientes ya han consolidado el sistema lingiistico de su L1, estdn alfabetiza
dos y sus procesos cognitivos de adquisicidn serdn diferentes a los de la L1.
Teniendo en cuenta estas variaciones, Kivisto-de Souza define la CF (en L2)
como el “conhecimento sobre a lingua-alvo no dominio segmental, fonotitico
e prosddico, a maioria do qual n3o estd disponivel para reflexdo consciente
ou para verbaliza¢do” (2015, p. 105).

Por otro lado, no estd probado que un alto nivel de CF en la L1 garan
tice directamente un mejor desempefio fonético-fonoldgico en la L2. Sin
embargo, esta correlacién puede ser una ventaja (Battistella, 2010), ya que
esta capacidad de identificar y manipular las unidades orales desarrollada en
la L1 del aprendiz puede ser aplicada en la adquisicién de una nueva lengua,
partiendo siempre del principio de que las diferencias entre los dos inven
tarios fonoldgicos tienen que ser “notadas” por el aprendiente (Schmide,
1993; Kivistd-de Souza, 2015). Asi pues, existe una correlacién positiva
entre el grado de desarrollo de la CF y el nivel de precision (accuracy) en
la pronunciacién de la L2 (Kivistd-de Souza, 2015; Baker y Trofimovich,
2006). Igualmente, la CF se beneficia de la instruccién fonética explicita
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(Aliaga-Garcia y Mora, 2009; Cebridn y Carlet, 2014; Rato, 2013, Meritan
y Mroz, 2019, Alvarez Freer, 2017, entre otros), y especialmente de la apli
cacién de algunas estrategias metacognitivas de aprendizaje, tales como la
atencion selectiva, monitorizacion y autoevaluacién (Barreira, 2012; Soares
y Machry, 2017). Dada su importancia, a continuacidn, las describiremos
brevemente:

- Atencion selectiva: proceso mediante el cual el alumno focaliza su atencion
para captar informacidn especifica en las actividades perceptivas de la
comunicacién, oral y/o escrita. En el plano fonoldgico es la accién
dirigida a discriminar e identificar los sonidos especificos dentro de
las palabras, el acento, ritmo o la intensidad en una frase, palabras
especificas en la cadena hablada, etc.

- Monitorizacion: permite al individuo detectar y corregir errores en la
manipulacién de los sonidos dentro de las palabras, ya que un buen
estudiante de idiomas estd “constantly attending to how well his speech
is being received and whether his performance meets the standards he
has learned” (Rubin, 1975, p. 47).

- Autoevaluacion: proceso mediante el cual se evalda el desemperio en la
adquisicion de sonidos, ritmos y entonaciones de la L2. Es una estrategia
metacognitiva que implica “(...) la valoracién que los mismos estudiantes
realizan al analizar su propio desempefio oral en una tarea especifica
de pronunciacidn, y de esta manera, poder practicar aquellos aspectos
que resultan dificiles en cuanto a su pronunciacién y tomar conciencia
de los errores cometidos” (Aguirre Sotelo et al., 2017, p. 69).

Estas tres estrategias parecen estar estrechamente relacionadas con el desa
rrollo de la CF en una L2 y al integrarlas de manera sistemadtica en el proceso
de ensenanza, podemos contribuir al desarrollo de la CF y, por ende, a desa
rrollar la competencia comunicativa en L2. Se tratard de demostrar que los
estudiantes serdn capaces de manipular la lengua haciendo un uso reflexivo
de la misma a través de los siguientes procedimientos: el entrenamiento del
oido para percibir las diferencias en los sonidos del espaiiol; escucharse a si
mismos y comparar las producciones con las de la L2; reajustar la produccion
dentro de los patrones de la L2 y reflexionar sobre los patrones de sonido y
escritura en cada lengua.
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En Portugal el tema de la CF ha sido ampliamente estudiado en relacién con
la adquisicién de la L1 y su papel en el desarrollo de la alfabetizacién (Freitas
et al., 2007; Sim-Sim, 1998). Sin embargo, en relacién con la promocién de
la competencia fonético-fonoldgica de aprendientes de L2, los trabajos de
investigacion son todavia insuficientes en este campo.

2. OBJETIVOS

Lasiguiente propuesta investigativa pretende mejorar la pronunciacién de los
estudiantes portugueses de espafiol como L2 adaptdndose a sus caracteristicas
y necesidades especificas. Este estudio, de cardcter empirico y exploratorio,
enmarcado en el dmbito de la lingtiistica aplicada a la ensefianza de lenguas,
tuvo como objetivo principal verificar el impacto de un entrenamiento fonéti
co-fonoldgico y estratégico (en el desarrollo de las competencias metacogniti
vas) (variable independiente) en la competencia lingtistica y comunicativa de
los estudiantes portugueses de espafiol como L2, de nivel avanzado (variable
dependiente). Mds concretamente, se trabajo la percepcion y produccion de un
conjunto de sonidos consondnticos, identificados como problemidticos para
los estudiantes portugueses: tres fonemas fricativos (el interdental sordo /6/,
el alveolar sordo /s/ y el velar sordo /X/), un fonema africado (el postalveolar
sordo /tf/) y el fonema vibrante alveolar multiple /r/.

3. METODOLOGIA

En los siguientes subepigrafes se describen diferentes elementos que con
forman la metodologfa de investigacidn: el enfoque y procedimiento inves
tigativo, hipdtesis, informantes, fases, instrumentos y caracteristicas del
entrenamiento.

Se siguié una metodologfa mixta. En primer lugar, se recurrid a la investi
gacidn-accién para identificar algunas situaciones “problemdticas” de apren
dizaje a las que se intentd dar respuesta a través de la accion (o cambio) y de la
investigacién (o comprensién) (Latorre, 2007; Coutinho etal., 2009). Ademds,
esta metodologia nos ayudé a monitorizar la evolucién de los grupos meta
a lo largo de la investigacidn a través de diferentes instrumentos (diario del
profesor y encuestas) que nos permitieron recoger datos descriptivo-cualita
tivos del estudio. En segundo lugar, se llevé a cabo un preexperimento, en
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el que se disefiaron e implementaron igualmente diferentes instrumentos de
investigacion (cuestionarios pre y post) que nos permitieron recoger datos
empirico-cuantitativos de percepcién y produccién de los informantes en
diferentes momentos del estudio. De esta forma, mediante la triangulacién
de diferentes tipos de datos (cuantitativos y cualitativos), se pudo analizar
el impacto de dicho entrenamiento y reforzar la fiabilidad y validez de esta
investigacion.

3.1 Hipdtesis de investigacion

Partimos de la hip6tesis de que un entrenamiento fonético-fonoldgico y estra
tégico, integrado en una programacién diddctica especifica, tendrd un impacto
significativo en el desarrollo de la competencia auténoma, comunicativa y
lingtiistica. Esto implicard que los estudiantes de L2 espafiol puedan identi
ficar con mayor facilidad y producir adecuadamente consonantes fricativas
y vibrantes en la lengua meta y desarrollardn su autonomia en las siguientes
dimensiones metacognitivas: comprension del proceso de aprendizaje, aten
cion selectiva, monitorizacién y autoevaluacion de sus producciones en la L2.

3.2 Informantes

El preexperimento se inicié durante el curso 2021-2022 (fase 1) y se replicé al
curso siguiente, en 2022-2023 (fase 2), con dos grupos diferentes de estudian
tes, pero de igual nivel lingtistico en espaiiol (C1.2, segun el Marco Comiin
Europeo de Referencia para las Lenguas, 2001). Todos los informantes eran
alumnos del tercer curso de los grados de Lenguas y Literaturas Europeas y
de Lenguas Aplicadas de la Escuela de Lenguas, Artes y Ciencias Humanas de
la Universidad de Minho. Estos discentes muestran un nivel de competencia
lingiiistica y comunicativa acorde con su nivel de aprendizaje (sobre todo en
lo que respecta a la dimension léxica, gramatical, funcional y pragmadtico-dis
cursiva), sin embargo, presentan a menudo rasgos fonoldgicamente desviados
que merman el nivel de comprensibilidad de su expresion oral. De hecho,
la produccién de fonemas que no se correspondan con los patrones de la
lengua meta “have been shown to influence the perceived degree of foreign
accent, comprehensibility, and intelligibility” (Gordon y Darcy, 2016, p. 57).

En el curso 2021-2022 el grupo estaba compuesto por 10 estudiantes con
una media de edad de 21 afios y estaba formado por 7 individuos del sexo
femenino y 3 del masculino. Los integrantes de este grupo presentaban en
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media 6 afios de estudio de espaiiol. En el curso 2022-2023 el grupo estaba
formado por 10 informantes, 9 del sexo femenino y uno del sexo masculino,
con una media de edades igual al grupo anterior (21 afios). Los integrantes
de este grupo promediaban 5 anos y medio de estudio de espaiiol.

3.3 Estructura de las fases de investigacion

Cada una de las fases estuvo dividida en tres etapas: 1) realizacién de un
pretest; 2) intervencion diddctica; y, 3) realizacién de un postest. El pretest y
el postest consistieron en una prueba de percepcidn auditiva (con tareas de
discriminacion e identificacién de sonidos), y una prueba de produccion oral
inducida. Ademds, en el pretest se aplicé un cuestionario socio-biogrifico
y lingiiistico y uno sobre creencias y actitudes. En el postest se realizé una
encuesta de reaccion. En el curso 2022-2023 se realizé también un test dife
rido, un mes después del postest, para verificar la retencion del aprendizaje,
as{ como la robustez y generalizacién de lo aprendido.

3.4 Instrumentos de investigacion

La informacién bdsica que nos permitié caracterizar a los grupos, definir y
estructurar el entrenamiento y evaluar su eficacia fue obtenida a través de
los siguientes cuatro cuestionarios que se disefiaron utilizando Google Forms
y se enviaron a los alumnos por correo electrénico:

1. Cuestionario socio-biografico y lingiiistico (pretest): compuesto por 23
preguntas cerradas (opcién multiple y escala de Likert) o de respuesta
corta, agrupadas en cuatro apartados: 1) Caracteristicas biograficas
(preguntas de 1 a 5); 2) Adquisicién del espanol como L2 (dela6ala
16); 3) Contacto con el espaiiol (de la 17 a la 21); y, 4) Conocimiento
de otras lenguas (preguntas 22 y 23). Ademds, este cuestionario aporté
datos sobre la historia lingiiistica de los informantes, especialmente
en el dmbito del aprendizaje fonoldgico del espafiol.

2. Cuestionario de creencias y actitudes (pretest): identifica el valor que
los miembros del grupo otorgan a la correcta pronunciacion, asf como
su interés por mejorar este componente linguistico. El cuestionario
estd compuesto por 10 frases relacionadas con la adquisicién fonéti
co-fonoldgica del espaiiol y la importancia que cada alumno otorga a
este componente. Tras su lectura, los informantes indicaron su grado
de acuerdo/desacuerdo con la misma segin una escala de tipo Likert.
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3. Cuestionarios de autoevaluacion de los mddulos durante el entrena
miento: autoevaluacion online del trabajo relacionado con el grado de
dificultad percibido en la realizacién de las tareas y la utilizacion de las
estrategias de atencidn selectiva y de monitorizacién y autoevaluacion.

4. Cuestionario de reaccion (postest): tras realizar el postest de per
cepcidn y produccidn, los estudiantes completaron un cuestionario
de autorreflexién sobre la CF en L2, la competencia estratégica y la
idoneidad del entorno virtual de aprendizaje.

3.5 Entrenamiento

El entrenamiento hibrido tuvo una duracion de seis semanas y combind sesio
nes presenciales con sesiones de trabajo individual fuera de clase. Se recurrid
a la clase invertida, a través de la cual los alumnos deberian realizar previa
mente actividades de percepcién auditiva (discriminacion e identificacién),
produccién y comprensién de determinados procesos fonético-fonoldgicos
para luego, en las sesiones sincrénicas, poder sistematizar y realizar actividades
de entrenamiento en CF, aclarar dudas, ejercitar la oralidad, recoger feedback
y realizaban actividades de interaccién comunicativa.

Dada la complejidad de la investigacidn, en este articulo nos limitaremos
a describir la propuesta didéctica y a presentar exclusivamente los resultados
preliminares en el dmbito de las competencias metafonoldgicas recogidos
después del entrenamiento en ambas fases de investigacion.

4. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

Las actividades perceptivas siguieron el modelo del Entrenamiento Fonético
de Alta Variabilidad “which includes stimuli spoken by multiple native
speakers, directs L2 learners’ attention to relevant phonetic cues by exposing
them to acoustic variability” (Rato, 2013, p. 131). Los estimulos se obtuvieron
de las grabaciones de tres hablantes nativos de espaiiol, dos de la variante
peninsular y una de la variante caribefia. Estas actividades de percepcion
auditiva fueron creadas y alojadas en la plataforma Gorilla (Anwyl-Irvine
etal., 2019) y los alumnos accedian a cada modulo de entrenamiento a través
de un enlace. Para entrar en la actividad utilizaban un identificador que les
fue suministrado para ese efecto (Figuras 39 y 40).
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Instrucciones

Vas a iniciar un entrenamiento en los fonemas /s/ (como en sabado, postre,) y /6/ (como en
cerilla, azucena). Este ejercicio esta dividido en dos partes. En la primera parte, oiras palabras
que contienen uno de estos dos fonemas en la primera silaba. En la segunda parte, los
fonemas /s/y /8/ se encuentran en la segunda sflaba. Este entrenamiento consta de 80
palabras, distribuidas entre las dos partes del ejercicio. Cuando estés listo, pulsa el botén de
iniciar para comenzar el primer bloque de palabras.

Iniciar

Figura 39. Plataforma Gorilla. Entrenamiento de percepcion. Instrucciones de la tarea
de identificacion de los fonemas / 8/ y /s/.
Fuente: https://app.gorilla.sc/task/10819134

El entrenamiento perceptivo propicié un entorno adecuado para que los
alumnos trabajasen la estrategia de percepcidn selectiva y desarrollasen las
estrategias metacognitivas (atencién selectiva, monitorizacion y autoeva
luacién), teniendo en cuenta que “the effectiveness of phonetic training is
not a direct consequence of the amount of exposure to L2 sounds learners
receive (...), rather its effectiveness depends to (...) on how successful it is in
directing learners’ attention and L2 sound-processing ability to the phonetic
cues native speakers attend to” (Aliaga-Cortez y Mora, 2009, p. 10).

2 Replay

Figura 40. Plataforma Gorilla. Identificacién de los fonemas /8/y /s/.
Fuente: https://app.gorilla.sc/task/10819134

329


https://app.gorilla.sc/task/10819134
https://app.gorilla.sc/task/10819134
https://app.gorilla.sc/task/10819134

M.2 CRISTINA SIMGES DOS SANTOS Y ANA M.? CEA ALVAREZ

Una vez completadas estas actividades, los alumnos realizaron tareas diri
gidas a la produccién oral: 1) produccidn controlada (imitando, repitiendo,
grabando y monitorizando); y, 2) produccién libre (se trabajaron sonidos
estudiados en contextos comunicativos, que se convertian en “un componente
mds dentro de una actividad mds compleja”, Gil Ferndndez, 2007, p. 509).
Los estudiantes grabaron sus producciones y aplicaron estrategias de moni
torizacién y autoevaluacion.

Estas actividades fueron alojadas en el sitio web FONO_ELE.PT, disefiado
en la plataforma WIX. La pdgina ofrece herramientas que permiten integrar
una variedad de recursos multimodales y consta de cuatro secciones: 1)
Inicio, con la introduccién al proyecto e instrucciones de trabajo; 2) Fonética
y Fonologia del espafiol con contenidos teérico-practicos relacionados con
el inventario fonoldgico del espafiol; 3) Entrenamiento, seccién compuesta
por seis mddulos, para trabajar el componente perceptivo y la produccion
de los fonemas seleccionados; y, 4) Vocabulario que compila la terminologia
empleada en el transcurso del trabajo. Cada uno de los mddulos tenfa un
eje temdtico que enlazaba con los contenidos programaticos de la asignatura
(ambiente, feminismo, etc.) y contenia tres bloques de actividades: entrena
miento perceptivo, produccion oral y la seccién “Aprende un poco mds con
actividades gamificadas” (Figura 41).
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Figura 41. Actividad gamificada: olimpiada fonética.
Fuente: elaboracién propia.
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Los alumnos compartieron sus producciones orales en el Padlet (Figura 42),
que, ademds, permitié publicar otras informaciones del curso.

Prof. Cristina

BIENY-NIDOS p—

Modulo 1, farea 1.2
.

modulo 1-1.3

@ voc dos Sammos 2
Criterlos de evaluacisn

Figura 42. Muro virtual con las producciones orales del alumnado.
Fuente: https://padlet.com/crisi3sant/fono_ele.pt

Al finalizar las actividades de cada mddulo, los alumnos realizaban la autoe
valuacidn, en la cual se les pedia que reflexionasen sobre su propio proceso
de aprendizaje. Se combinaron diferentes estrategias de correccién foné
tica para la elaboracién y seleccién de los materiales utilizados, tanto en el
entrenamiento online, como en las sesiones presenciales, pues como sefiala
Listerri (2003, p. 102), un enfoque ecléctico permite enriquecer el aprendizaje
y estimular a los alumnos, evitando la monotonia.

Después de finalizar el entrenamiento y de realizar las pruebas incluidas en
el postest, los alumnos completaron el cuestionario de reaccién, compuesto
por 20 preguntas divididas en los siguientes apartados: 1) Evaluacién de la
prueba de percepcidn (preguntas de 1 a 3); 2) Evaluacion de la prueba de pro
duccidn oral (preguntas de 4 a 6); 3) Estrategias de aprendizaje y conciencia
fonoldgica (preguntas de 7 a 12); 4) Evaluacién de la formacién online; y 5)
Evaluacidn de la formacion presencial (preguntas 13 a 20). En total se obtuvie
ron 19 respuestas: nueve del primer grupo y diez del segundo. El objetivo era
recoger datos sobre el grado y tipo de dificultad de las pruebas (percepcién y
produccién), en relacién con el entrenamiento y con la aplicacién de estrate
gias metacognitivas. A continuacion, se describen los datos mds significativos
recogidos en este cuestionario (preguntas de 7 a 12).
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En la pregunta 7, sobre la utilidad del entrenamiento, en promedio,
siguiendo una escala de Likert del 1 al 5 (en el que uno es totalmente en
desacuerdo y cinco corresponde a completamente de acuerdo), un 89% de los
encuestados reconoci6 la utilidad de las sesiones. En la pregunta 8, se pre
sentaba el siguiente enunciado: “Si respondiste “totalmente en desacuerdo”,
spuedes especificar el por qué?”. Dado que no se obtuvo ninguna respuesta, se
pasard directamente a describir la pregunta 9, organizada a través de varias
opciones. Aqui, se les pedia a los informantes que especificasen de qué forma
estas sesiones les habian sido dtiles.

Al comparar los grupos de las dos fases de la investigacién, la mayorfa
considera que las sesiones fueron provechosas porque los hicieron mds cons
ctentes de los errores que cometian (90% de promedio); “porque les permitio
corregir errores” (con una media de 84%), y “Me dieron recursos para mejorar
mi pronunciacion” (media del 84%0) (ver Figura 43).

Pregunta 9: ;De qué forma fueron provechosas las sesiones de

entrenamiento fonético?_Comparacién entre ambos grupos

a. Me hicieron més consciente de los errores. .. E—————————— %
b. Me ayudaron a comprender las diferencias. .. E—m5r=—m_33% =
. Me permitieron corregir “errores” que tenia. _78% 90%

d. Me ayudaron a ser més consciente de mi.. ._56%50%

e Me dieron recursos para meforar mi... e, 0%
f. Capto mejor la diferencia entre los sonidos. — |EG_—-—_—————1%

g Soy més consciente de como se producen los... EEG— "%

100%

m Grupol m Grupo2

Figura 43. Encuestas de reaccion. Pregunta 9. Promedio de las respuestas de ambos
grupos.
Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a la utilizacién de estrategias metacognitivas (pregunta 10), la
mayoria de los participantes se decantd por las estrategias de atencién selectiva
y monitorizacién, que registran ambas una media de utilizacién del 47%.
A su vez, la estrategia de autoevaluacion alcanzé un valor relevante (26%)
(ver Figura 44).
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Pregunta 10. ;Cual de las siguientes estrategias de aprendizaje te fue
mas util?_promedio de respuesta de ambos grupos

Monitorizacién 47%

Figura 44. Encuesta de reaccion post entrenamiento. Pregunta 10. Media de
respuestas de los dos grupos.
Fuente: elaboracion propia.

La pregunta numero 11 (con opcién de multirrespuesta) pretendia identi
ficar la tipologfa de actividades que consideraban de mayor utilidad para
promover su pronunciacion. En ambos grupos la actividad que aglutiné
mayor ndamero de respuestas fue la a., Oir y repetir las palabras que cuestan
mds (un 95%), seguida de la opcién d. Practicar la articulacion de los diferen
tes sonidos que cuestan mds, (con el 64% de respuestas). En tercer lugar, las
opciones b. y e. (b. Entrenar el oido para reconocer los diferentes sonidos; e.
Prestar atencion de forma aislada a la pronunciacion), registran 59% y 58%
respectivamente. Los informantes de ambos grupos no se identificaron con
las actividades relacionadas con “aprender como se forman los sonidos”, ni con
el item f. “practicar con otros sonidos e ir aproximdndonos a los que cuestan mds”
que en ambos grupos solo registraron una utilizacién media de 15% y 12%
respectivamente (Figura 45).

Los tipos de actividades indicados para esta pregunta, constituian una
forma sumaria de presentar a los informantes las diferentes modalidades
de ejercicios que realizaron durante el entrenamiento, relacionadas en
gran medida con los enfoques metodoldgicos para promover la pronun
ciacién. Asi, por ejemplo, la opcién “Oir y repetir las palabras que cuestan
mds” se relaciona con el método audiolingual; mientras que la opcion
“Entrenar el oido para reconocer los diferentes sonidos” se asocia con el método
verbo-tonal.
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Pregunta 11. ;Qué tipo de actividades te parecieron mas adecuadas para mejorar tu
pronunciacién? Promedio de ambos grupos

a. Oir y repetir las palabras que cuestan més.  IEEEEG—_— 5"
b. “Entrenar” el oido para reconocer los diferentes sonidos. | 5o
. Aprender como se formanlos sonidos. I 15%
d Practicar la articulacion delos diferentes sonidos. | IEG_—_———
€. Prestar atencion de forma aidada ala pronunciacion. | 50

f. Practicar con otros sonidos e ir aproximéndonos a los que mds

s

cuestan

Figura 45. Encuesta de reaccién. Pregunta 11. Tipologia de actividades mas utilizadas
para promover la pronunciacién. Promedio de respuestas de ambos grupos.
Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, en la pregunta 12, al ser interrogados sobre qué sonidos conso
ndnticos les costaba mds producir al concluir el entrenamiento, los fonemas
que registraron mayor nimero de respuestas en orden decreciente fueron:
el fonema fricativo interdental sordo /8/ (47% de media), vibrante alveolar
multiple /t/ (42%) y el fricativo velar sordo /X/ (37%) (Figura 46).

Por el contrario, otro de los sonidos incluidos en el entrenamiento, con
siderado a priori como dificil, el postalveolar sordo /tf/, no ha sido valorado
como dificil por los alumnos meta en ninguna de las fases de la investigacion,
ni ha experimentado cambios entre el pre y el postest. Esto nos indica que,
aunque pueda haber alguna produccién desviada de la norma, el feedback
correctivo durante las clases es suficiente para alertar a los estudiantes sobre
su correcta articulacién.

Por otro lado, antes de iniciar el entrenamiento, en la fase pretest, los
alumnos respondieron a una encuesta que recopilé informacién sobre la bio
grafia lingtifstica de los participantes. En la pregunta 15 de este cuestionario
se pregunto sobre qué tipos de actividades consideraban mds adecuadas para
ejercitar la pronunciacion (opcion de multirrespuesta) y en la 16 sobre cudles
eran los sonidos consondnticos (entre los propuestos) que les costaba mds
pronunciar (también multirrespuesta). Los datos obtenidos en este cuestio
nario nos permiten comparar los resultados obtenidos en la fase postest, a
preguntas idénticas.
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Pregunta 12. ;Qué fonemas te cuesta mas pronunciar? Promedio de ambos
grupos

Figura 46. Encuesta de Reaccidn. Pregunta 12. Sonidos consonanticos mas dificiles de
pronunciar. Promedio de respuestas de ambos grupos.
Fuente: elaboracion propia.

En lo que respecta a las actividades que los estudiantes consideraban mds
utiles para ejercitar la pronunciacidn, al comparar las respuestas del pre y
postest observamos que las actividades mds votadas (Figura 47) fueron “oir y
repetir las palabras que cuestan mds” (estrategia de tipo audiolingual) y “practicar
la articulacion de los diferentes sonidos” (estrategia cognitiva).

Por otro lado, la estrategia “prestar atencion de forma aislada a la pro
nunciacion” no tiene un impacto destacado en el pretest de ambos grupos
(18%), mientras que en el postest experimenta un repunte importante,
pasando a un 58% lo que parece sugerir un aumento de la conciencia sobre
el papel axial de la fiel percepcidn de los sonidos en la adquisicién de la
pronunciacion.

En relacién con la dificultad de la pronunciacién de ciertos sonidos con
sondnticos, la comparacion de la pregunta hecha en el pre y postest, también
arroja datos interesantes. En primer lugar, dos fonemas registran un aumento
en la percepcién del grado de dificultad de pronunciacién (los fonemas /s/ y
/X/) el pre al postest, en los dos grupos (Figura 48).

Por un lado, el aumento de la CF explicard de nuevo esta alteracién que se
trabajé a través del entrenamiento perceptivo con oposiciones fonoldgicas.
Este dato puede ser debido a un aumento de la competencia fonoldgica de
los estudiantes que a lo largo del entrenamiento han conseguido aumentar
su nivel de conciencia respecto a este sonido.
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Tipos de actividades para entrenar la pronuniciacion. Comparacion pre y postest.
Promedio de ambos grupos

a) Oir y repetir las palabras que cuestan mas 91
e

; idos H 5%
b) d for I d
) Aprender cémo se forman los sonidos - 15%

G e
6

I 8%
s

d) Prestar atencion de forma aislada a la pronunciacion.

= Pretest @Postest

Figura 47. Comparacion prey postest con ambos grupos. Tipo de actividades mas
adecuadas para entrenar la pronunciacién.
Fuente: elaboracién propia.

;Qué sonidos te cuesta mds pronunciar?
Comparacién pre y postest. Promedio de ambos grupos

50% 50% 50% 50%
42%
30%

22%]

20%1 %] § § 17%| §

§ § 10%| §

\ \ 0% 0% 0% 0% . \
Is/ e/ n/ X/
B G.1_Pre 20% 50% 0% 10%
mG.2 Pre 58% 17% 42% 0% 17%
B G.1_Pos 44% 33% 33% 0% 22%
O G2 _Pos 50% 30% 50% 0% 50%

Figura 48. Comparacidn prey postest con ambos grupos. Sonidos consondnticos mas
dificiles pronunciar.
Fuente: elaboracion propia.
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5. CONCLUSIONES

A pesar de que estos datos representan una pequefia muestra de la informa
cién obtenida en las dos fases de la investigacidn, los indicadores revelan que
el entrenamiento resultd util y se evidencia una mejorfa tanto en términos
de percepcién (discriminacién e identificacién) como en la produccién de
los sonidos del inventario fonético del espafiol. Ademds, los estudiantes
aseguraron que el entrenamiento les proporciond recursos para mejorar su
pronunciacion.

Més especificamente, sobre el desarrollo de la competencia auténoma de
los estudiantes, podemos afirmar que estos ampliaron el uso de estrategias
metacognitivas como la atencidn selectiva (entrenar el oido para reconocer
diferentes sonidos y prestar atencion de forma aislada a la pronunciacion) y la
monitorizacidn, tanto de la percepcién como de la produccién oral. A su
vez, también se amplid el recurso a estrategias cognitivas como o7 y repetir
las palabras fonéticamente mds dificiles y practicar la articulacion de diferentes
sonzdos. Los tipos de actividades que se pusieron en prdctica durante el entre
namiento abarcaron diferentes corrientes metodoldgicas: fonoarticulatoria,
audiolingual y oposiciones fonoldgicas (oir y repetir las palabras que cuestan
mds; aprender como se forman los sonidos), o cognitivista (prestar atencion de
forma aislada a la pronunciacién).

Asi pues, podemos concluir que este estudio ha resultado innovador en este
campo de investigacién por varios motivos: el foco de la investigacion incide
sobre una serie de sonidos considerados problemdticos de forma recurrente
en la poblacién meta y sobre cuyas dificultades de adquisicién fonético-
fonoldgica no existen apenas estudios empiricos. El entrenamiento ha sido
implementado en modalidad hibrida, lo que permitié ajustarse a los ritmos
de aprendizaje individuales, promover un aprendizaje activo por parte de
los estudiantes y ofrecer feedback correctivo y significativo para conseguir un
mayor nivel de éxito en el aprendizaje. Por tltimo, este estudio se considera
pionero porque ademds de estrategias cognitivas de prdctica de la lengua
meta, se han incluido estrategias que pretenden desarrollar la autonomia de
los estudiantes a través de la ampliacién de su CF en L2.
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CAPiTULO 16

Incidencia del método de recogida de datos
(oral/escrito) en el léxico disponible de
estudiantes portugueses de ELE

Pedro Dono Lépez*, M.? Dolores Lerma Sanchis',
Ester Trigo Ibafiez* y Inmaculada Clotilde Santos Diaz®

RESUMEN:

La disponibilidad léxica constituye una herramienta valiosa para el diagndstico y eva-
luacién de la competencia léxica de los aprendices de una lengua extranjera. Esta
investigacion pretende realizar un estudio contrastivo de la produccidn léxica de es-
tudiantes de espafiol de las licenciaturas del area de humanidades de la Universidade
do Minho segln el formato de recogida de los datos (oral o escrito). En las pruebas
escritas participaron 42 estudiantes mientras que en las orales participaron 33. En
ambos casos, tras aplicar un cuestionario socioldgico, se exploraron 10 centros de
interés: la escuela, el cuerpo humano, ordenadores e internet, la ciudad, alimentos y
bebidas, profesiones y oficios, la casa, los animales, juegos y distracciones y pandemia.
Los resultados arrojan una mayor productividad tanto en el nimero de palabrasy
vocablos como en el promedio de estos al utilizar el formato de recogida por escrito.
En otras dimensiones, como el indice de disponibilidad |éxica o en las palabras mas
disponibles, nose observan diferencias relevantes entre la prueba aplicada oralmente
y por escrito. Estos hallazgos son un aporte muy valioso para una adecuada seleccidn
léxica y para explorar los procesos de transferencia del portugués al espafiol, lo que
servird para trazar estrategias didacticas efectivas.
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1. INTRODUCCION

En los ultimos tiempos se ha notado un creciente interés en el estudio del
espanol como lengua extranjera (ELE) (Lépez-Morales, 2010). Se trata del
segundo idioma mds aprendido en el mundo, que estd superando progresi
vamente al francés como segunda lengua en los paises europeos (Instituto
Cervantes, 2021). De acuerdo con lo anterior, es imprescindible que existan
materiales diddcticos que satisfagan las necesidades de estudiantes y docentes
al aproximarse al aprendizaje y enseflanza de un idioma, en general, y de
ELE, en particular. En este sentido, no han faltado los trabajos de anilisis de
recursos diddcticos (Blanco, 2010; Bernal et al., 2019).

En lo concerniente a la seleccidén 1éxica, han sido fundamentales los
estudios de disponibilidad léxica, surgidos en la década de los 50 del siglo
pasado en Francia (Gougenheim et al., 1956, 1964) con el propdsito de
encontrar un vocabulario esencial para los inmigrantes que se aproximaban
tanto a este pafs como a la antigua unién francesa en Canadd. Estos trabajos,
si bien surgen en el terreno francéfono, son realmente desarrollados en el
dmbito hispanohablante gracias a la impulsién de Lépez-Morales (1973)
con el léxico disponible de los escolares puertorriquefios y el posterior
planteamiento del Proyecto Panhispdnico de Disponibilidad Léxica (PPHDL)
(Paredes, 2012). De hecho, como indica Romero-Gualda (2008), los estudios
de disponibilidad Iéxica son un aporte esencial para la seleccién léxica, ya
que el Iéxico disponible es aquel que actualizan los hablantes en contextos
comunicativos concretos. Esta afirmacidn es respaldada por diversos autores
que, desde el dmbito del Iéxico disponible, se han aproximado a la seleccién
léxica (Avila, 2016; Bartol, 2010; Hidalgo, 2017a; Palapanidi, 2012; Santos-
Diaz, 2017, entre otros).

Los trabajos de léxico disponible se han realizado tanto con informantes
nativos como con aquellos que estudian ELE pues, si bien los hablantes
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nativos proporcionan un léxico que puede servir de base para ensefar la
lengua, los no nativos proporcionan una informacion clave de cara al trabajo
asociativo (Avila y Sdnchez-Sdez, 2011), desde los errores ortograficos (Santos-
Diaz et al., 2019), la interlengua (Mariscal, 2023), el andlisis de las fases de
aprendizaje del Iéxico (Palapanidi, 2016), etc. En este sentido, los estudios de
léxico disponible en ELE cuentan ya con una amplisima tradicién (Aabidi,
2019; Hidalgo, 2017a, Lépez-Gonzélez, 2014a). Esta linea fue iniciada por
Carcedo (1998a,b,c) v, a partir de ese momento han ido proliferando estu
dios realizados en distintos contextos: a) informantes en inmersidon cultural
(Samper-Herndndez, 2002; Sinchez-Saus, 2016 y Tomé, 2023), todos ellos
realizados en universidades espafiolas; b) informantes que estudian ELE en
sus paises de origen (Del Barrio, 2016; Lépez-Gonzadlez, 2010; Magnusddttir,
2012; Palapanidi, 2016; Rubio, 2018; Sifrar, 2009, 2020); c) inmigrantes que
habitan en un pais de habla hispana (Ferndndez-Merino, 2011); d) informan
tes sinohablantes de ELE (Hidalgo, 2017b, 2019a,b); ¢) informantes bilingties
residentes en Estados Unidos (Verdeses-Mirabal, 2012). Sin embargo, ha
sido necesaria tanto una adaptacidn de las variables del PPHDL como una
revision de los aspectos metodoldgicos —temdtica y numero de centros de
interés, criterios de lematizacién, nimero de informantes— (Mas y Santos-
Palmou, 2014a,b).

En lineas generales se parte de los 16 centros de interés cldsicos del
PPHDL, pues la comunidad investigadora considera que estos se incluyen
en lo prescrito por el Marco Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas
(Paredes, 2015), aunque autores como Bartol (2010) o Gonzdlez-Ferndndez
(2014) han reivindicado una ampliacidn para cubrir cuestiones relacionadas
con la vida cotidiana, la salud, las relaciones personales, el tiempo, la edu
cacion, las creencias, etc. Asi, Ferndndez-Gémez (2021) incorpora centros
de interés relacionados con la salud, como es Pandemia, también trabajado
en el contexto portugués por Ferndndez dos Santos y Barros (2022) bajo la
denominacién COVID-19. Unido a esto, Sifrar (2020) y Ferndndez-Gémez
(2021) recogen aspectos culturales a través del centro de interés Esparia 'y
los esparioles y, finalmente, Ferndndez-Gémez (2021) recoge Aspecto fisico y
de cardcter para cubrir lo relativo a las relaciones personales y Ordenadores
e Internet para estudiar como la tecnologia va permeando en el dmbito
educativo.
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Si bien los estudios de Iéxico disponible en ELE son muy numerosos y
variados, dentro del contexto lus6fono atn constituyen una linea emergente.
Asi, en Portugal, se registran diez trabajos: Ferndndez dos Santos (2014),
con estudiantes de noveno curso de ELE de Oporto; Gamazo (2014), con
universitarios de la facultad de Letras de la Universidad de Coimbra; Mas y
Santos-Palmou (2014a,b, 2017), también realizados en Oporto; Rubio-Sdnchez
(2016), con estudiantes universitarios de Aveiro; Fernindez-Gémez (2021),
con estudiantes de la Universidade do Minho, Ferndndez dos Santos y Barros
(2022), realizado con universitarios de Oporto, Trigo et al. (2024), también
con estudiantes de la Universidade do Minho y, por dltimo, Ferndndez dos
Santos (2024), que toma como informantes al futuro profesorado de ELE
en Portugal.

Por su parte, en Brasil, se han realizado tres estudios: Marco Oqueranza
y Lorenzo Gea (2005), con estudiantes brasileiros del Instituto Cervantes de
Rio de Janeiro de los niveles A2, B2 y C2; De Zuccala (2014), con estudiantes
universitarios del dltimo afio del grado de Traduccién y, por ultimo, Pedroni
(2015), con futuros profesores de ELE en 8 universidades, 7 privadas y 1
publica.

En cuanto a las maneras de recoger el léxico disponible, la forma mds
comun es la escrita. Se suelen realizar pruebas asociativas en las que los
informantes, dado un centro de interés, deben escribir todo el Iéxico que
emerja en su mente en un lapso de dos minutos sin tener en cuenta cuestio
nes ortogréficas (Lopez-Gonzdlez, 2014b). Para la recogida de léxico escrito
se ha utilizado el papel o dispositivos digitales (De la Maya y Lépez-Pérez,
2023; Martinez-Lara, 2023). Sin embargo, también se han recogido datos
utilizando grabaciones de forma oral (Tomé, 2015), especialmente cuando
se trata de informantes que ain no tienen consolidada la escritura (Cepeda
et al., 2014; Gomez-Devis, 2019; Samper-Padilla et al., 2019; Gémez-Devis
et al. 2023, entre otros) y en aquellas ocasiones en que, como en el presente
estudio, se pretende realizar comparaciones tomando como referencia la
variable oral/escrita en la forma de recabar los datos (Herndndez-Munoz,
2008, 2010; Tomé, 2023).

Por todo lo anterior, este trabajo permitird avanzar en el estudio del Iéxico
disponible en ELE de estudiantes luséfonos y aportard nuevas luces en lo
concerniente al trabajo contrastivo entre la forma de recabar los datos de
disponibilidad Iéxica.
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2. OBJETIVO

El objetivo de la presente investigacion consiste en realizar un estudio con
trastivo de la produccién Iéxica de estudiantes de espafiol de las licenciaturas
del drea de humanidades de la Universidade do Minho (Portugal) segin el
formato de recogida de los datos (oral o escrito). Para ello, se han realizado
pruebas de asociacién Iéxica a 42 estudiantes de forma escrita y a 33 de
forma oral.

3. METODOLOGIA

La metodologia que toma este estudio es comun a los trabajos de dispo
nibilidad léxica, en general (Lépez-Gonzilez, 2014b), y a los centrados en
ELE, en particular (Samper-Herndndez, 2002). De esta forma, se consigna
un doble enfoque: cuantitativo y cualitativo. El primero es adoptado de la
léxico-estadistica y el segundo es cldsico en los estudios de Iéxico disponible
en el que se analizan las palabras mds disponibles.

3.1. Participantes

Esta investigacion cuenta con dos grupos de participantes, el que conforma
el corpus escrito y el que conforma el corpus oral. Ambos subgrupos se
componen de estudiantes de la Universidade do Minho, en Braga (Portugal)
de las asignaturas “Lingua I1.3 - Espanhol B2” y “Lingua I1.5 — Espanhol B2,
de la Licenciatura em Linguas e Literaturas Europeias (LLE), “Lingua IL.5 —
Espanhol B2”, de la Licenciatura em Estudos Culturais (LEC) y “Lingua
I1.5 — Espanhol B2” y “Lingua 1.3 — Espanhol B2” de la Licenciatura en
Linguas Aplicadas (LLA) con edades comprendidas entre los 19 y los 30
afios. La mayor parte de estos estudiantes se han iniciado en el aprendizaje
de espafiol antes de empezar su andadura universitaria, aunque existe un
24 % de ellos que ha tomado contacto con esta lengua en la universidad.
El subgrupo al que se aplicé la prueba en forma escrita consta de 42 infor
mantes y el subgrupo al que se aplicé la prueba en forma oral consta de
33 informantes.

3.2. Instrumento

Para recoger los datos se utilizaron dos instrumentos. En primer lugar, un
cuestionario socioldgico para recabar informacién personal como el sexo, la
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lengua materna, conocimiento de lenguas extranjeras, etc. En segundo lugar,
una prueba cldsica en los trabajos de disponibilidad léxica.

En la modalidad escrita (Ferndndez-Gémez, 2021) la prueba estaba com
puesta de 4 hojas con 4 columnas en blanco. Se tuvieron en cuenta 16 cen
tros de interés, algunos propios del PPHDL y otros de creacién propia: (01)
El cuerpo humano; (02) La ropa; (03) La casa; (04) Alimentos y bebidas; (05)
Pandemia; (06) La cocina y sus utensilios; (07) La escuela; (08) La ciudad; (09) EI
campo; (10) Medios de transporte; (11) Los animales; (12) Juegos y distracciones;
(13) Profesiones y ofictos; (14) Espaiia y los espaiioles; (15) Aspecto fisico y cardcter;
(16) Ordenadores e internet.

En la modalidad oral se exploraron, a través de grabaciones individuales, los
10 centros de interés mds productivos del estudio de Ferndndez Gomez (2021):
(01) El cuerpo humano, (03) La casa, (04) Alimentos y bebidas, (05) Pandemia,
(07) La escuela, (08) La ciudad, (11) Los animales, (12) Juegos y distracciones, (13)
Profesiones vy oficios, y (16) Ordenadores e internet.

3.3. Procedimiento

Antes de recoger los datos se explicd a los estudiantes el tipo de estudio que
se iba a realizar y se les indicé que la participacion serfa andénima y que, si
estaban dispuestos a participar, debian rellenar un consentimiento informado.

En la modalidad oral, a los estudiantes se les solicité que cubrieran, unos
dias antes de la prueba de DL, un cuestionario sociodemogrifico a través de
Google Forms para recoger la informacion relacionada con las variables estable
cidas: fundamentalmente, género, lengua materna, licenciatura que estudian,
conocimiento de lenguas extranjeras, estudios de espafiol en secundaria y
universidad y asiduidad a las clases de la asignatura de lengua espafiola. La
recogida del Iéxico disponible se realizé mediante una grabacién oral con
smartphone. Las pruebas se aplicaron al final del curso académico 2022/2023.
En ellas, se solicit6 a los informantes que indicaran todas las palabras y
expresiones que conocieran para cada uno de los centros de interés durante
dos minutos, aunque ningun informante agotd el tiempo, cuestion que hizo
plantearse que, en futuras investigaciones en modalidad oral, habria que
ofrecer un menor lapso temporal.

En la modalidad escrita, una vez cumplimentado el cuestionario socio
logico, se aplicé la prueba de disponibilidad Iéxica que siguid las directrices
metodoldgicas propias de los estudios de Iéxico disponible (Lépez-Gonzilez,
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2014b). En este sentido, se indicé a los estudiantes que disponian de dos
minutos para escribir en cada columna todas aquellas palabras que aflorasen
a sus mentes en relacién con los centros de interés explorados sin reparar en
los errores ortograficos. El nombre de los centros de interés aparecia proyec
tado en la pared segun se iba avanzando en la prueba para no influir en los
resultados obtenidos. Las pruebas se aplicaron durante el curso 2020/2021.

Una vez recabada la informacién en ambas modalidades, se establecid
un plan de codificacién para el cuestionario sociolégico y se organizd en un
archivo .csv exportable a SPSS v.22 que permitid realizar anélisis estadisticos.
El Iéxico se procesd, a través de un archivo .txt, con el paquete Dispogen II
(Echevarria et al., 2005) que calcula el indice de disponibilidad 1éxica pro
puesto por Lopez-Chdvez y Strassburger-Frias (1987).

Para realizar la lematizacion se siguieron las orientaciones del PPHDL,
recogidas en Samper-Padilla et al. (2003) y los criterios especificos aplicados
a estudios de ELE marcados por Samper-Herndndez (2002). Ademds, se han
tomado las siguientes decisiones, recogidas en Trigo et al. (2024):

a) Eliminacién de las palabras repetidas.

b) Correccidn de la ortografia de las palabras espafiolizadas a partir del
portugués (comida saduble* > comida saludable), que contenian algin
tipo de error.

¢) Unificacién de las formas graficas: covid 19—covid—covid19 > COVID-19.

d) Preservacidn de las marcas comerciales, nombres de juegos y progra
mas televisivos, principalmente.

e) Eliminacidn de las palabras incoherentes (taccio, apaiado, prieseo, etc.).

£) Inclusion de palabras escritas incorrectamente por confusién grafica
o fonética: cozina® (port. cozinha) > cocina; uevo® (port. ovo) > huevo.

g) Inclusidn de palabras que presentaron alguna confusién con el dip
tongo “ue” por transferencia negativa de la lengua materna: huerno®,
orno* (esp. horno; port. forno); hierta* (esp. huerta, port. horta); con
suela* (esp. consola, port. consola).

=3

Inclusion de palabras en las que fue usado el digrafo “lh” por con
fusion con el digrafo “II”: pello* (esp. pelo); dguilla® (esp. dguila; port.
dguia); cuchilo™ (esp. cuchillo); galina* (esp. gallina).

i) Mantenimiento de palabras, que, por transferencia negativa desde el
portugués, resultaron en un hibrido, especialmente por la semejanza
entre las lenguas: engeniero®, engenero™ (port. engenbeiro)> ingeniero.
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j) Correccion de palabras que contenfan el sonido /s/ 0 /8/ que, debido
a la confusién con la lengua materna, registraron errores. En por
tugués hay una ausencia de contraste entre /s/ y /6/: assossiaciones®,
dedicasion®, presensia®, tosudo™.

k) Correccién de palabras con /c/y /p/ implosivas debido a la confusién
que esto genera tras la reforma ortogréfica de la lengua portuguesa
en 1990: infecion®, dtimo*, entre otras.

1) Inclusién de extranjerismos ampliamente usados en espafiol: babys:
tter, chat, jeans, bullying, dark web, Bluetooth, nanny, pizza, shopping,
skateboard, entre otras.

m) Correccion de los extranjerismos ya adoptados en espaiiol: leggins (ing.
leggins), espagueti (it. spaghettr), pulover (ing. pullover), poker (ing. poker).

4. RESULTADOS

En este estudio nos centramos en realizar una comparacién que toma como
referencia el formato de aplicacién de las pruebas (oral/escrito). En primer
lugar, se muestran los resultados generales cuantitativos del caudal Iéxico
y, en segundo lugar, se realiza un andlisis de las palabras mds disponibles,
tomando como referencia tres centros de interés.

4.1. Analisis del caudal léxico

En primer lugar, nos interesa conocer si el formato de aplicacién de las pruebas
ofrece diferencias significativas que puedan aportar reflexiones interesantes
de cara ala seleccidn Iéxica. Asi, el promedio total de palabras muestra que es
superior en formato escrito con una media de 144,43 con respecto al formato
oral, donde se registra una media de 112,09 palabras.

Para comprobar si existen diferencias significativas a nivel estadistico —vid.
Tabla 14—, se ha realizado la prueba t de student para muestras independientes
(corpus oral y escrito). En primer lugar, la prueba de Levene muestra que
se acepta la hipdtesis nula de igualdad de varianzas, con lo que pasamos a
interpretar con la prueba t la igualdad de medias. En este caso, se rechaza la
hipétesis nula de igualdad de medias con una significacion de 0,002, lo que
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quiere decir que si existen diferencias significativas en cuanto al formato de
la prueba.

Tabla 14. Pruebat para muestras independientes y el [éxico disponible.

Pruebade Levene pruebatparalaigualdad de medias

de calidad de
varianzas
Sig. Diferencia

F Sig. t gl (bilateral) de medias
Seasumen
varianzas ,038 ,847 -3,279 72 ,002 -32,33482
iguales
No se asumen
varianzas 3,267 65,966  ,002 -32,33482

iguales

Fuente: elaboracidn propia.

Media de palabras por centro de interés

M Escrito ™ Oral

Pandemis E— 1300
Juegos y distracciones S 10,56 13,43
Los animales  — 0.6 13,71
Lacesn E—

13,93

Profesiones y 0f1Ci08 o 005
Alimentos y bebidas e 142
La cludad e 11T 402
Ordenadores e internet —— 15,05
El cuerpo Humano s 12,34

e |, 70,
La escuela  — 10,73

Figura 49. Media de palabras por centro de interés seglin el formato de la prueba.
Fuente: elaboracién propia.
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A continuacidn, en la Figura 49, se muestra el promedio de palabras por
centro de interés segun el tipo de prueba. Se constata que las pruebas escritas
tienen una produccién léxica considerablemente mayor con respecto a las
pruebas en formato oral. Tan solo en el centro de interés (04) Alimentos y
bebidas précticamente se igualan las medias, donde en el formato escrito la
media es de 14,21 y en el formato oral de 14,22. Los datos son précticamente
idénticos también en el centro de interés (03) La casa, donde se registra un
promedio de 13,90 en el formato escrito y de 13.88 en el formato oral. En
cuanto a los centros de interés con mayores diferencias, son el (16) Ordenadores
e internet, con 6,20 puntos, y (07) La escuela, con 5,98.

Finalmente, en la Tabla 15, se muestran los resultados de la prueba t de
Student en los centros de interés en que si se constatan diferencias significa
tivas en las medias a nivel estadistico en funcién del formato de las pruebas:
oral o escrito. Concretamente se trata de siete centros de interés: (07) La
escuela, (01) El cuerpo humano, (16) Ordenadores e internet, (08) La ciudad, (13)
Profesiones vy oficios, (11) Los animales y (12) Juegos y distracciones.

Tabla 15. Prueba t para muestras independientes en cada centro de interés.

Prueba de Pruebat para laigualdad de
Levene de cali- medias
dad de varianzas

Laescuela Se asumen F sig t gl sig
varianzas iguales (bilateral)

No se asumen

; . ,107 745 4,955 T2 ,000
varianzas |guales

Elcuerpo Seasumen

. . -4,977 67,962 ,000
humano varianzasiguales

No se asumen

. . ,281 ,598 -3,501 72 ,001
varianzas iguales

Ordenadores Se asumen

. ° . 3,484 65583 ,001
en internet varianzas |guales

No se asumen

. . 1,708 ,195 -5,750 72 ,000
varianzas iguales

(Continuada)
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Tabla 15. (Continuada)

Prueba de Pruebat para laigualdad de
Levene de cali- medias
dad de varianzas

La ciudad Se asumen

- . -5,914 71,677 ,000
varianzas iguales

No se asumen

. . ,426 ,516 2,226 72 ,029
varianzas iguales

Profesiones  Se asumen

- . . -2,208 64,703 ,031
y oficios varianzas iguales

No se asumen

. . ,011 ,918 -4,053 72 ,000
varianzas iguales

Losanimales Seasumen

. . -4,021 64,798 ,000
varianzasiguales

No se asumen

. . ,271 ,604 -2,951 72 ,004
varianzas iguales

Juegosy Se asumen

. - - . 2,915 63,624 ,005
distracciones varianzas iguales

No se asumen

. . ,613 ,436 -2,553 72 ,013
varianzas iguales

Fuente: elaboracidn propia.

4.2. Analisis de las palabras mas disponibles

A continuacién, se cotejan las palabras mds disponibles segun el tipo de
formato —vzd. Tablas 16, 17 y 18-3. Para ello, se toman como referencia tres
centros de interés: (01) El cuerpo humano, por presentar diferencias significa
tivas en las medias segun el tipo de prueba oral o escrita; (03) La casa, pre
cisamente por todo lo contrario, por no presentar diferencias en las medias
ofrecidas ya que son muy similares y, por ultimo, (05) Pandemia, al tratarse
de un centro de interés muy novedoso y relevante por el momento en el que
se aplicaron las pruebas.

®  Las palabras que aparecen en negrita se mencionan en ambas modalidades, mientras

que las que aparecen sin negrita tan solo se utilizan en una de las modalidades.
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La Tabla 16 muestra las 10 palabras mds disponibles en el centro de interés
(01) El cuerpo humano. Asi, al ser uno de los mds homogéneos por antonomasia,
la coincidencia en los dos listados con las 10 palabras mds disponibles es total.

Tabla16. Palabras mas disponibles del centro de interés (01) El cuerpo humano segln
modalidad de la prueba.

Formato escrito Formato oral

Rango Vocablo Rango Vocablo
1° ojo 1° mano
2.° cabeza 2.° cabeza
3.° pierna 3.° brazo
4.° mano 4° pierna
5.° brazo 5.° pie

6.° pie 6.° ojo

7.0 boca 7.° nariz
8.° nariz 8.° boca
9.° pelo 9.° pelo
10.° dedo 10.° dedo

Fuente: elaboracidn propia.

La Tabla 17 muestra las 10 palabras mds disponibles en el centro de interés (03)
La casa. En total son 9, lo que muestra también un centro de interés con alto
grado de homogeneidad. En este centro de interés no se produjeron diferen
cias significativas en las medias segin el formato de aplicacion de la prueba.

Tabla17. Palabras mas disponibles del centro de interés (03) La casa segiin modalidad
de la prueba.

Formato escrito Formato oral

Rango Vocablo Rango Vocablo
1° cocina 1.° habitacién
2° habitacién 2° cocina

3.° cama 3.° cama

(Continuada)
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Tabla 17. (Continuada)

Formato escrito Formato oral

Rango Vocablo Rango Vocablo

4° (cuarto de) baino 4° (cuarto de) bafio
5° jardin 5.° sofa

6.° sofa 6. mesa

7.° mesa 7° silla

8.0 saldon 8.° ventana

9.° garaje 9. garaje

10.° ventana 10.° jardin

Fuente: elaboracidn propia.

La Tabla 18 muestra las 10 palabras mds disponibles en el centro de interés
(05) Pandemia. En esta ocasién coinciden 5 palabras en los dos formatos.
Las que no coinciden en el formato escrito (coronavirus, virus, aislamiento,
confinamiento o cuarentena) son palabras muy ligadas a la realidad vivida en
el momento de aplicacién de las pruebas, el afio 2021, pero menos utilizadas
en 2023. En el formato oral se registran dos apariciones vinculadas al dambito
educativo (ordenador o clase online), que no aparecen en el formato escrito
y que parecen haberse incluido en este dmbito a partir de la declaracién de
pandemia en 2020 y que han seguido vigentes en la realidad educativa.

Tabla 18. Palabras mas disponibles del centro de interés (05) Pandemia segin
modalidad de la prueba.

Formato escrito Formato oral

Rango Vocablo Rango Vocablo

1.° COVID-19 1.° mascarilla
2° mascarilla 2° hospital

3.° coronavirus 3° COVID-19
4° muerte 4.° vacuna

5.° virus 5.° enfermedad
6.° enfermedad 6.° muerte

(Continuada)
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Tabla 17. (Continuada)

Formato escrito

Formato oral

Rango Vocablo Rango Vocablo

7.° aislamiento 7° casa

8.° confinamiento 8.° ordenador
9.° hospital 9.° clase online
10.° cuarentena 10.° miedo

Fuente: elaboracidn propia.

5. CONCLUSIONES

Este trabajo ha permitido seguir avanzando en los trabajos de léxico dispo
nible con estudiantes universitarios de ELE en el 4mbito luséfono. Ademds,
se ha continuado con la linea trazada por Ferndndez-Gémez (2021) en la
Universidade do Minho, aportando nuevos datos procedentes de encues
tas realizadas oralmente, cuestion que reclamaba el estudio de Trigo et al.
(2024). En cuanto al Iéxico obtenido, los resultados coinciden con estudios
precedentes (Gamazo, 2014; Rubio-Sdnchez, 2016; o Ferndndez dos Santos
y Barros, 2022).

Con respecto a la modalidad de la prueba, este trabajo ha puesto de mani
fiesto que el promedio de palabras en formato escrito es significativamente
superior al del formato oral, quizd por el hecho de que se concede mds
tiempo a pensar cuando se escribe que cuando se habla. Esta circunstancia
se da concretamente en 7 centros de interés, cuestién que coincide con el
estudio de Tomé (2023), pero aporta resultados diferentes con respecto a
los trabajos de Herndndez-Mufioz (2005, 2010) quien no hallaba diferencias
significativas. Serfa interesante seguir indagando en los procesos asociativos
y ver si la modalidad de aplicacién de la prueba aporta diferencias en cuanto
a la configuracion del lexicon mental de los informantes.

En cuanto a los resultados sobre las palabras mds disponibless, se ha puesto
de manifiesto que se producen mayores coincidencias de palabras en los
dos listados —modalidad escrita u oral- segin si los centros de interés son
mds homogéneos, como (01) E/ cuerpo humano o heterogéneos, como (05)
Pandemia, cuestion también apuntada por Tomé (2023).
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En consonancia con los resultados obtenidos, coincidimos con inves
tigaciones precedentes (Samper-Herndndez, 2002; Lépez-Gonzélez, 2010;
Sénchez-Saus, 2016, Gémez Ferndndez, 2021, entre otras) que han destacado el
potencial diddctico de las pruebas de disponibilidad léxica para la ensefianza
y aprendizaje de ELE. Ademads, como indica Mariscal (2023), estudios como
el presente permiten adentrarse en la interlengua para extraer informacién
relevante ajustada a las necesidades de los estudiantes lusoparlantes.

De acuerdo con lo anterior, como sefialan Trigo et al. (2024), los inventarios
léxicos de los estudiantes bracarenses —tanto los generados en las pruebas
orales como en las escritas— permitiran detectar y analizar el tipo de error
que los informantes tanto en el plano formal como en el semdntico; permi
tirdn el acceso y el andlisis de las diferentes fases de la adquisicidn Iéxica;
posibilitardin comparaciones con otros estudios; y, por ultimo, pasardn a
formar parte de una base de datos que facilitard el trabajo de seleccién del
vocabulario y evitard opciones arbitrarias en la realizacién de materiales
didécticos (Magnusddttir, 2012).

Como linea prospectiva, serfa interesante indagar en el ndmero de transfe
rencias del portugués al espafiol segtin el formato de aplicacién de las pruebas
y, con ello, realizar propuestas diddcticas centradas en las necesidades de
los estudiantes. Ademds, seria interesante explorar las redes semdnticas que
generan los estudiantes segtin el nivel de competencia demostrado en lengua
espafola. Estas cuestiones serdn abordadas, sin duda, en futuros trabajos.
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CAPITULO 17

Modelo de diseno instruccional para el
desarrollo de un programa sobre comunicacion
no verbal con eXe-Learning

Noelia Estévez Rionegro*

RESUMEN:

Pese a la importancia de la comunicacién no verbal en la adquisicién de una lengua
extranjera, la dificultad que entrafia su estudio se refleja en la falta de tradicién en las
investigaciones aplicadas asu didacticaen espafiolcomo lengua extranjera (ELE). Si bien
larevision de laliteratura cientifica revela unincipiente interés por la disciplina, algunos
estudios destacan la insuficiente presencia del lenguaje no verbal en los manuales y
recursos didacticos para la ensefianza del espafiol. Ademas, los nuevos contextos de
formacién requieren metodologias, herramientasy estrategias adaptadas a un estudian-
tado digital, lo que motiva la creacion de materiales y contenidos en nuevos formatos
y soportes. Ante esta realidad, el presente trabajo pretende contribuir a la didactica de
la comunicacion no verbal en ELE, mediante una propuesta innovadora basada en el
modelo dedisefio instruccional para el e-learning ADDIE y desarrollada con el programa
eXelLearning, cuyas prestaciones redundan en multiples beneficiostanto en la calidad de
laensefianza como en eldesarrollo de las competencias comunicativasy digitales de los
aprendices, potenciado por la conjuncidn de diferentes tipos de contenidos multimedia,
en diferentes formatos y a través de productos lingtiisticos reales.

Palabras clave: ELE; didacticade lalengua; comunicacidn no verbal; disefio instruccional;
eXelearning
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1. INTRODUCCION

La comunicacién no verbal (término introducido por Ruesch y Kees, 1956)
se define, a grandes rasgos, como un proceso de intercambio de mensajes sin
emplear palabras, orales o escritas. Aunque existen diferentes clasificaciones
de los elementos que componen el sistema de comunicacién no verbal (VV.
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AA., 2008, s.. “comunicacién no verbal”), una de las cominmente aceptadas
por los lingiiistas es la que los agrupa en: paralingtistica, quinésica, proxémica
y cronémica (Estévez-Rionegro, 2023).

A la hora de interpretar un mensaje en una lengua, es imprescindible
conocer tanto los signos verbales como los no verbales que intervienen en la
comunicacion (Ellis y Beattie, 1986; Girbau-Massana, 2002). El Marco Comiin
Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2001) reconoce la
comunicacion no verbal como una subcompetencia sociocultural dentro de
la competencia comunicativa. El peso del factor cultural supone que existan
diferencias en el uso de los signos no verbales entre unas culturas y otras
(Garrido, 2010; Poyatos, 1994) y que estas puedan llevar a equivocos en la
lengua meta. Por ello, es de suma importancia, en la adquisicién de una lengua
extranjera, conocer la comunicacién no verbal de la lengua metay ser capaz de
compararla con la propia desde una perspectiva intercultural (Barros, 2005).

Aunque, en la actualidad, la ensefianza de la comunicacién no verbal goza
de respaldo institucional (Consejo de Europa, 2001; Instituto Cervantes, 2006),
parcialmente motivado por estudios que promovieron su inclusién en los pro
gramas formativos de lenguas extranjeras (Davis, 1976; Hudson, 1981; Mufioz
y Avelld, 1991), algunos autores sefialan la falta de tradicién en investigacién
sobre la materia (Cestero, 1999 y 2007), producto de la dificultad que entrafia
la interpretacién de lo no verbal. Sin embargo, también se observa un creciente
interés por su estudio, a partir de diferentes trabajos que atienden a los aspectos
conversacionales, pragmadticos, semidticos y sociolingtisticos implicados en
la comunicacién no verbal y que promueven su tratamiento interdisciplinar
(Cestero 2014 y 2017; Knapp, 1982; Pike, 1972; Poyatos, 1994 y 2002).

Una aproximacién al andlisis de los manuales diddcticos de ELE (Dago,
2008; Ferndndez-Conde, 2004) permite reconocer la presencia de algunos
aspectos de la comunicacién no verbal integrados entre los contenidos socio
culturales de la lengua meta, que tratan de fomentar la reflexion, por parte del
aprendiz, entre su cultura y la extranjera; sin embargo, siguen sin considerarse
suficientes para su correcta adquisicion, puesto que no abarcan los sistemas de
comunicacién no verbal en su totalidad ni desde la amplitud que requieren,
y reducen su tratamiento a situaciones de negociacién o de saludo, a tipos
de distancia y al contraste entre referencias temporales.

Junto a las propuestas diddcticas mds tradicionales, que recurren a image
nes e ilustraciones de algunos aspectos relativos a la quinésica (Corpas et al.,
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2013; Moreno et al., 2002; Mufioz, 2008), conviven otras que explotan el con
tenido multimodal que ofrecen las tecnologfas, como recursos audiovisuales
o plataformas de interaccién social (Martinez, 2013). En la era digital, no
pueden obviarse las ventajas de las tecnologias en la ensefianza y aprendizaje
de lenguas (Vizquez-Cano y Martin-Monje, 2014), especialmente en el caso
de la comunicacion no verbal (Méndez, 2019). La sociedad actual demanda
metodologias de ensefianza-aprendizaje que satisfagan el conectivismo (vid.
Siemens, 2005), la formacién a distancia y los nuevos espacios virtuales de
formacién. Los planes de estudio deben garantizar la formacién de individuos
digitalmente competentes, en tanto que la digital se concibe, hoy en dia,
como una competencia bédsica del ciudadano (INTEF, 2017; UNESCO, 2016).

En este contexto, surgen nuevas propuestas sobre comunicacion no verbal
que promueven un modelo de aprendizaje por Internet, como las WebQuests
(Méndez, 2016 y 2019), cuya principal ventaja es que permiten conjugar
e hipervincular gran variedad de recursos en diferentes formatos (audio,
video, texto...) y estructurar los contenidos, a modo de programa formativo,
en torno a aspectos tedricos, practicos y de evaluacién. Ademds, favorecen
la relacién entre los conocimientos lingiiisticos previos de los estudiantes
y los nuevos, asi como la conexion entre sus diferentes lenguas y la lengua
meta (Chauvel et al., 2011), en aras de alcanzar un aprendizaje significativo
(Méndez, 2016: 7). Hoy en dia, las herramientas tecnoldgicas con las que crear
una WebQuest estdn al alcance de cualquier docente con una competencia
digital media; algunas de las mds habituales para su armado son los blogs,
los editores HTML o los programas de soffware como eXeLearning (Holgado
y Gisbert, 2009; INTEC, 2024).

En definitiva, como podemos extraer de la revisién bibliogrifica realizada,
la did4ctica de la comunicacién no verbal en lenguas extranjeras, y parti
cularmente en espafiol, ha ido ganando espacio en propuestas diddcticas e
investigaciones que se adaptan progresivamente a los nuevos retos educativos
y que, poco a poco, van llegando las lagunas existentes en la ensefianza y
aprendizaje de ELE.

2. OBJETIVOS

Dados los beneficios que la literatura cientifica destaca en el empleo de la
WebQuest como herramienta diddctica, nos proponemos, en este trabajo,
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el objetivo general de ilustrar el disefio y armado de una unidad de refuerzo
sobre comunicacién no verbal en espaiiol con la aplicacion eXeLearning,
Como objetivos especificos, trataremos de mostrar las prestaciones de
eXeLearning no solo para la creacién de recursos diddcticos, sino también
para su estructuracion y organizacion, de modo que se cumplan los principios
de los modelos de disefio instruccional para la elaboracién de programas
formativos, as{ como sus utilidades para incrustar e hipervincular conte
nido interactivo gracias a los distintos tipos de 7Devices que proporciona la
herramienta y que resultan especialmente ventajosos en la enseflanza de la
comunicacion no verbal.

3. METODOLOGIA

La metodologia seguida para la elaboracion de este trabajo responde al modelo
para el disefio instruccional ADDIE, que consta de las cinco fases que dan
lugar al acrénimo: Andlisis, Disefio, Desarrollo, Implementacion y Evaluacion.
Se trata de un marco de trabajo que goza de tradicién en el dmbito del e-learn
ing y que es comunmente empleado para guiar el desarrollo de programas
de formacién efectivos (vzd. Dick y Carey, 2004; Morrison, 2010), entre los
que se incluyen las WebQuests (Dodge, 2002).

Dado que la propuesta que presentamos todavia no ha sido puesta en
préctica, de las cinco fases de las que consta el modelo ADDIE, mostramos en
este capitulo solo las tres primeras, relativas al andlisis del contexto, el disefio
y el desarrollo del programa, y relegamos las dos ultimas (implementacién
y evaluacidn) a futuras lineas de investigacién que nos permitan obtener
resultados empiricos con los que determinar su eficacia.

4. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

Presentamos, en este apartado, la descripcion detallada de las tres fases que
han dado lugar a la creacion del programa formativo sobre comunicacién
no verbal en espanol: (i) la de andlisis, que consiste en examinar el perfil
del alumnado al que se destina el programa formativo, (ii) la de diseflo,
centrada en la estructura, el formato y los contenidos del programa en
funcién del andlisis previo, y (iii) la de desarrollo, esto es, el armado de
la WebQuest.
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4.1. Analisis

El programa sobre comunicacién no verbal que presentamos se ha concebido
como una unidad diddctica de refuerzo destinada a aprendices de espafiol
que ya tengan unos conocimientos previos sobre la materia. Aunque no se
adscribe a un nivel de lengua concreto, por los contenidos trabajados, seria
aplicable en los niveles intermedio y avanzado, mds especificamente, B2 y
C1 del Marco Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas.

A priori se dirige a estudiantes adultos digitalmente competentes, que dispo
nen de los medios tecnoldgicos necesarios y tienen capacidad para utilizarlos,
de forma auténoma, como medio de aprendizaje. Dadas las posibilidades que
ofrece el soporte de eXeLearning, el programa puede emplearse tanto en la
enseflanza presencial o semipresencial como en la formacién a distancia.
Asimismo, el programa podria ser guiado por un formador o seguirse de
forma autodidacta.

En definitiva, se trata de una propuesta versitil que permite afiadir, elimi
nar, sustituir o modificar contenidos, recursos y medios de evaluacidn, de
modo que pueda aplicarse a diferentes modalidades de ensefianza, perfiles de
alumnado o niveles de lengua. Ademds, la posibilidad de usar eXeLearning
como herramienta off line permite ejecutar y seguir el programa sin conexion
a internet, por lo que resultaria accesible aun en contextos de escasa o nula
conectividad, reduciendo, asi, la brecha digital entre los potenciales usuarios.

4.2. Disefio

Con el disefio del programa se pretende que los aprendices alcancen un
aprendizaje significativo, por lo que hemos tratado de relacionar intencio
nadamente sus conocimientos previos con la informacién nueva, asi como
de secuenciar consecuentemente los contenidos (Méndez, 2016), que siempre
deben seguir una correcta organizacién légica, cronoldgica o epistemoldgica
(Ausubel, 1968).

Por su estructuracion, entendemos que la WebQuest, como recurso
didéctico, responde al cumplimiento de estos principios, si atendemos a los
componentes que, de acuerdo con Dodge (1995) o Herndndez (2008), debe
presentar: (i) introduccidn (presentacidn se contextualizacién del tema), (ii)
tarea (explicacién del producto final que debe elaborar el aprendiente), (iii)
proceso (propuesta de actividades o pasos intermedios para elaborar el pro
ducto final), (iv) recursos (material complementario para realizar el proceso),
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(v) evaluacidn (criterios de valoracidn) y (vi) gufa diddctica (especificacion de
objetivos, contenidos y nivel al que va dirigida).

Siguiendo esta organizacién de contenidos, el programa disefiado consta
de una introduccién general, donde se presenta el tema y se propone una
actividad inicial para activar los conocimientos previos de los estudiantes, y
cuatro bloques, uno por cada tipo de comunicacion no verbal: paralingtiis
tica, quinésica, proxémica y cronémica. Cada bloque temdtico consta de una
breve introduccién tedrica, que sirve de contextualizacidn, y dos secciones:
una destinada a la realizacién de una actividad de comprensién y otra a una
actividad de produccion.

Aunque cada bloque se centra en un aspecto de la comunicacién no ver
bal, los contenidos no se tratan de forma aislada, sino que se retoman, en
cada nuevo bloque, los trabajados en los anteriores, tratando de favorecer un
aprendizaje continuo y progresivo, conducente a una evaluacién del mismo
tipo. En este mismo sentido, se incluye, como actividad final, una prueba
de mediacién en la que estdn implicadas todas las destrezas comunicativas y
contenidos reforzados alo largo de la unidad, junto a la ribrica de correccién
que serd empleada para su evaluacion.

Para dar soporte al programa disefiado, hemos optado por la plataforma
eXeLearning (vid. Cubero, 2008; Meza et al., 2019), accesible en https://
exelearning.net/, por varias razones que trataremos de explicar sintéti
camente. En primer lugar, se trata de un programa de software libre y
cddigo abierto que permite elaborar recursos diddcticos y exportarlos en
diferentes formatos (IMS, SCORM 1.2, SCORM 2004, ePub3 o HTMLYS)
o como pdginas web navegables. En segundo lugar, permite catalogar
los contenidos con distintos modelos de metadatos (Dublin Core, LOM
y LOM-ES) y estd disponible para los sistemas operativos GNU/Linux,
Microsoft Windows y Apple. En tercer lugar, se adscribe a las denomi
nadas “herramientas de autor” (vid. Murray, 2003), esto es, aquellas cuyo
manejo no requiere de formacidn especifica por parte del docente, ya que
ofrecen plantillas preestablecidas para la creacién de multiples y variados
recursos diddcticos multimedia, lo que la convierte en una herramienta
especialmente sencilla e intuitiva. Por dltimo, eXeLearning tiene una
ventaja anadida para la diddctica de lenguas, ya que permite integrar
diferentes contenidos multimedia y en diferentes formatos (como videos,
audios, pdginas web o recursos disponibles en otras plataformas) con
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los que proporcionar a los aprendices multiples productos lingiiisticos y
paralingisticos multimodales. En este sentido, los materiales creados con
eXeLearning pueden resultar altamente enriquecedores en la diddctica de
la comunicacién no verbal, al permitir abarcar todos los aspectos relativos
a la misma mediante la integracion de diferentes recursos multimedia en
una dnica herramienta.

Para el armado del programa, hemos empleado la version de 2020 (2.5)
para MacOS, que cuenta con 18 /Devices que pueden englobarse en cuatro
tipos: (i) de contenido textual (texto libre, entre otros), (ii) de contenido no
textual (imdgenes, sitios web, redes sociales, etc.), (iii) de contenido interac
tivo (cuestionarios, preguntas de rellenar huecos, etc.) y (iv) de contenido no
interactivo (actividades de lectura, casos practicos, etc.). Las prestaciones de
eXeLearning no solo nos permiten conjugar distintos tipos de contenido para
la elaboracién de materiales diddcticos te6rico-practicos, sino que también se
facilita su organizacidn a través de un apartado especifico para la catalogacion
de materiales y publicaciones. Ademads, podemos crear, desde la pdgina de
inicio, el mapa de contenidos que da lugar a la estructura de la WebQuest y
que sirve de guia para los estudiantes.

En definitiva, y como trataremos de ilustrar en el apartado siguiente, las
prestaciones de eXeLearning se ajustan de manera idénea a los principios
generales que deben regir la estructuracién de WebQuests y a las particula
ridades que exige la creacién de un programa instruccional sobre comuni
cacién no verbal.

4.3. Desarrollo

En el desarrollo del programa se han tratado de explotar al médximo las posi
bilidades que ofrece eXeLearning, de modo que se han incluido contenidos
de los cuatro tipos a los que aludfamos en el aparatado anterior: interactivo,
no interactivo, textual y no textual, tanto en las secciones de contenido
tedrico, como en las précticas. Ademds, se aportan recursos hipervincula
dos como mput de algunas actividades y se propone el uso externo de otros
para la ejecucién de algunas actividades o para compartir los resultados;
en otras palabras: no todas las actividades del programa se resuelven en la
plataforma de eXeLearning, sino que, como desglosaremos a lo largo de
este apartado, algunas pruebas de produccion deben ser realizadas con otras
aplicaciones, como Genial.ly o Scratch, y compartidas a través de plataformas
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como YouTube, mediante un canal previamente creado y habilitado para los
estudiantes. Asi, no solo se ofrece contenido, hipervinculado o incrustado,
en diferentes formatos, sino que los estudiantes tienen que hacer sus propias
contribuciones a través del uso de diferentes recursos que ofrece la red y el
intercambio de resultados, lo que favorece la interconectividad y el didlogo
entre usuarios, fomenta el trabajo telecolaborativo y contribuye a un mayor
desarrollo de la competencia digital y comunicativa de los aprendices en
contextos reales.

De acuerdo con el disefio esquematizado en el apartado anterior, desde la
pdgina de inicio del programa, se ofrece el menu de navegacién (Figura 50),
con la ordenacidn de contenidos que le permite al usuario transitar de unos
a otros y que, ademds, le sirve como guia. Esta seccidn se mantiene fija en la
parte izquierda de la pantalla, agilizando la navegacion.

Estructura

= LA COMUNICACION NO VERBAL EN ESPAROL
= PARALINGUISTICA
ACTIVIDAD DE COMPRENSION
ACTIVIDAD DE PRODUCCION
= QUINESICA
ACTIVIDAD DE COMPRENSION
ACTIVIDAD DE PRODUCCION
3 PROXEMICA
ACTIVIDAD DE COMPRENSION
ACTIVIDAD DE PRODUCCION
=3 CRONEMICA
ACTIVIDAD DE COMPRENSION
ACTIVIDAD DE PRODUCCION
TAREA FINAL

?&&&J&J

Figura 50. Mapa de navegacion.
Fuente: elaboracién propia.
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La estructuracién de los contenidos (Figura 50) parte de un apartado general
(La comunicacion no verbal en espariol) y se desglosa en cuatro subapartados
o bloques temdticos (Paralingiiistica, Quinésica, Proxémica y Cronémica) con
ducentes a la consecucidn de una tarea final.

El apartado general (Figura 51) contiene la presentacién del programa
formativo, una breve introduccidn tedrica al tema y un enlace a una actividad
inicial de reflexion para refrescar los conocimientos previos de los estudiantes
sobre comunicacién no verbal en la cultura espafiola.

LA COMUNICACION NO VERBAL EN ESPANOL

o 3 n
|7=¢_] Presentacion 15)

Esta unidad ha sido diseftada para la ensefanza de la comunicacién ne verbal en el nivel C1 de Espariol como Lengua Extranjera

Para poder seguirla con éxito, s requiere un buen dominio de las nuevas tecnologias por parte del estudiantado, ya que todas las actividades deben
realizarse a través de diversos recursos tecnolégicos. De este mado, los aprendices de espanol no solo desamallan sus competencas lingiisticas, sino
también, de manera transversal, las digitales.

iLet's go, frguisTICS
Noelia Estévez Rionegro

N

E Introduccién a la Comunicacién No Verbal -]

La comunicacién no verbal h: ferenda a los signos. rbales que la conversacién, y qi fasifican en:
quinésicos, proxémicos y cronémicos.

lolargo de la unidad, nos | estudio de la icacién no verbal en espariol a través de cuatro blogues (uno por cada tipo de sistema);
pero, antes de adentrarnos en materia, os invitamos realizar una breve actividad | para activar tros i previos sobre el
tema.
+  Actividad inicial ©

Figura 51. Apariencia de la seccidn general de presentacion e introduccion.
Fuente: elaboracion propia.

Cada bloque temdtico se organiza del mismo modo: una breve definicién
tedrica del aspecto de la comunicacién no verbal correspondiente, una acti
vidad de comprension y una actividad de produccién (Figura 52).
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PROXEMICA

£ roémia

Por e

ACTIVIDAD DE COMPRENSION

@  Cuestion de distancias

(Adelante!

ACTIVIDAD DE PRODUCCION

€ isabes mantener fas distancias?

M, Prictica con Scratch

Figura 52. Apariencia del contenido de un bloque tematico completo.
Fuente: elaboracion propia.

En todos los bloques, la definicidn tedrica se elabora con contenido no inte
ractivo de texto libre. Sin embargo, las secciones dedicadas a las actividades
de comprensién y produccion conjugan diferentes tipos de contenidos mucho
mds variados. Asf, todas las actividades de comprension parten de un mate
rial incrustado en formato video (Figura 52) o en formato .pdf descargable
(Figura 53) a modo de input.

A partir de las lecturas o visionado de estos materiales, se introducen las
preguntas con contenido interactivo y en diferentes formatos, aunque todas
requieren respuestas cerradas: de verdadero/falso (Figura 52), de escoger entre
varias opciones en un mapa interactivo (Figura 54) o de rellenar huecos con
las palabras correctas (Figura 55).
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ACTIVIDAD DE COMPRENSION

mwww ey AR - o

@ Dime cdmo gesticulas y te diré de dénde eres

En el texto "0 gestos con diferentes significados en otros paises" encontraréis interesantes datos y curiosidades sobre los distintos significados
que reciben algunos gestos en diferentes paises. Su lectura os permitird resolver la siguiente actividad.

-]

& 10 gestos con diferentes significados en otros paises
Lee el texto tantas veces como necesites hasta haberlo comprendido.

* 10 gestos con diferentes significados en otros paises.pdf (Ventana nueva)

Figura 53. Ejemplo de contenidos incrustados en una actividad de comprension.
Fuente: elaboracién propia.

B} cCugnto sabes sobre la quinésica en el mundo?

paises.

LBMe |

Mapamundi Politico

— #5v0X000
oy ‘Selecciona as opciones correctas y pulsa sobre el boton ‘Responder’

Estados Uridos

|

Nueva Zelanda

Wanda Reino Unico

Figura 54. Ejemplo de actividad de comprensiéon con contenido interactivo para
escoger la opcidn correcta.

Fuente: elaboracién propia.
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=l Palabras clave

Lee las oraciones que aparecen abajo y completa las palabras que faltan con la informacién que has
extrafdo del video.

1. La cronémica es la disciplina que estudia la informacién transmitida a partir de factores

2. Hay tres tipos de cronemia: . e

3. Aquellas culturas en las que el tiempo tiene gran importancia se denominan

4. En las culturas el tiempo solo tiene un valor orientativo.

S. El experto que ha establecido la distincién entre las culturas anteriores se llama

Averiguar la puntuacion IVUGREIIECEINIBEN Mostrar/Eliminar las respuestas

Figura 55. Ejemplo de actividad de comprensidn con contenido interactivo para
rellenar huecos.
Fuente: elaboracion propia.

Como ventaja del contenido interactivo, en todos los casos, los usuarios
reciben una retroalimentacién inmediata al completar las actividades, de
modo que conocen sus aciertos y sus errores, asi como la correccién de los
ejercicios. Esto no solo agiliza la evaluacidn, sino que incide en el desarrollo
de la autonomia del usuario y favorece el autodidactismo.

Con respecto a las actividades de produccidn, como se adelantaba al ini
cio del apartado, requieren el empleo de otras aplicaciones como soporte,
cuyas versiones en linea permiten a los usuarios compartir ficilmente sus
producciones. Uno de los recursos es Scratch (Figura 52), un lenguaje de
programacién por bloques, sencillo e intuitivo, con el que es cada vez mds
comdn introducir el lenguaje de programacion en el aula, en diferentes
niveles educativos y con diversos perfiles de alumnado (Conde et al., 2020;
Maloney et al., 2010). Se accede a él a través del enlace https://scratch.mit.
edu/, donde se pueden crear y compartir distintos tipos de proyectos. Otro
recurso es Genial.ly (Figura 56), una aplicacidn para la creacién de presen
taciones interactivas y multimedia que pueden ser publicadas en la propia
web (https://auth.genial.ly/es) o compartidas en redes sociales (Vizquez-Cano
y Martin-Monje, 2014).
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ACTIVIDAD DE PRODUCCION e

“*  (Contrastay compara

Para la préxima actividad, deberéis hacer una pequeda labor de investigacion y buscar informacién sobre la cronémica
en culturas diferentes a la espaiiola. Debéis fijaros, especialmente, en |as principales diferencias que se dan en los
distintos contextos comunicativos.

& Mural digital

Escoge alguna de las culturas sobre las que hayas investigado y elabora un mural informativo con la herramienta
Genially (disponible en https:/app.genially/), en el que contrastes la cronémica propia de esa cultura con la de la
altura espanola, destacando gréficamente sus principales diferencias. Puedes emplear texto, imdgenes e iconos para
completar el mural. Recuerda compartir el enlace con tus companeros para que todos puedan visualizar el resultado.

Figura 56. Ejemplo de actividad de produccién con Genial.ly.
Fuente: elaboracion propia.

Precisamente con la finalidad de compartir los resultados de las actividades
de produccidn, se propone el uso de redes sociales como X (antes Twitter),
para la difusién de contenidos en imagen (Figura 57), o canales de YouTube,
para contenidos en formato audiovisual (Figura 58), cuyos beneficios en la
ensenanza y aprendizaje de lenguas extranjeras han sido destacados por
autores como Vazquez-Cano y Martin-Monje (2014).

En estos dos casos concretos, en los que los aprendices deben elaborar un
producto en imagen o en video, no se emplean elementos multimedia ni
interactivos, sino que se busca un producto artesano grabado o fotografiado.
En este caso, no se potencia tanto la competencia digital en la elaboracién
de la actividad como en su posterior difusién en la red, donde se gestarfa la
interaccion entre la comunidad de usuarios una vez se han compartido las
producciones.

En definitiva, mediante diferentes estrategias y recursos, las actividades de
comprensién y de produccién de la sucesién de bloques temdticos conducen
a la ejecucidn de la tarea final, en la que se recoge la esencia de todos los
aspectos tratados a lo largo del programa sobre la comunicacion no verbal en
la cultura espafiola. El contenido de la tarea final (Figura 58) se estructura en
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ACTIVIDAD DE PRODUCCION

2, ¢Sabes gesticular en espaiiol? )
En b sguiente Sivuestros bisices sebre b quinésica propia del espaficd 05
permitirlan COmUNICAr vuestras emodicnes presandiendo del lenguaje cral. Ademds, podréis hacer galy de vuestras
dotes artisticas.

I Iconografiando |2 gestualidad ©

Dibuja tres gestos con os que expresars, en espancl, una emoadn positiva y OYS tres con los que representarias
und negatha. Refledona scbre el cardcter kénko de tus dibujos y su reladdn <on los emgis que conoces:
en generdl, los 103 $ignos quinésicos propios del espaiol? Recuerda fotografiar tus dbujos y

compartir b imagen con tus compadieros en b cuenta de Twitter del curso.

Figura 57. Ejemplo de actividad de produccién para compartiren X.
Fuente: elaboracion propia.

tres elementos: la explicacién de la finalidad de la actividad, las instrucciones
y la rubrica de evaluacién que se empleard en la correccién y calificacién de

la tarea. De este modo, los aprendices conocen de antemano los criterios que
regirdn la evaluacién.

TAREA FINAL = e At o oot et e e sk
e iz s Nt s
 iqut has 2prendico sobre ks comuricacdn no verbel? ° Practa
e i | S
Ingiistes g
£
o g ol Kg ooy
[y e | D0
asciing wigas g
a raods ° verbsles g
B . sotazea
o s 5 T e n, | wkegy oty | Ne00
Originaldzd e et sndtad on 5o
o s s e G 700
epon s e gt e b 4G awras o 101 T o
Gl 30
mgmy  Cgm o Baero Frosse0s oz 0
wids
L Ribiie °

Figura 58. Apariencia de los contenidos de la seccidn final.
Fuente: elaboracién propia.
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Como en otras ocasiones ya comentadas, el producto final de la dltima
tarea serd compartido en el canal de YouTube asociado al programa formativo,
que se habrd creado previamente. La vinculacién de las actividades a este
tipo de plataformas no solo permite la interaccion y el intercambio telecola
borativo entre los estudiantes o entre los estudiantes y los formadores, sino
que también facilita el acceso a los materiales al docente para su evaluacidn.
Asimismo, actda como una forma de almacenaje de productos lingfiisticos
reales creados por aprendices, que permite conservarlos en el tiempo y puede
acabar constituyendo un verdadero corpus de ejemplos, que resultaria muy
util como soporte empirico de investigaciones sobre la diddctica del espanol
como lengua extranjera.

5. CONCLUSIONES

A lo largo de estas pdginas hemos mostrado una breve panordmica del
estado de la cuestion sobre la diddctica de la comunicacion no verbal, que,
si bien cuenta con respaldo institucional y estd recogida en los documen
tos que rigen la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, como el
Marco Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas y el Plan Curricular del
Instituto Cervantes, su presencia en los manuales y materiales empleados
para la docencia no termina de satisfacer todos los aspectos necesarios para
su correcta adquisicién. Ademds, los nuevos contextos de formacion suponen
una modificacién global del modelo de ensefianza y demandan una verdadera
renovacion de las précticas pedagdgicas, que va mds alld de la mera incorpo
racion de las tecnologfas a los modelos tradicionales (Area, 2007 y 2008). En
este contexto, resulta necesaria la creacién de materiales concebidos para una
docencia apoyada en las tecnologias de la informacién y la comunicacion
conducentes a lograr un aprendizaje significativo en los estudiantes en las
dos competencias implicadas: la comunicativa y la digital.

A priori, el recurso presentado en este trabajo, por todas las razones adu
cidas a lo largo del mismo, parece aunar los requisitos necesarios para dar
consecucion a estos objetivos, tanto por el modelo de disefio instruccional
seguido, como por el cardcter multimodal del contenido que admite el soporte
escogido. Asi, hemos comprobado la idoneidad del método ADDIE para el
disefio de WebQuests y la adaptabilidad de eXeLearning para la creacién y
organizacién de los contenidos. Ademds, la variedad de tipos de recursos que
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permite alojar la plataforma resulta especialmente util en la elaboracién de
contenidos sobre comunicacién no verbal, pues, dadas sus caracteristicas,
requiere precisamente tener que recurrir a muy diversas fuentes y formatos
(imdgenes, videos, iconos, textos, etc.) para dar cobertura a todas sus posibles
manifestaciones.

Aunque hemos dado cumplimiento a los objetivos generales y especificos
perseguidos en este trabajo (relativos a la ilustracién de la consecucidn de las
etapas de evaluacidn, disefio y desarrollo del programa), como se ha advertido
desde el inicio, estas solo constituyen la primera fase de la investigacion. Estd
todavia por determinar, por tanto, la efectividad del programa formativo
a partir de los datos empiricos que se puedan obtener de su implementa
cion y evaluacidn, esto es, de las dos etapas que completarfan el método
ADDIE y que constituyen la segunda fase, y futura linea de investigacidn,
de nuestro trabajo. Pese a no estar en condiciones de avanzar los resultados
que se podrian obtener de la dltima fase de la investigacidn, auguramos, al
menos, una experiencia positiva, en tanto que consideramos demostrado (vid.
Bldzquez et al., 2018; Budhwar, 2017; Marqués, 2012; Odorico, 2004) que la
ensefianza mediante tecnologias influye positivamente en el rendimiento de
los estudiantes, fomenta su creatividad, potencia su capacidad para la reso
lucién de problemas y los mantiene en un proceso de aprendizaje continuo
y retroalimentativo, lo que comporta grandes beneficios en la adquisicién
de lenguas extranjeras.
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CAPiTULO 18

Las funciones comunicativas en ELE: de los
libros de texto a los corpus con anotacion
pragmatica

Maria Sampedro Mella* y Ana Rodriguez Dominguez'

RESUMEN:

Losrecursos pedagdgicos mas utilizados actualmente en la ensefianza de las lenguas
extranjeras son los libros de texto. Para conocer mejor la informacidn linglistica y
discursiva que contienen, asi como el procedimiento didactico en el que se basan,
en este capitulo se examinan las funciones comunicativas de saludar, presentar(se) y
aconsejaren nueve manualesde ELE de nivelesAl,A2yB1. Seincluye, asimismo, una
propuestadidactica parala ensefianza de estas tres funciones en ELE, fundamentada
en dos corpus orales con anotacién pragmatica: ESLORA y C-Or-DiAL. Los objetivos
de este capitulo son, por una parte, aproximarnos a la ensefianza de las funciones
comunicativas en el aula de ELE a través de los manuales de ensefianza y, por otra,
destacar el potencial de los corpus lingiiisticos como herramientas didacticas.

Palabras clave: manuales de ensefianza; funciones comunicativas; corpus; lingiistica
de corpus aplicada; ELE
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1. INTRODUCCION Y OBJETIVOS

La transicion de los métodos tradicionales al enfoque comunicativo por tareas,
junto con el desarrollo de las disciplinas de la lingtistica de la comunicacién
(sociolingtifstica, pragmatica, analisis de la conversacion, etc.), supuso una
renovacion en la manera de comprender y estudiar las lenguas y, por tanto, en
su diddctica. La concepcion de la lengua como sistema se ha visto desplazada
por la importancia del uso lingiiistico, multiple y variable, segin el contexto;
y la conversacién, con sus componentes vocales y no verbales, ha relegado
al texto escrito como objeto central de estudio y enseflanza. En la didéctica,
estos cambios se han reflejado en la necesidad de familiarizar al aprendiz de
L2 con el uso real de la lengua meta y de anteponer la competencia comu

nicativa a las exigencias del cédigo: “Communicative competence is viewed
as mastery of functions needed for communication across a wide range of
situations. Vocabulary and grammar are then chosen according to the func

tions being taught” (Richards, 2006, p. 11). En la investigacion, este cambio de
paradigma ha implicado trabajar con datos lingtifsticos reales, reemplazando
los tradicionales ejemplos literarios o inventados. Esto ha exigido recopilar y
sistematizar grandes cantidades de muestras para el estudio de las lenguas,
lo que ha favorecido la creacién de corpus lingtisticos y el desarrollo de la
lingtiistica de corpus como disciplina.

En el dmbito del espafiol como lengua extranjera (ELE) en Europa, en los
ultimos veinte anos, tanto los entornos educativos como los libros de texto se
han adecuado a las exigencias del enfoque comunicativo por tareas, de acuerdo
con los planteamientos de las gufas de referencia para la ensefianza de lenguas
extranjeras: el Marco comiin europeo de referencia (Consejo de Europa, 2001)
y el Plan curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2006). Ahora
bien, cabe preguntarse, por una parte, hasta qué punto los libros de texto se
han adaptado a este enfoque y como afrontan la ensefianza de las funciones
comunicativas. Por otra parte, dado que la investigacion y la didéctica de las
lenguas han seguido caminos paralelos en su trayectoria, ;podrian emplear
instrumentos comunes de trabajo, como corpus lingtisticos? Con la intencién
de responder a estas cuestiones, en este capitulo se examina el tratamiento de
una seleccién de funciones comunicativas (saludos, presentaciones y conse
jos) en el Plan curricular (Instituto Cervantes, 2006) y en nueve manuales de
ensefanza de ELE, y se presenta un acercamiento diddctico a estas funciones,
a partir de dos corpus orales con anotacion pragmadtica. Los objetivos son
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mostrar la informacion contenida y el procedimiento didéctico utilizado por
los libros de texto, y destacar el potencial de los corpus lingtisticos como
herramientas vélidas para la ensefianza de lenguas extranjeras.

.o &

2. (LIBROS DE TEXTO O CORPUS LINGUISTICOS?

En el contexto de la ensefianza de una lengua extranjera, generalmente se
identifican tres tipos de recursos pedagdgicos (Gray, 2016): 1) los materiales
publicados, incluyendo libros de texto tradicionales y digitales, con y sin apli
caciones o contenidos en linea; cuadernillos, lecturas guiadas, diccionarios,
glosarios, etc.; 2) los materiales auténticos, como periddicos, revistas, peliculas,
series, canciones y, en definitiva, cualquier material que no haya sido conce
bido originariamente con un fin didéctico, pero que pueda ser empleado en
el aula de L2; 3) los materiales creados por el docente (teacher-made materials),
que abarcan una amplia gama de recursos y contenidos digitales o analdgicos
(textos, actividades, imdgenes, presentaciones, etc.).

En laactualidad, los materiales mds utilizados para la ensefianza de lenguas
extranjeras son los libros de texto (Gray, 2016), que desempefian un papel
fundamental en el aprendizaje de un idioma, ya que no solo ofrecen una
fuente de rnput escrito e informacién lingtistica esenciales para los estudian
tes, sino que facilitan la estructuracién de los contenidos y ofrecen pautas
didécticas para su introduccidn en el aula (Garton y Graves, 2014; Guerrettaz
y Johnston, 2013; Sdnchez Gutiérrez y Sampedro Mella, 2017). En el dmbito
de ELE, como han comprobado algunos estudios, son numerosos los libros
de texto que, a pesar de estar adaptados al enfoque comunicativo por tareas
y a los descriptores del Plan curricular (Instituto Cervantes, 2006), anteponen
los contenidos gramaticales a los comunicativos. Asi, apenas recogen informa
cion sobre cuestiones culturales, no incorporan modelos lingtisticos reales e
incluyen marcas de registro imprecisas y simplistas (cf. Bani y Nevado, 2004;
Bartol Martin, 2017; Sampedro Mella y Sdnchez Gutiérrez, 2019; entre otros).

Existen otros recursos, como los corpus lingtisticos, que pueden ser utili
zados con gran aprovechamiento para la introduccién diddctica de contenidos
lingtiisticos y discursivos, de manera complementaria a los libros de texto. Los
corpus se definen como “collection(s] of pieces of language text in electronic
form, selected according to external criteria to represent, as far as possible,
a language or language variety as a source of data for linguistic research”
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(Sinclair, 2005 p. 16). El empleo de corpus se ha generalizado en las dltimas
décadas como base empirica para la investigacidn lingiiistica. Sin embargo,
apenas son utilizados para la ensefianza de lenguas extranjeras, especial
mente en el dmbito de ELE; las razones parecen obedecer al escepticismo de
los docentes sobre su eficacia y sus posibilidades pedagdgicas, y a la falta de
conocimientos técnicos en su manejo (Ballestero de Celis y Sampedro Mella,
2021; Gilquin y Granger 2010).

A la hora de seleccionar un corpus para su explotacidn, es necesario tener
en cuenta su tipologfa: corpus sincrénicos o diacrénicos; orales, escritos o
audiovisuales; generales o especializados, etc. (véanse las clasificaciones en
Torruellay Llisterri, 1999). También es importante atender a la codificacién
que presenta, z.¢., la disposicion del contenido intratextual y extratextual, y
su sistema de anotacion, es decir, la informacién lingtistica incorporada al
material. El sistema de anotacion predominante en los corpus del espaiiol y
otras lenguas (inglés, francés, portugués, gallego, etc.) es el morfosintéctico,
que permite buscar y recuperar automdticamente fenémenos gramaticales
diversos, como lemas, clases de palabras, elementos gramaticales, etc., o
unidades mds complejas, como frases u oraciones, a través de una interfaz
de busquedas. Este tipo de anotacion resulta de utilidad para llevar a cabo
investigaciones Iéxicas o gramaticales, y para la introduccién de conteni
dos de este tipo en un contexto pedagdgico (véase como muestra en ELE,
Abad Castelld, 2019; Ballestero de Celis y Sampedro Mella, 2021; Marcos
Miguel, 2020).

Por otra parte, un reducido nimero de corpus orales del espafiol estdn enri
quecidos con sistemas de anotacién pragmatica de actos de habla: el Corpus
Oral Didéctico Lingtisticamente Anotado (C-Or-DiAL), que permite recu
perar funciones comunicativas diversas; el Corpus Espafiol Multimodal de
Actos de Habla (COREMAH), que incluye muestras de role-play de hablantes
nativos y aprendices de espafiol; el Integrated Reference Corpora for Spoken
Romance Languages (C-ORAL-ROM), que contiene conversaciones espon
tdneas transcritas con alineamiento texto-voz en espafiol, francés, italiano
y portugués; y el Corpus para el Estudio del Espafiol Oral (ESLORA), que
también presenta alineamiento texto-voz y dispone de un doble sistema de
anotacién (morfosintdctica y pragmadtica). Estos corpus permiten seleccio
nar y filtrar los actos de habla segin su tipologia y/o recuperarlos de forma
automdtica a través de un buscador.
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En el 4mbito de ELE, la posibilidad de contar con corpus orales con ano
tacién pragmadtica brinda nuevas perspectivas para la enseflanza de la lengua
en uso. Para el profesorado, este tipo de herramientas resulta de utilidad para
obtener muestras lingiiisticas representativas y genuinas con las que propor
cionar ejemplos de uso o disefiar actividades, mediante simples busquedas.
Para los estudiantes, segun las bases del Data-Driven Learning (Leech, 1997), o
Aprendizaje basado en datos, el acceso a estos corpus permite conocer nuevos
usos, examinar los datos en su contexto de produccidn natural, adentrarse en
la lengua meta y trabajar de manera auténoma, favoreciendo el aprendizaje
inductivo y por descubrimiento.

Con el fin de mostrar el potencial de los corpus con anotacién pragmd
tica en la ensefianza de ELE, presentamos un acercamiento diddctico a las
funciones comunicativas de saludar, presentar(se) y aconsejar. Para com
prender cémo se introducen habitualmente en el dmbito de ELE y el tipo de
informacién lingiistica y discursiva que llevan asociada, primero se describe
brevemente el papel que el Plan curricular (Instituto Cervantes, 2006) atri
buye a estas tres funciones, 7.e., en qué niveles se enseflan y qué exponentes
lingtiisticos se incluyen en cada nivel (§3.1.). A continuacidn, se presenta una
revisién de estas funciones en nueve manuales de ELE (§3.2.). Seguidamente,
se incluye una propuesta diddctica para su ensefianza, fundamentada en dos
corpus con anotacion pragmatica: ESLORA (§4.1.) y C-Or-DiAL (§4.2.). El
capitulo se cierra con unas reflexiones finales (§5.).

3. LAS FUNCIONES COMUNICATIVAS SALUDAR,
PRESENTAR(SE) Y ACONSEJAR

3.1. Analisis del Plan curricular del Instituto Cervantes (2006)

El Plan curricular (Instituto Cervantes, 2006) dispone los contenidos en
forma de funciones comunicativas que se llevan a cabo mediante distintos
componentes linguisticos y discursivos (gramadtica, nociones, estrategias
pragmdticas, comportamientos socioculturales, etc.), y los organiza segin
los niveles establecidos en el Marco comiin europeo de referencia (Consejo de
Europa, 2001). El saludo, por ejemplo, es un acto expresivo que se realiza
mediante férmulas rutinarias; el Plan curricular (Instituto Cervantes, 2006)
lo incluye en los apartados §5.1, §5.2 y §5.3 de la seccidn 5, “Relacionarse
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socialmente”. El nivel A1 contiene las férmulas hola, buenos dias/tardes/
noches; y el A2 algunas férmulas interrogativas corteses: Hola, squé tal? y
Hola, ;como estds? En el B1 encontramos una combinacidn de estas interro
gativas (;Qué tal?, ;Como estds?) con férmulas propias de la lengua formal
escrita (algunas de ellas en desuso): Seizora/Serior + apellido, Muy Sr. mio,
Seriores, Estimado + nombre de pila/Sr. + apellido. Con respecto a las res
puestas, en el nivel Al aparece una repeticién de los mismos saludos y en
el A2 algunas posibles contestaciones positivas a las preguntas de saludo:
(Muy) bien, gracias, 3y ti/usted? (Muy) bien. Y ti, squé tal? (Muy) bien. En el
nivel B1 se introducen otras respuestas menos positivas: Bien, gracias, como
siempre, 3y tié; (Bueno,) regular. 3Y tig; (Bueno,) asi, asi, etc. No se tiene en
cuenta que, por tratarse de preguntas de cortesia, en su mayoria fosiliza
das, generalmente no esperan una respuesta (cf. Rodriguez Dominguez y
Sampedro Mella, 2024).

En relacién con las presentaciones, aparecen divididas entre formales e
informales en las secciones §5.4y §5.5 (Instituto Cervantes, 2006). El nivel A1
contiene presentaciones mds sencillas, como Este es + nombre de pila, y saludo
+Soy/Me llamo + nombre de pila + profesién, y algunas respuestas, tales como
Encantado; Hola; Hola, ;qué tal? En el nivel A2, encontramos presentaciones
orientadas al interlocutor, como Te presento a (+ mi hermano/amigo...) + nombre
de pila o Le presento a + apellido (+ cargo), con las respuestas Hola, Encantado
y Mucho gusto. Estas presentaciones orientadas al interlocutor se amplfan en
el nivel B1 con enunciados mds elaborados, como Ven que te presente. (Mira)
este es + nombre de pila o Me gustaria/Quisiera presentarle a. ..

En cuanto a la funcidn de aconsejar, se introduce en la seccién §4.18 del
nivel A2, con formas verbales en imperativo y presente de indicativo en
diferentes estructuras (puedes, tienes que, hay que, es necesario/importante/
conventente + infinitivo), y con el uso de la interrogativa spor qué no...? El
nivel B1 contiene un mayor numero de construcciones con verbos en distin
tos tiempos y modos: imperativo (en forma afirmativa y negativa), presente
de indicativo (debes + infinitivo), condicional simple (podrias, tendrias que,
deberias + infinitivo; yo que ti/yo en tu lugar + condicional) y otras formas
subordinadas mds complejas, que se construyen con infinitivo o presente
de subjuntivo: lo mejor es/seria, te aconsejo/recomiendo, intenta, es necesario/
importante/conveniente + que.
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3.2. Analisis de manuales de ELE

En este estudio, se han examinado las funciones correspondientes a saludar,
presentar(se) y aconsejar en una seleccién de nueve libros de texto de ELE de
A1, A2y B1 (tres por nivel), publicados por las principales editoriales de Espana
especializadas en ELE: para A1, Aula Internacional-1 (AI-1), Nuevo Prisma-Al
y Nuevo avance bdsico; para A2, AI-2, Nuevo Prisma-A2 y En accion-A2; para
B1, AL-3, Espaiiol en marcha-3 y Nuevo ven-2. Estos nueve ejemplares se han
consultado en formato fisico teniendo en cuenta las siguientes variables:

1) Explicaciones: ¢estdn orientadas a la gramadtica o al uso?

2) Préctica propuesta: ¢se centra en la gramadtica de las construcciones
o en el uso de las funciones?

3) Input: ;se utilizan muestras textuales reales (originales/adaptadas) o
ejemplos inventados?

4) Adaptacion al nivel: ¢se siguen los descriptores del Plan curricular
(Instituto Cervantes, 2006) en los tres niveles?

En los tres manuales examinados del nivel A1, las funciones de saludo y
presentacion se introducen conjuntamente en la unidad inicial o prelimi
nar, mediante listados con férmulas del nivel A1 (hola, buenos dias. . .), pero
también del A2 (cf. Instituto Cervantes, 2006): ;Como estds? —Bien/Muy
bien; —sQué tal? —~Mal/Regular. Estas listas aparecen acompaniadas de algu
nas notas de uso, como la diferencia formal/informal, en Nuevo Prisma-Al
y Nuevo avance bdsico. En ambos manuales, este tema se desarrolla a lo
largo de toda la unidad inicial, lo que permite explicar otros contenidos
léxicos y gramaticales, como las nacionalidades, el verbo ser y el género de
sustantivos y adjetivos.

Cabe sefialar que todos los ejemplos que aparecen son inventados y el
enfoque diddctico utilizado para introducir estas funciones es el PPP: pre
sentacidn, prdctica, produccion (Tomlinson, 2011). Asi, para la presentacion,
Nuevo avance bdsico incluye enunciados con el verbo ser, junto con el nombre
propio, la nacionalidad y la profesion: Es Stephanie Rice. Es australiana. Es
nadadora (p. 17). La prdctica propuesta consta de actividades de corte tradi
cional de relacionar frases entre si o con imdgenes, transformar y completar
imitando modelos: —3Quién es? —Ella____ Pilar. Finalmente, la produccion
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consiste en redactar una presentacion formal y otra informal imitando dos
modelos ficticios artificiosos: —Buenos dias. Soy Agustin Carrero. —Bienvenido,
sefior Carrero. Soy Carmen de la Fuente. ;Como estd usted?; —Hola, Manolo,
squé tal? —Bien. Mira, esta es Cecilia. —Hola Cecilia. ;Como estds? —Muy bien
(p- 22). De manera similar, Nuevo Prisma-Al contiene ejercicios de com
pletar y relacionar para practicar las construcciones sin atender al uso en
contexto, pero incluye dos actividades de produccion libre: presentarse a
los compaiieros (p. 9) y un juego de rol (p. 16). Contrariamente, en Al-1
casi no se dedica espacio a estas funciones, que tan solo se practican con
ejercicios de corte estructural, de completar y relacionar.

En el nivel A2, los saludos no aparecen en Al-2 ni en En accion-A2, pro
bablemente porque las férmulas correspondientes al nivel A2 ya se intro
dujeron en el Al. Nuevo Prisma-A2 recoge algunos saludos y presentaciones
en un cuadro sindptico y en un ejercicio de la primera unidad, consistente
en completar huecos con formas verbales y otras expresiones (hola, soy, me
llamo, trabajo, etc.). En accion-A2 incluye algunas férmulas del nivel B1 para
la elaboracion de una carta, como Estimados seriores (p. 52). En cuanto a la
funcién de presentacién, en AI-2 se introduce someramente a propdsito de
la descripcion de personas (Tiene 39 aiios [...]. Es profesora..., p. 14), pero sin
tener en cuenta los exponentes lingtiisticos que el Plan curricular (Instituto
Cervantes, 2006) establece para el A2.

En este mismo nivel, AI-2 y Nuevo Prisma-A2 incluyen algunas formas
linguisticas para aconsejar en la primera unidad (ej., lo mejor/lo importante
es, es muy itil, tener que...) y retoman este tema en las unidades 8 y 9, res
pectivamente, con otras: deberias, debes, puedes + infinitivo; imperativos,
construcciones impersonales u oraciones condicionales (s guzeres....). Se trata
de una manera adecuada de familiarizar al alumnado con esta funcidn, ya
que se introduce al inicio de la etapa y se retoma con un mayor nimero de
exponentes lingiiisticos hacia el final, favoreciendo una mejor asimilacién a
largo plazo. Ademds, se proponen actividades variadas que tienen en cuenta
la forma y el uso, como aconsejar a estudiantes (AI-2) o a distintas personas
en un foro ficticio (Nuevo Prisma-A2). En Nuevo Prisma-A2, las estructuras
utilizadas para introducir consejos se acompafian también de algunas notas
de uso: yo que tii/usted, para ponernos en el lugar del otro, y los condicionales
deberias/podrias, para sugerir lo que deberfa hacer el interlocutor (p. 108).
En En accion-A2, la funcién de aconsejar se explica en una sola unidad: las
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estructuras se introducen con un texto inventado sobre como vestirse adecua
damente y se sintetizan en un listado; a continuacidn, hay varias actividades
orientadas al uso consistentes en aconsejar sobre determinadas situaciones.
Los tres manuales proponen una préctica adecuada que va mds alld de la
gramdtica, pero enseflan practicamente los mismos exponentes lingtisticos
y, de nuevo, sin contar con muestras reales.

En el nivel B, las funciones de saludo y presentacién apenas se tratan en los
libros de texto. Para introducir los saludos, se recurre a cartas o fragmentos de
cartas inventadas en las que figuran algunas de las férmulas prototipicas de la
lengua escrita recogidas en el Plan curricular (Instituto Cervantes, 2006) para
los niveles B1 e inferiores, como jHola Sara!, Buenas noches, cariio; Querida
mamd, Estimada Sra. (AI-3), Querida Catt, Hola, Alvaro; Estimado serior (Espaiiol
en marcha) o Estimada doctora (Nuevo ven-2). En Espaiiol en marcha se sigue el
enfoque PPP con la redaccién de un correo electrénico tras reflexionar sobre
el grado de formalidad de cada estructura. Esta reflexion también se busca
en AI-3, con una actividad similar asociada a los textos, aunque no hay una
fase de produccidn final. En cuanto a las presentaciones, solo en este tltimo
manual, A3, se reserva una pdgina en la primera unidad para trabajar esta
funcidn, que se introduce a partir de textos orales ficticios y ejercicios de
imitacidn y repeticién oral. Las férmulas incluidas no se corresponden con
las establecidas para el nivel B1 (cf. Instituto Cervantes, 2006), sino que son
de niveles inferiores: —;Hola! Me llamo Dimitri —jHola! Yo soy Alice. Encantada
de conocerte (p. 14).

Con respecto a la funcién de aconsejar, se observa un tratamiento mucho
mds extenso, aunque, de nuevo, se tiende a priorizar la gramdtica frente
a los usos pragmdticos. Asi, en los tres manuales, esta funcién se intro
duce mediante listados de exponentes lingtisticos y ejemplos inventados,
carentes de explicaciones de uso. La practica consiste, principalmente, en
ejercicios escritos de corte gramatical de completar enunciados, construir
oraciones o conjugar verbos sin tener en cuenta la situaciéon comunicativa
o las implicaciones de emplear una formulacién u otra para aconsejar.
Por ejemplo, AI-3 plantea esta funcion a lo largo de distintas unidades y a
prop6sito de ciertos esquemas gramaticales, como la impersonalidad (Es
bueno/ malo/aconsejable/interesante/fdcil + infinitivo, p. 41), el modo impera
tivo (—Desconecta un poco: no pienses en el trabajo, p. 65) o el condicional (-Yo
a veces no reciclo porque no tengo espacio en casa —Pues yo creo que deberias
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empezar a hacerlo, p. 137). También Espariol en marcha, aunque reserva
una unidad completa para esta funcién comunicativa, muestra ciertas
carencias. Asi, siguiendo el enfoque PPP, los consejos se introducen con
textos ficticios y listados de formas lingiiisticas carentes de explicaciones
acerca de sus diferencias de uso (tener que, deberia(s), podria(s) + infinitivo
o el verbo en forma condicional), que se practican mediante actividades de
conjugacion verbal. Nuevo ven-2 también sigue el modelo PPP: presenta una
serie de construcciones (es necesario/bueno conveniente + infinitivo o que +
subjuntivo); seguidamente, incluye una prdctica consistente en relacionar,
completar y formar frases y, como produccion, propone elaborar una lista
de consejos para tener buena salud.

Como hemos visto en este repaso, las tres carencias fundamentales detec
tadas en las funciones de saludar, presentar(se) y aconsejar en los manuales
analizados son: 1) la ausencia de modelos lingiiisticos reales, 2) la falta de
explicaciones sobre el uso y 3) la escasez de préctica dirigida al uso y no
exclusivamente a la gramdtica. Estas observaciones coinciden, en efecto,
con las de algunos estudios similares (Bani y Nevado, 2004; Bartol Martin,
2017; Sampedro Mella y Sdnchez Gutiérrez, 2019; entre otros). Si bien es
verdad que no se puede dedicar un amplio espacio al tratamiento de cada
funcién comunicativa, si se esperaria que los libros de texto pertenecientes
al enfoque comunicativo incluyesen explicaciones y actividades orientadas al
uso y no solo a la gramdtica, ademds de ejemplos reales que sirviesen como
imput linguistico.

Los manuales examinados explican estas funciones a partir de cuadros
sindpticos en los que se recoge un listado cerrado de formas lingtiisticas con
ejemplos ficticios, que pueden llegar a ser artificiosos, como los saludos en A1
(véase Rodriguez Dominguez y Sampedro Mella, 2024), u obsoletos, como la
correspondencia escrita con ciertos interlocutores en B1, que recoge el Plan
curricular (Instituto Cervantes, 2006). En la funcién de saludo hay algunos
breves apuntes sobre el nivel de formalidad de las distintas férmulas (ej.,
Hola vs. Buenos dias), pero en el caso de la funcién de aconsejar, sorprende
la casi total falta de indicaciones de uso de las diferentes construcciones (ej.,
imperativo vs. perifrasis con poder + infinitivo), como si fueran intercam
biables. Finalmente, cabe destacar las similitudes entre todos los libros de
texto, tanto en la eleccién de los exponentes lingtisticos, que no siempre
se ajusta a los descriptores del Plan curricular (Instituto Cervantes, 2006),
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como en el enfoque PPP adoptado para articular las explicaciones tedricas
con la prictica.

4. PROPUESTA DIDACTICA BASADA EN CORPUS

Nuestra propuesta para introducir las funciones de saludo y presentacién
(A1-A2), y aconsejar (B1), se basa en los corpus ESLORA y C-Or-DiAL, y
representa una pequefia muestra del potencial diddctico de los corpus con
anotacién pragmadtica para la ensefianza de funciones comunicativas en ELE'.

4.1. Corpus ESLORA

El Corpus ESLORA (Corpus para el Estudio del Espaiiol Oral), del Grupo
Gramitica del Espafiol de la Universidade de Santiago de Compostela
(https://eslora.usc.es/), contiene, en su versién actual (2.3), 60 horas de entre
vistas semidirigidas y 20 horas de conversaciones espontdneas de espaiiol
de Galicia, que representan un total de 889.695 elementos gramaticales. El
corpus presenta alineamiento texto-voz y dispone de un sistema de anotacién
morfosintdctica que facilita la obtencidn de elementos gramaticales y lemas
(para mds informacion, véase Vdzquez Rozas et al., 2020). También es posible
filerar los datos segun el perfil sociolingtistico de los hablantes: sexo, edad
y nivel de estudios. El corpus cuenta, ademds, con un sistema de anotacién
pragmadtica de una seleccién de actos de habla (saludos/presentaciones,
ofrecimientos, actos directivos y preguntas), en el subcorpus de entrevistas
semidirigidas (Figura 59). Este sistema permite obtener la transcripcién y
el sonido correspondientes al acto de habla completo (ej., saludos/presen
taciones + respuestas) o a cada parte (¢j., saludos/presentaciones). También
es posible recuperar actos de habla en combinacién con palabras o lemas
previamente definidos; por ejemplo, la busqueda del lema “bueno” junto
con la categoria saludos/presentaciones devolveria casos como buenas, hola
buenas, buenos dias, etc.

En Rodriguez Dominguez y Sampedro Mella (2024) puede consultarse una propues
ta basada en ESLORA para la creacién de didlogos de saludo y presentacion, y en
Sampedro Mella (2022) un acercamiento diddctico a la funcidn de aconsejar con varios
corpus de aprendices de ELE.
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ESLORA i Informacién~ Q Bisquedas BB Listados B Guia~ & Descargas & Contacto

Busqueda Resultado

Corpus Tipo de resultado Ordenacion ‘Tamaiio de pégina

Gualquiera v imtevenciones v - 50 .
Tipo " s

P Tipo de intervencion

Fragmentos .

o Cualquiera
Saludo / Presentacién

Sensibilidad
acentos Saludo / Presentacién inicio

Mayiisculas i
v Saludo / Presentacion respuesta

Acto directivo
Acto directivo inicio
Acto directivo respuesta

Ofrecimiento -

Volver Limpiar  Buscar

Condiciones de uso P n de datos Politica de privacidad

Figura 59. Interfaz de busqueda de funciones comunicativas en el corpus ESLORA.

4.2. Corpus C-Or-DiAL

El corpus C-Or-DiAL (Corpus Oral Diddctico Anotado Lingtisticamente),
elaborado por el Laboratorio di Linguistica Italiana de la Universia di Firenze,
se encuentra disponible en formato impreso (Nicolds Martinez, 2012) y
electrénico (http:/lablita.it/app/cordial/corpus.php). Contiene alrededor
de 10 horas de grabaciones de hablantes nacidos en Madrid en situaciones
cotidianas, transcritas ortogrdficamente (118.756 palabras). Los textos estdn
enriquecidos con marcas prosddicas, léxicas y discursivas, y con la anotacién
de 53 funciones comunicativas (¢j., identificar, describir, dar una orden, etc.)
adaptadas del Plan curricular (Instituto Cervantes, 2006) (para mds informa
cion, véase Nicolds Martinez, 2012). El acceso a los textos y audios correspon
dientes es posible, bien a través de los indices del corpus, o bien por medio de
la busqueda avanzada, filtrando segun tipo de texto, uso diddctico (A1-C1),
palabras clave y funciones comunicativas. Mediante este segundo tipo de
busqueda (Figura 60), es posible recuperar y descargar todas las muestras que
contengan, por ejemplo, una determinada funcién comunicativa previamente
seleccionada. Los archivos de texto incluyen, por una parte, la cabecera, en la
que se recogen los datos relevantes para la comprensidn, contextualizacién y
uso diddctico del texto; y, por otra, el texto transcrito y etiquetado. El sistema
de anotacién marca el comienzo y el final de cada funcién mediante un
namero asociado (por ej., 1.1. para identificar, 4.18. para aconsejar y advertir,
etc.), lo que permite reconocer y extraer automdticamente de cada fichero la
funcién comunicativa seleccionada.
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Acceso a las sesiones de C-Or-DiAL

| Pagina inicial | Busqueda avanzada [ Indices de todo el Corpus | |

Sc pucden scleccionar cualquicra de los campos aqui prescntes, al pulsar Buscar aparceerdn las scsioncs que ticnen las caracteristicas
requeridas. En Tipologia de textos se puede hacer una doble seleceién, Lras seleccionar en la primera ventana s aclivard la segunda. Si
no se selecciona ningdn campo especifico al pulsar Buscar se presentard todo el corpus del mismo modo que en Indices de todo ¢l
Corpus. Antes de abrir los archivos de texto y audio se puede obtener mds informacién sobre cada uno de ellos procediendo como en la
pigina Indices de todo el Corpus.

Tipologia de los textos Usodidictico  Palabras clave

[~ Todos — V] [CTodos~ v]  [CTodes~v]  [“Tedes— <

Funciones comunicativas

(TTodes = ~]
B e ——————————
1.1 - dentiicar
1.2 - pedir informacien
| 1:3 - dar nformacién
1.6 - deseribir
1.7 -narrar, contar,referry relatar
21 - pedir opinién , pecir valoracion
243 - expresar certeza y evidencia, falta de certeza y evidenia, posibiidad
219 - preguntar sobre el conocimiento de aigo o por Ia hablidad para hacer algo

Figura 60. Interfaz de bisqueda de funciones comunicativas en el corpus C-Or-DiAL.

4.3. Descripcion de la propuesta

A diferencia de los acercamientos diddcticos de los manuales de ELE analiza
dos, en esta propuesta para la ensefianza de las funciones comunicativas de
saludo, presentacién y aconsejar, nos basamos en el enfoque III: tlustracion,
interaccion, induccion (McCarthy y Carter, 1994; McCarthy y McCarten, 2018).
Se trata de un procedimiento de tipo inductivo en el que los aprendices son
individualmente expuestos, en la fase de i/ustracion, a diferentes usos, que
ponen en préctica en la fase de interaccion; por Gltimo, en la etapa de induc
cion se consolidan estos usos adquiridos, a través de la comprension de las
normas que los regulan.

Un enfoque inductivo como el III requiere una mayor atencion por parte
del estudiante, que debe implicarse activamente en el proceso de compren
sién y asimilacién de las funciones comunicativas. Por tanto, este papel mds
activo en el aprendizaje deberfa conllevar un procesamiento mds profundo
de la informacién que el que subyace a la mera exposicién a una presenta
cién explicita como la del modelo PPP (Skehan, 2003; Sinchez Gutiérrez y
Sampedro Mella, 2017). Mediante este procedimiento inductivo, el docente
debe seleccionar muestras representativas en los corpus y adaptarlas, poste
riormente, al nivel de los aprendices. Para ello, en ESLORA, basta con selec
cionar la opcion “saludo/presentacion” en el buscador de intervenciones, y en
C-Or-DiAL, “aconsejar y advertir” en el listado de funciones comunicativas.
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ESLORA devuelve un variado conjunto de casos transcritos, con la posibilidad
de acceder al audio alineado; en tanto que C-Or-DiAL incluye individual
mente los ficheros de audio y los de sus transcripciones (sin alineacion), que
se pueden descargar con o sin etiquetas, junto con informacién sobre el nivel
de dominio de los aprendices meta de cada muestra.

Se presentan en la Figura 61 cuatro ejemplos de saludos y presentacio
nes (1-4) adaptados de ESLORA a un nivel A1-A2, y de consejos (5-8) de

C-Or-DiAL para un nivel Bl.

—Lo pones en una
sartén con mucho
cuidado, porque
eso salta que te
matas y se lo vas
afiadiendo al caldo.

—jAh! Siempre hay un
secretito.

—Bueno, a ver si algun dia
consigues sacarlo entero, ah
eh ah ah ah, el papel.

—Es que no sabe si es mejor el
papel o el mufieco...

—Este es el tinico papel que
se puede romper Carmen,
eh, los demas papeles

—Hay que echarlo poco a
poco. Si lo echas todo a la
vez...

—Se va, vale vale.

—Entonces no solamente
pierdes el agua que has
echado, sino también las
vitaminas.

1) —Hola, équé tal? 2) —Hola buenas. 3) —iHolaJosechu!, 4) —Hola, buenas
Buenas tardes. —Hola buenas. écomo estds?, ¢como tardes, ¢qué tal?
—Hola buenas. Hola, —Bueno, yo me llamo Ménica. estas? —Hola, buenas tardes.
buenas tardes, —¢iMoénica? —jHolal, ¢§cémo estds, Hola, équé tal?
équé tal? —Si. Charo?, équé tal? —Encantada de conocerte.
—Bueno, yo me llamo —Bueno, yo soy Rosalia y mi —Qué es de tu vida?, —lgualmente.
Paloma. <risa> marido Andrés. dcomo estas de salud? —Gracias.
=Y yo Cristina. <risa> —Encantada. —Bueno.
—Hola.
5) [Cocinando] 6) [Abriendo regalos] 7) [Cuidando el jardin] 8) [Negocios]

—La verdad que los
comerciantes antes
llamaban ellos.

—Si.

—Hoy dia, como estan las
cosas, no estan
llamando. Si te llaman
a ti puf, aprovecha, no

normalmente... —Vale. los dejes ir.
—Eran durisimos. -Lo suyo seria echarlo poco
a poco.

Figura 61. Muestra de saludosy presentaciones (1-4), y consejos (5-8).
Fuente: elaboracién propia a partir de ESLORA 'y C-Or-DiAL.

Siguiendo el procedimiento propuesto en McCarthy y McCarten (2018,
p. 12), en la fase de ilustracion, se ofrecen estos didlogos a los estudiantes
para que, individualmente, los lean y observen cdmo se articulan; tam
bién se puede escuchar los audios. Los ejemplos de saludo y presentacion
destacan por la repeticion literal de los saludos entre turnos (-Hola buenas
—Hola buenas; —Hola buenas tardes —Hola buenas tardes) y la combinacién
de férmulas de saludo (-Hola, buenas tardes. Hola, ;qué tal?). A diferencia
del Plan curricular (Instituto Cervantes, 2006) y de los ejemplos vistos en
los manuales, no se responde a las preguntas de saludo, aunque se repitan:
—5Como estds?, scomo estds? —jHola! scomo estds, Charo? ;Qué tal? —;Qué es
de tu vida? En los consejos, no encontramos las formas lingiifsticas que
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aparecen en el Plan curricular (Instituto Cervantes, 2006) y en los libros
de texto (puedes/podrias, te recomiendo, deberias, etc.), sino otras estrategias
directas (si te llaman, aprovecha) y, sobre todo, indirectas, mds frecuentes
en la lengua oral para llevar a cabo esta funcién de una manera mds cortés:
lo suyo seria echarlo poco a poco (=échalo poco a poco’), este es el iinico papel
que se puede romper (=rémpelo’).

Una vez examinados individualmente los ejemplos, en la etapa de inte
raccion, se propone una prictica dirigida, con el fin de que los aprendices se
familiaricen con estos materiales. Para ello, la clase se organiza en pequefios
grupos (2-3 estudiantes) y se propone un andlisis colaborativo en el que se
busca reflexionar sobre las muestras y establecer pautas comunes: cémo se
organizan lingiiisticamente estas funciones, qué férmulas y otros exponentes
lingtiisticos se utilizan, qué diferencias hay de registro y si existen variaciones
con respecto a las lenguas nativas de los estudiantes. Ademds, en los niveles
A se pregunta por el ejemplo intruso que se diferencia de los restantes (el 3) y
la justificacion (los hablantes se conocen), y en el B1 se pide que ordenen los
ejemplos del mds directo al indirecto. También se puede incluir una practica
activa, consistente en representar un didlogo de saludo y presentacion, y un
role-play, con consejos relacionados con contenidos léxicos ya trabajados (por
¢j., elegir un regalo o un destino vacacional).

Finalmente, en la fase de induccion, los aprendices deben formar reglas de
uso de estas funciones teniendo en cuenta no solo cuestiones lingisticas o
formales, sino también otros condicionantes de uso pragmadticos y sociocul
turales, como el contexto en el que tiene lugar la interaccién o el perfil del
receptor al que se dirigen el saludo y la presentacidn, o el consejo. Mediante
este procedimiento, el docente se asegura de proporcionar material lingtiistico
real a los estudiantes y una préctica dirigida en la que ellos mismos construyan
su propio aprendizaje.

5. REFLEXIONES FINALES

Este estudio ha mostrado que, a pesar de los avances del enfoque comu
nicativo por tareas, los libros de texto de ELE contintan anteponiendo el
conocimiento formal del cédigo al de los usos lingtisticos. En el andlisis
de las funciones de saludar, presentar(se) y aconsejar, hemos comprobado
que los manuales examinados contienen explicaciones y actividades de
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corte tradicional centradas en la gramadtica de las construcciones, y que
no prestan suficiente atencién a la lengua en uso. Asi, al igual que el Plan
curricular (Instituto Cervantes, 2006), no incorporan muestras lingtisticas
reales o suficientemente representativas para ilustrar los distintos usos de
estas funciones en sus contextos de produccién natural, y tienden a seguir un
planteamiento diddctico muy estructurado en el modelo PPP (presentacion,
prdctica, produccion). Es importante tener en cuenta que los libros de texto
son el material mds utilizado en la ensefianza de una lengua extranjera. Por
tanto, si un contenido determinado no aparece convenientemente tratado
en un manual, es probable que no sea bien asimilado por los aprendices,
salvo que el profesorado compense estas limitaciones.

Existen recursos alternativos a los manuales que permiten a los docentes
reforzar, ampliar o facilitar la ensefianza de funciones comunicativas y otras
cuestiones pragmadtico-discursivas en ELE. El reciente desarrollo de los cor
pus lingtisticos y su aplicacién en la enseflanza de lenguas extranjeras ha
permitido mostrar, en los dltimos afios, los beneficios de estas herramientas
en el aula, especialmente para la introduccidén de contenidos gramaticales y
léxicos. En este capitulo nos hemos centrado en las funciones comunicativas,
ante la escasez de propuestas diddcticas basadas en corpus para la ensefianza
de contenidos pragmdtico-discursivos. El sencillo acceso a las muestras genui
nas de los corpus facilita su empleo como fuentes de datos para ilustrar
explicaciones de uso, disefiar actividades o simplemente identificar nuevos
enunciados que se distancian de las estructuras prototipicas que aparecen en
el Plan curricular (Instituto Cervantes, 2006) y en los manuales de ELE. Los
resultados alientan al empleo de los corpus para la introduccion de funciones
comunicativas y otros contenidos con diferentes enfoques diddcticos, como
el 1l (ilustracion, interaccion, induccion) que, por involucrar activamente al
alumnado en su proceso de estudio, favorece una mejor asimilacion y apren
dizaje de la lengua meta.
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CAPITULO 19

La importancia del enfoque contrastivo

en la ensenanza de la competencia
pragmatica a partir de la experiencia con el
proyecto INCLUDEED

Carmen Gonzdlez Gémez* y Elisa Sudrez Caramés’

RESUMEN:

Lacompetencia pragmatica, de acuerdo con el MCERL (Marco Comdn Europeo de Referencia
para las Lenguas), implica el uso efectivo de recursos linglisticos en contextos especifi-
cos, y abarca aspectos como la adecuacidn, la coherencia o la comprensién de normas
socialesy culturales. Este articulo destaca laimportancia de ensefiar esta competencia
en el aula de idiomas. Propone un enfoque contrastivo basado en la experiencia de
creacion del curso Un paso adelante (enmarcado en el proyecto INCLUDEED, financiado
por la Unidn Europea). Esta herramienta, disponible en seis idiomas, fue creada con el
propésito de ensefiar habilidades pragmaticas a estudiantes migrantes para mejorar su
interaccion diaria y evitar malentendidos tanto linglisticos como socioculturales. Este
articulo presenta el proceso de creacién del curso en linea, explica los contenidos lingtiis-
ticos y las metodologias utilizadas en cada unidad y destaca los desafios encontrados
en el disefio de la herramienta. Constituye, en definitiva, una aproximacion abarcadora
ala pragmalingtiisticay a la sociopragmatica contrastivas de las principales lenguas de
la Europa occidental.
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1. INTRODUCCION

En el dmbito de la ensefianza de lenguas extranjeras, la competencia pragmd
tica desempeiia un papel relevante en la efectividad de la comunicacién. Este
trabajo aborda la importancia de cultivar esta habilidad en el aula y propone
un enfoque contrastivo basado en la experiencia del proyecto INCLUDEED
(Social cobesion and INCLUsion: DEveloping the EDucational possibilities of the
European Multilingual Heritage through Applied Linguistics). Dicha iniciativa se
desarrolld entre los afios 2020 y 2023, estuvo financiada por la Unién Europea
y participaron en ella seis universidades europeas: Heidelberg, Bolonia, Trinity
College de Dublin, Poitiers, Coimbra y la Universidad de Salamanca, que fue
la institucion coordinadora. En el seno de este proyecto, se desarrolld el curso
Un paso adelante, centrado en la creacién de materiales para la ensefianza de
competencias pragmdticas a estudiantes migrantes y refugiados, disponible
en YouTube en abierto, y elaborado en seis idiomas (inglés, alemdn, francés,
italiano, portugués y espaiiol). El objetivo de la herramienta era proporcio
narles a los alumnos las habilidades necesarias para que se desenvolviesen
en las situaciones comunicativas cotidianas y evitasen, asi, malentendidos
lingtifsticos y socioculturales.

La competencia pragmadtica, segun lo establecido por el MCERL (Marco
Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas), se relaciona con el conoci
miento que posee el usuario o alumno de los principios segin los cuales
los mensajes: a) se organizan, se estructuran y se ordenan (competencia dis
cursiva); b) se utilizan para realizar funciones comunicativas (competencia
funcional); y ¢) se secuencian segun esquemas de interaccién y de transaccién
(competencia organizativa) (Consejo de Europa, 2001, p. 120). Hablar una
lengua no consiste Unicamente en aplicar principios gramaticales y dominar
el vocabulario. Es necesario, ademds, conocer los exponentes lingtiisticos que
resultan adecuados y naturales para cada funcién comunicativa, asi como
calibrar los condicionantes culturales que influyen en la comunicacién.

El hablante que utiliza en espafiol una estructura como sPasa algo. . .? (;Pasa
algo si llego tarde?) estd aplicando un conocimiento pragmdtico. Del mismo
modo, el que emplea, por interferencia con su lengua materna, sEstd bien
contigo...? (sEstd bien contigo si llego tarde?) estd cometiendo un error prag
malingiistico. Este conocimiento no es evidente, ni se deduce de los princi
pios gramaticales del castellano; un nativo de inglés necesitard instruccion
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pragmdtica para aprender que, en las peticiones que realice en espafiol, no
podrd calcar la estructura con futuro que emplea en su L1 (Wil you peel the
potatoes for me, please?).

La dificultad de la competencia pragmatica radica, por tanto, en conocer
el guion que resulta natural o adecuado para cada escena comunicativa.
Desde el punto de vista contrastivo, esto implica saber en qué casos se pueden
trasvasar las estructuras de la L1 a la L2 (1), y en cudles no (2):

1)
A. ;Necesita ayuda?/Do you need some help?
B. No, gracias, solo estoy mirando. /No, thanks, I'm just looking.

2)
A. It doesn’t work for me this weekend.
B. No me va bien este finde.

A partir de este planteamiento, este trabajo expone las destrezas comprendi
das dentro de la competencia pragmadtica y su reflejo en los tipos de errores
que pueden cometer los estudiantes de lenguas extranjeras en este sentido.
La pragmadtica abarca dos tipos de destrezas: de un lado, la lingtistica, que
implica conocer el abanico de expresiones utilizadas en diferentes contextos
comunicativos; y de otro, la social, relacionada con la comprensidn del sistema
de valores de una cultura.

Una de las herramientas fundamentales para abordar los errores pragmati
cos y fomentar una comprensiéon mds profunda de las normas y expectativas
sociales asociadas con el lenguaje es el enfoque contrastivo. Al comparar y
contrastar las pricticas lingiisticas y culturales de la L1 y la L2, el aprendiz
desarrolla una comprensién mds completa que le ayuda a desenvolverse de
manera efectiva en los diferentes contextos. El curso Un paso adelante ofrece,
por tanto, un marco sélido para abordar desde un enfoque lingiistico las
principales situaciones comunicativas cotidianas. Proporciona, ademds, ejer
cicios prdcticos enfocados a mejorar las habilidades pragmdticas en las seis
lenguas del proyecto INCLUDEED, e incluye informacion social sobre los
cbdigos culturales y las expectativas de comportamiento de los paises de la
Europa occidental.
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2. LA COMPETENCIA PRAGMATICA

2.1. Formulas de interaccion y marcos comunicativos

De acuerdo con Sperber y Wilson (2003), la competencia pragmadtica se sus
tenta en los principios de ostension e inferencia, que corresponden, de manera
respectiva, a la produccién y a la descodificacién lingiiisticas. En relacién con
el primero, la principal incdgnita la plantea el vasto repertorio de estructuras
lingtisticas del que disponen los nativos para cada situacién comunicativa.
Sin aparente esfuerzo, los hablantes localizan en su lexicon las estructuras
adecuadas para expresar la fuerza ilocutiva de sus mensajes; interaccionan en
cualquier intercambio comunicativo de manera natural y acertada.

Cdmo son capaces de realizar una codificacién tan rdpida continda ain
siendo un enigma. Para enfoques como el generativismo, los hablantes gene-
ran el discurso en el momento de la produccién y la piedra angular es la
creatividad —la capacidad innata para combinar de modo infinito las piezas
finitas del lexic6n-. Corrientes como la cognitiva defienden, en cambio, que
se trata de un proceso mds integral en el que intervienen destrezas como la
memoria, la analogia o la conceptualizacion.

En un intento de conciliar ambas vertientes, Sinclair (1991) propone que,
en la produccién lingiiistica, intervienen dos estrategias: de un lado, la capa
cidad para generar y comprender enunciados que no se han escuchado nunca;
y de otro, la posibilidad de memorizar un amplio repertorio de férmulas e
insertarlas en el discurso de forma adecuada (;Cdmo tii por aqui?). Estos prin
cipios reciben el nombre, de forma respectiva, de open choice principle e idiom
principle. El primero permite seleccionar palabras de forma libre y creativa;
el segundo, memorizar un ndmero elevado de construcciones e introducirlas
como bloques en el discurso. La produccién no es, por tanto, arbitraria; se
caracteriza, de hecho, por su falta de aleatoriedad (unrandomness).

Ya en los afos sesenta del siglo pasado, Hymes ([1962] 1968, p. 126) sefialé
que la conversacion no era un procedimiento espontdneo, sino una practica
institucionalizada, y que gran parte de los intercambios cotidianos consistian
en el uso de férmulas aprendidas. Una idea similar defendié Coseriu (1967),
al plantear que, ademds de la técnica libre, una parte importante de la pro
duccidn lingtistica se sustentaba en el discurso repetido. También Coulmas
(1981) sugirié que gran parte del lenguaje conversacional consistia en lo que
ya se habfa escuchado decir a otros en situaciones similares.
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Estos exponentes lingtisticos con los que se rellenan los esquemas de inte
raccion han recibido el nombre de férmulas rutinarias. Segin la clasificacion
de Corpas (1996), estas estructuras pueden ser de dos tipos: discursivas y psi
cosociales. Las primeras ordenan los intercambios comunicativos; las hay de
apertura (hombre, cudnto tiempo), de cierre (bueno, nos vemos), y de transicion
(a eso iba yo). Las psicosociales cumplen distintas funciones relacionadas con
los actos de habla: pueden ser comisivas (te lo prometo), asertivas (lo que yo
te diga), expresivas (y un pimiento), directivas (al grano), etc. Estos esquemas
prefabricados son una parte indispensable en la produccién lingtistica de
los hablantes; proporcionan, ademds, un sello distintivo de habla similar
a la de los nativos, por lo que su ensefianza en las clases de idioma resulta
imprescindible.

A las expresiones con fijacién situacional -esto es, a los giros que adquieren
su sentido en un contexto determinado- se les denomina pragmatemas. Asi,
por ejemplo, el sustantivo sa/ud funciona como pragmatema en un contexto
de brindis. Estas estructuras son el relleno de muchas escenas comunicativas.
Aunque en la clase de lenguas extranjeras las funciones pragmdticas (salu
dar, felicitar, agradecer, etc.) se conciban y ensefien como homogéneas, en
la practica existen tantas funciones como situaciones concretas, por lo que
el proyecto INCLUDEED parte de marcos especificos para familiarizar al
aprendiz con los exponentes mds habituales.

2.2. Laimportancia del analisis contrastivo

Yo no creo que exista el espafiol para extranjeros [...] yo creo que el espafiol para
japoneses es algo distinto del espafiol para italianos o el espafiol para francéfonos
o el espafiol para lo que quieras. Casi todos los manuales de ELE tienen un capitulo
para canté’y cantaba, pero a un italiano no hay que explicarle nada del significado del
imperfecto en espafiol porque [...] es exactamente igual. [...] Pero para un alemdn,
para un anglohablante, para una persona que hable japonés, la distincion entre
canté'y cantaba es dificilisima (Ignacio Bosque, Fundacién BBVA, 2015, 44m38s).

Como apunta Bosque, el enfoque contrastivo es imprescindible en la ense
flanza de cualquier nivel lingiistico. En relacién con la pragmdtica, esto
se pone de manifiesto tanto en la vertiente pragmalingtistica como en la
sociopragmdtica. La primera se relaciona con los exponentes que resultan ade
cuados para cada funcién o escena comunicativa. En espafiol, una estructura
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como sNecesito hacer X? no resulta tan natural como en inglés, por lo que el
equivalente de un enunciado pronunciado por un alumno en clase como Do
Lneed to hand over the composition tomorrows? serfa mds bien ;Hay que traer la
redaccion mananas

Aun cuando los exponentes existan en las dos lenguas, no siempre tienen
la misma fuerza ilocutiva. Segin Koike (1994), en espaiiol resultan poco
marcadas las estructuras ;Por qué no.. .2 o ;No has pensado en...?, por lo que
se pueden utilizar para realizar sugerencias: sPor qué no pruebas?, sNo has
pensado en alquilar un coche? En inglés, en cambio, se perciben con un matiz

de reproche, por lo que resulta mds adecuada una expresiéon como Have you
thought about.. .2, en lugar de los calcos literales Why don’t you...¢ o Haven't
you thought about.. .2

El componente sociopragmatico se relaciona con las expectativas de com
portamiento, las creencias o los tabties de una determinada cultura. Aunque,
en principio, es un aspecto mds superficial, interfiere de igual manera en la
competencia linguistica. Asi, por ejemplo, las relaciones de jerarquia deter
minan la utilizacién de unos pronombres o férmulas de cortesia concretas.
Del mismo modo, la distancia interpersonal necesaria en una conversacion
constituye un elemento sociopragmadtico que el aprendiz debe tener en cuenta.

3. UN PASO ADELANTE

Un paso adelante. Claves para la interaccion cotidiana en espainiol® es un curso
en linea disponible en alemdn, francés, inglés, italiano, portugués y espafiol,
disefiado para aprender y practicar patrones sociopragmadticos esenciales en
las interacciones cotidianas. Cada lengua tiene cuatro unidades en formato de
video que comparten la misma estructura: la primera parte presenta escenas
ilustradas y animadas en las que se recrean situaciones comunicativas cotidia
nas; la segunda ofrece una explicacién diddctica del contenido sociocultural
y pragmatico visualizado anteriormente; la tercera consiste en actividades
para practicar y reforzar el aprendizaje mediante una autoevaluacién con
retroalimentacién instantdnea. El piblico meta de este recurso en linea son
los migrantes, refugiados o hablantes extranjeros, con un nivel de lengua
intermedio en las seis lenguas mencionadas, que buscan perfeccionar sus

2 Disponible en https://www.youtube.com/@INCLUDEEDProject/playlists
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habilidades comunicativas para interactuar adecuadamente en la lengua y
la cultura de la sociedad de destino.

A continuacidn, se presentan en detalle las diferentes partes del curso y
su proceso de creacion, que sirve como punto de partida para reflexionar
sobre la necesidad de adoptar un enfoque contrastivo a la hora de ensefiar
los contenidos pragmdticos en el aula de lengua extranjera.

3.1. Estructura del curso

a) Escena animada: marcos y exponentes

Las unidades se abren con una escena animada, en la que la situacidén es
comun a todas las lenguas del proyecto (Figura 62). Aunque los cursos estdn
pensados para ser realizados de manera individual por los usuarios, la com
parativa entre los exponentes elegidos en cada idioma ofrece conclusiones
interesantes para el andlisis contrastivo.

Figura 62. Comparacion entre las seis lenguas.
Fuente: elaboracion propia.

Este ejemplo, tomado de la primera unidad, muestra los exponentes protot{
picos que se emplean en las seis lenguas para la funcién comunicativa de las
peticiones (en este caso, pedir un café). De entrada, se observan dos diferencias:
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1) mientras el italiano, el portugués, el francés y el inglés emplean por favor,
el espaiiol y el alemdn no utilizan férmulas atenuadoras; 2) en francés, el acto
de habla se orienta desde el punto de vista del hablante (querria), mientras en
los idiomas restantes, la enunciacidn es neutra.

El uso de marcadores, el empleo de férmulas mitigadoras, la orientaciéon
del discurso (al oyente o al orador) o el uso de los tiempos verbales son
algunos de los aspectos que debe abordar la ensefianza de la competencia
pragmidtica en lenguas extranjeras. Un enfoque contrastivo como el del pro
yecto INCLUDEED es un buen punto de partida para reflexionar sobre los
exponentes adecuados en cada lengua, asi como para elaborar generalizaciones
sobre el comportamiento pragmatico en cada idioma.

Unidad 1

La unidad 1 muestra escenas comunicativas habituales durante los viajes.
En el primer marco (conversacion entre una pareja en una estacion de tren),
se observan diferencias entre las estructuras elegidas para cada lengua: en
espafiol, alemdn, portugués y francés se emplea el imperativo en la peticidn,
mientras que en inglés e italiano se eligen opciones mds atenuadas. El uso de
este tiempo verbal es especialmente habitual en el espafiol peninsular, donde
se utiliza para la mayor parte de las peticiones, aun cuando estas son forma
les. En portugués, en cambio, fuera del registro coloquial, puede entenderse
como agresivo o impositivo (Mattoso Cdmara, 1992, p. 69).

1) Quédate un segundo con la maleta, que voy a pedir informacion.
2) Can you wart with the luggage? [...]

3) Bleib eine Moment beim Koffer |...]

4) Reste une seconde avec la valise, il te plait [...]

S) Fica aqui com a mala |[...]

6) Mi guardi, per favore, la valiglia mentre vado a informarmi [...).

En las estructuras empleadas para ofrecer ayuda (trabajador que se dirige a
un cliente) también hay diferencias. En espafiol, no seria natural la expresion

inglesa (;Como puedo ayudarle?), ni la italiana o la portuguesa (s Puedo ayudar?).

1) sLe puedo ayudar en algo?
2) How can I belp you?
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3) Kann ich Ihnen behilflich sein?
4) Je peux vous aider?

) Posso ajudar?

6) Posso aiutarla?

Unidad 2

Launidad 2 se desarrolla en un entorno laboral. En el primer marco se trabaja
la funcién pragmdtica de la disculpa (trabajadora que llega tarde vy se disculpa
ante su jefa). Las férmulas iniciadoras elegidas para las seis lenguas muestran
algunas diferencias:

1) Es que ha habido un problema con el metro.

2) E que o autocarro atrasou-se e fiquei sem bateria no telemdvel.

3) Ceestjuste qu’ily a eu un probléme dans le métro et ma ligne a été retardee.

4) 1l bus ha saltato una corsa e ho perso la cotncidenza con la metropolitana,
mi dispiace molto per il ritardo.

3) Leider gab es ein Problem mit der U-Bahn, weil meine Linie sich verspdtet
bat.

6) I'm really sorry about that. There was a delay with my bus this morning
and we all had to wait.

Laestructura iniciadora del espafol es gue es un giro gramaticalizado o “casi”
gramaticalizado, que adopta diversas funciones (Fuentes Rodriguez, 1997,
p. 237). Introduce y enfatiza el enunciado al tiempo que disminuye la violen
cia del inicio del discurso. En el ejemplo propuesto, adopta la funcién que
Fuentes Rodriguez considera prototipica, la de la justificacidn (1997, p. 241).

Tanto el espafol como el portugués comienzan con la estructura es que,
por lo que no serfa necesario ensefiarle este exponente al nativo de portugués
que aprende espafiol. Al aprendiz de francés L1, si convendria advertirle,
en cambio, de que no calque la estructura de su lengua materna (Es solo
que...), giro que puede resultar adecuado en espaifiol para la atenuacién
en una reformulacidn (S7 me apetece, es solo que no puedo), pero no como
férmula iniciadora.

Por otro lado, el inglés y el italiano introducen directamente la explica
cién del retraso, lo cual seria poco natural si se trasladase directamente al
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espafiol (debido a la ausencia de es gue); también el calco de la versién del
alemdn con el uso del adverbio leider (lamentablemente) resultaria extrano.
Este adverbio serfa mds adecuado en una situacién en la que el hablante
va a comunicar una informacién trdgica (lamentablemente, han fallecido
dos personas).

Unidad 3

La unidad 3 presenta interacciones que se dan en los encuentros sociales. En
el marco inicial, una mujer realiza un cumplido a su amiga sobre su nuevo
corte de pelo (Te queda muy bien el corte de pelo). El cumplido constituye una
estrategia de cortesfa positiva (Brown y Levinson, 1987): “Strategy 1: Notice,
attend to H (his interests, wants, needs, goods)” (p. 103). A través de esta funcién,
el hablante establece un terreno comun en el que las personas implicadas en la
interaccion se perciben como similares. Asi, en la escena del curso, mediante
el acto agradador de la imagen positiva de una amiga, la mujer que realiza
el cumplido manifiesta que las decisiones tomadas por su interlocutora se
encuentran alineadas con las suyas.

Como reaccion, la persona que recibe el cumplido responde lo siguiente
en las distintas lenguas:

1) Me ves con buenos ojos. ..

2) Ob, tu es adorable !

3) Troppo gentile.

4) Das ist lieb von dir.

3) Seriously? That’s very nice of you to say. [... .] Flattery gets you everywhere.

No se incluye en esta lista la versién en portugués porque el didlogo creado
para esta escena difiere por completo de las demds versiones del curso.

La accidn de aceptar un cumplido constituye, de acuerdo con Brown y
Levinson (1987, pp. 67-68), un acto de habla que amenaza la imagen posi
tiva de la persona que lo recibe, puesto que esta puede sentirse obligada a
menospreciar el objeto de halago de su interlocutor (el corte de pelo en el
caso del curso Un paso adelante o verse obligada a responder con un cumplido
hacia el oyente). En los ejemplos extraidos de los cursos en francés, italiano
y alemdn, la amiga se limita a agradecer el cumplido. Pero, como apunta
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Jani¢kovd (2010), la reacciones a un cumplido en espafiol, ademds de incluir
un agradecimiento, “suelen ir acompafiadas de una frase con la que se reduce
el elogio” (p. 70). Asi, en la respuesta ofrecida en el curso de espafiol se opta
por una férmula para reducir el elogio, estrategia que no es necesaria en
otras culturas del entorno.

Retomando la cuestiédn de las férmulas discursivas iniciadoras, en uno
de los marcos de la unidad 3, una mujer le pregunta a otra si reconoce a un
hombre. Los exponentes propuestos para comenzar la intervencién son los
siguientes:

1) La verdad es que no caigo.

2) Acho que ndo.

3) Pour étre honnéte, je narrive pas a me souvenir.
4) Sinceramente non ricordo proprio.

S) Nicht, das ich wiisste.

6) No, I don’t think so.

Si se dejan de lado los ejemplos del portugués, el alemdn y el inglés -mds
directos y sin férmula iniciadora-, y se comparan los del espaiiol, el francés
y el italiano, se ve que las estructuras son muy distintas (La verdad es que.../
Stnceramente, / Pour étre honnéte) y que, de calcarse en cualquier de las otras
lenguas, se incurrirfa en un error pragmalingiistico.

Unidad 4

La unidad 4 aborda la conversacién telefénica. En el primer marco que
destacamos, los protagonistas hablan sobre el alquiler de una vivienda. Las
estructuras elegidas para iniciar el intercambio en las seis lenguas son las
siguientes:

1) Mire, llamaba por el anuncio que ha puesto en Compartiendo.

2) Estava a telefonar por causa de um aniincio que colocou no Casa....

3) En fait, je vous appelle au sujet de lannonce sur le site Colocation.

4) Senta, 'ho chiamato per lannuncio che ha messo su CercoCasa.

3) Ich rufe wegen der Anzeige an, die Sie auf WG-Gesucht geschaltet haben.
6) Hello there. My name is Finn. I saw your advert online for the room.
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Tanto en espaiiol (mire) como en italiano (senta: oiga) la intervencién empieza
con un verbo de percepcién en imperativo. El uso de estas formas resulta
significativo porque ambos poseen un significado literal (mirar y oir) que ha
sufrido una gramaticalizacién para adoptar un valor fitico. Pons Borderia
(1998) explica: “del significado literal se pasa al valor fdtico, en el que las formas
verbales no son ya una invitacién al acto fisico de oir o de mirar, sino una
llamada de atencidn al oyente” (p. 216). En la misma linea, Cuenca y Marin
(2000, p. 224) apuntan que la modificacién semdntica sefialada por Pons
Borderia no sucede de la misma forma en ambos verbos; mirar pierde por
completo su referencia al sentido de la vista en su uso discursivo, por lo que
es de uso muy frecuente en conversaciones telefénicas. Por el contrario, los
verbos de audicién sufren un cambio semdntico menor y no llegan a perder
su sentido literal de percepcion. El resultado que el calco del verbo italiano
sentire tendria en el contexto en el que el espafiol ha utilizado mirar seria una
intervencién poco adecuada por la brusquedad que conllevaria, derivada
de mantener el sentido literal del verbo o#r aun en su uso discursivo. Por lo
tanto, convendria subrayarles esta diferencia a los aprendices de espafiol que
tengan el italiano como L1.

Los ejemplos mostrados en esta seccién son solo una pequeila muestra de
los marcos y exponentes que se trabajan en cada unidad. Sirven para ilustrar
la importancia de familiarizar a los aprendices con las estructuras adecuadas
para cada escena, y para poner de relieve los beneficios del enfoque contrastivo
en la ensefianza de la competencia pragmadtica.

b) Explicacion sociopragmatica

En la segunda parte la unidad, se explican cuestiones relacionadas con los
actos de habla directivos (peticiones, intensificacién y atenuacién), los actos
de habla expresivos (disculpas, justificaciones y agradecimientos), la cortesia
lingtiistica (las formas de tratamiento y la cortesia positiva y negativa) y los
esquemas de interaccién oral (saludos y despedidas, turnos de palabra y
solapamientos). Por cuestiones de espacio, no se detallan en este apartado
los resultados del andlisis contrastivo. A modo de ejemplo, se muestran dos
explicaciones del curso en espafiol y francés, respectivamente, sobre la ate
nuacion en las peticiones.
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incl Ed Unidad 1 | Cémo pedir algo en espaiiol ® Introduccion
Elemento
de apertura
. . " Es una gata muy especial, asi que, sino te
" sé que estas muy no te olvides de darle - -
Oye, cufiado, ocupado, pero de comer a Mafia. importa... (...) A cambio, cuando vuelva, te

traigo una cosa que sé que te gusta mucho.

t0 que eres tan bueno

. ¢puedes revisarme el Creo que se me ha colado un virus y no tengo
Manolo, n los orden: ,si P ° e
mlier?:soul:ﬁa?g(l)i;: S mio? niidea de como resolverlo.
epodria cambiar mi Resulta que mi suegra va a venir desde
Don Francisco, le voy a pedir un favor:  turno de vacaciones de Rumania a visitamos y solo puede ser ese
julio 3 agosto? mes. Por supuesto, yo me encargo de la

coordinacion de envios de material en julio.

Figura 63. Explicacion de la estructura de las peticiones en espafiol.
Fuente: elaboracidn propia a partir del curso en espafiol.

includfed

Unité 1 | Demander quelque chose a quelqu’un en frangais ® Introduction

Verbes modaux au conditionnel Formules de politesse

Pourrais-tu / Pourriez vous (au lieu de tu peux) + s'il Passe-moi le pain, sl te plait
telvous plait Mettez-vous dans la file d'attente, si
Est-ce que tu pourrais m'aider, s'il te plait, avecmon | | vous voulez bien

ordinateur? Excusez-moi, merci d'avance
Pourriez-vous vérifier mon courrier, s'il vous plait?

Atténuer son
discours

Structures
D’autres stratégies pour atténuer Inpsrsonnsiies

— Il faut sortir la poubelle
Adverbes Jaimerais juste vous poser une Défense de fumer
question

’ i Que:
Diminutfs T4 Peux mattendre une petite

inute? Tu peux me préter ton stylo?
. Tu me prétes ton stylo?
Marqueurs Allez/Vas-y, viens avec nous au
restaurant

Figura 64. Explicacion de la atenuacion de las peticiones en francés.
Fuente: elaboracion propia a partir del curso en francés.

ions

C) Explicacion sociocultural

La ultima seccién de las unidades aborda el componente sociocultural de
las lenguas para poner de manifiesto de qué modo influyen las diferencias
culturales en el terreno lingtistico. Los contenidos seleccionados para cada
uno de los idiomas revelan de entrada algunas diferencias en las normas
o las costumbres que cada sociedad considera mds relevantes. La vertiente
sociocultural cubre informacién muy variada, dtil para cualquier aprendiz

a7



418

CARMEN GONZALEZ GOMEZ Y ELISA SUAREZ CARAMES

de lengua extranjera: desde la distancia interpersonal que se debe mantener
en una conversacién formal, hasta los horarios habituales, las reacciones
ante las invitaciones o las relaciones sociales entre familiares. Por citar solo
algunos ejemplos:

Tabla19. Aspectos sociopragmaticos en cada una de las lenguas.

Espaiiol En Espafia, las personas tienen dos apellidos. Aunque la mayor parte
de la poblacién lleva como primer apellido el paterno, la ley ya per-
mite elegir el orden.

Inglés Los irlandeses tienden a rechazar las invitaciones (una taza de té
o comida) en repetidas ocasiones hasta que finalmente aceptan.
Consideran descortés aceptar una invitacién de entrada.

Francés Lajornada laboral de los franceses es de 35 horas semanales.
Aleman Elagua que se sirve por defecto en los restaurantes alemanes es con
gas.

Portugués Los apartamentos se denominan T1, T2, T3 0 T4 en funcién del
numero de habitaciones que tengan. En Portugal, es mas habitual ser
propietario que inquilino.

Italiano La jornada laboral italiana comienza sobre las 9:00 y termina a las
17:00.

Fuente: elaboracidn propia.

d) Actividades

El dltimo apartado de la unidad consiste en actividades sobre los contenidos
pragmidticos aprendidos. Se trata de ejercicios de realizacién individual con
retroalimentacién inmediata, enfocados en el aprendizaje auténomo del
usuario. Para su diseflo, se recurrid a la plataforma HSP. Tal y como mues
tran las imdgenes, se trata de actividades de respuesta multiple, ejercicios de
relacién de elementos o tareas a partir de textos dados.
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UNIDAD 1. Cémo pedir algo en espariol

Actividad 1

En la cafeteria, un camarero se dirige a un cliente habitual.

Camarero: Buenos dias, Ernesto. ;Qué va a ser?

O Ponme un café, anda

O ¢Serias tan amable de ponerme un café?

© Check

©ooo0

Figura 65. Ejemplo de actividad.
Fuente: elaboracion propia.

Relaciona las siguientes expresiones con las situaciones.

1. Aceptar con gusto una propuesta/oferta:

2. Insistir en el valor de un hecho o una accion:
3. Expresar una excusa profunda:

4. Expresar un profundo agradecimiento:

5. Invitar cordialmente:

6. Dejar tiempo para pensar:

7. Negar rotundamente:

®@ Check

iNo sé como agradecértelo!
jCoémo no!
Lo siento mucho
¢ Te apetece hacer (algo)?
Ya me diras
De ninguna manera

En serio

Figura 66. Ejemplo de actividad.
Fuente: elaboracién propia.
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Orcena €1as peticiones ce mas Cirecta a menos airecta.
Te pico que saques la basura. LLa -
Mmm, ya no cabe la basura en la boisa y empieza a oler mal. -~ v
Saca la basura. ~ ~
Hay que sacar la basura. -~ v
£ Qué tal i sacas la basura? -~ v
LEsté la Dasura fuera? -~ v
Me gustaria Que sacaras la basura. ~ 'S

Figura 67. Ejemplo de actividad.
Fuente: elaboracién propia.

Mamllaabsraexpfesmesquenoresunanaoeaxaoasenene)ao.T\enesqwseleodonarpalabra
por pal 8

Querida Julla:

Te escribo porque voy a Barcelona y necesito tu ayuda. Ven a buscarme a la estacion y sé
puntual porque me molesta mucho esperar.

Por otra parte, ya sé que tu casa es pequefia, pero te agradeceria mucho que me dejaras
quedarme en ella. Solo seria un par de dias y a cambio te invito a cenar donde ti quieras. Eso
si, no eljas un restaurante caro.

Por cierto, hace mucho que no veo a Marta y eso que todas éramos amigas desde el colegio
Quizds haya una posibilidad de quedar con ella, ;1 no?

Por favor, no olvides que he conseguido entradas para el concierto de Rosalia, asi que, si fueras
tan amable y siempre que no te ocasione prodblemas, te rogaria que despejaras tu agenda para el
$dbado por la noche.

Hasta pronto, amiga.

CReuse  © Embed (24

Figura 68. Ejemplo de actividad.
Fuente: elaboracién propia.
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Por otro lado, puesto que uno de los objetivos del curso Un paso adelante
era servir para el aprendizaje auténomo del usuario, las actividades sumi
nistran retroalimentacién inmediata respecto a la respuesta dada, tanto si
esta no es correcta (Figura 69) como si lo es (Figura 70).

Imagine que esta dentro do comboio Alfa Pendular. Aparece um funcionario com um
carrinho de comida e bebida. Faga o seu pedido:

X Da-me um pacote de biscoitos e um sumo.
Quando pedimos algo a um(a) desconhecido/a, devemos usar exp des mais f is e
Devemos tratar a pessoa utilizando formas da 3.° pessoa do singular e usar expressdes de cortesia.

Um pacote de biscoitos e um sumo, por favor.

Figura 69. Ejemplo de actividad. Retroalimentacion respuesta errénea.
Fuente: elaboracion propia.

Im foigenden Text befinden sich einige unangemessene Elemente. Finden Sie diese und markieren Sie sie im Text.

hr hrte Frau r

Ich wende mich an Sie, da ich Sie gerne um einen klitzekleinen Gefallen bitten mochte.
Bitte entschuldigen Sie im Vorhinein, dass ich Sie mit di Sache belastigen muss,
r r weil nicht, an wen mi n ten mit meiner Bitte w: n kénnte.

Folgendes ist los: Wie Sie vielleicht schon gesehen haben, hat unsere Abteilungsileiterin
bereits den Dienstplan flr ndchsten Monat verschickt. Als ich ihn mir angesehen habe,
ist mir aufgefallen, dass ich in der ersten Woche am Dienstag fir die Frihschicht
eingeteilt bin. Nun_ist es so, dass ich an diesem Tag bléderweise einen wichtigen
Arzttermin habe und daher nicht in der Lage sein werde, vormittags ins Bliro zu kommen.
Echt doof das Ganze.

Helfen Sie mir in dieser Situation_und Gberr v men Sie meine Schicht! Sie wiirden mir
wirklich sehr helfen.

Mit freundlichen GriiBen

Die Befehlsform (Imperativ) ist hier nicht angemessen, da man die Arbeitskollegin erstmal hoflich fragen solite, ob Sie helfen
wOrde. Moglich ist: WOrden/Konnten Sie mir in dieser Situation helfen und meine Schicht Obernehmen? 1 of S
Unangemessen

a 1/5

Figura 70. Ejemplo de actividad. Retroalimentacion respuesta acertada.
Fuente: elaboracion propia.
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Puesto que serfa optimista suponer que las respuestas correctas provienen
siempre de una completa comprension de los contenidos, sin considerar las
contestaciones dadas de forma aleatoria o por descarte, se incluye retroalimen
tacién sobre las respuestas correctas con el fin de consolidar el aprendizaje
de ciertas férmulas y sus contextos de uso.

5. CONCLUSIONES

El presente articulo ha mostrado la importancia del andlisis contrastivo a partir
del curso Un paso adelante, disefiado en el marco del proyecto INCLUDEED,
financiado por la UE (Erasmus+), disponible en abierto en YouTube y elabo
rado en seis lenguas (inglés, alemdn, francés, italiano, portugués y espaiiol).
Esta herramienta fue creada para la ensefianza de la competencia pragmdtica
a migrantes y refugiados, aunque puede serle util a cualquier aprendiz de
lengua extranjera. El objetivo principal era que los usuarios aprendiesen a
desenvolverse en situaciones cotidianas, se familiarizasen con los exponen
tes lingtifsticos mds adecuados para las escenas diarias habituales y evitasen
conflictos socioculturales.

Como se ha explicado, cada curso estd dividido en cuatro unidades, que
tienen a su vez una estructura tripartita: la primera parte consiste en escenas
comunicativas que ilustran cudles son los exponentes que resultan mds natu
rales en cada situacidn; la segunda incluye informacién sociopragmadtica; y
la tercera corresponde a los aspectos culturales. Por dltimo, se incluye una
seccion de actividades, también disponibles en linea y en abierto.

Ademds de la vertiente aplicada, el curso ofrece conclusiones tedricas inte
resantes desde el punto de vista de la pragmadtica contrastiva. El conocimiento
sobre las similitudes y diferencias entre las estructuras que se utilizan en cada
idioma para rellenar los marcos permite establecer generalizaciones; ast, por
ejemplo, en la funcién comunicativa de las peticiones, el inglés se caracteriza
por un discurso dirigido al hablante (Coud I have...? Where can 1 find.. .?), en
el que abundan las férmulas de cortesfa y de mitigacion, y en el que no son
frecuentes las elipsis ni los imperativos. El espafiol, en cambio, utiliza un
estilo mds directo, dirigido por lo general al oyente (Ponme un café), con una
enunciacién tanto interrogativa como afirmativa, elipsis (Una barra de pan),
pocas férmulas atenuadoras y frecuentes imperativos.
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Desde el punto de vista sociopragmatico, el curso también ofrece contenido
relevante sobre expectativas de comportamiento en cada sociedad, asi como
informacién importante sobre las condiciones del trabajo, la vivienda o las
relaciones familiares. La experiencia colaborativa de las seis universidades
europeas implicadas en el proyecto permitio disefiar una herramienta no solo
eficaz para la enseflanza de lenguas extranjeras, sino util también como punto
de partida para la reflexion sobre los principales esquemas de interaccién que
se utilizan en los intercambios comunicativos en inglés, alemdn, francés,
italiano, portugués y espafiol. Corresponderd a trabajos futuros evaluar el
impacto de este curso, asi como realizar estudios contrastivos que ahonden
en el conocimiento de los principales exponentes empleados en los marcos
de comunicacién mds habituales. Ojald el proyecto INCLUDEED contribuya
a Iniciar este camino.
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