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CrISIS PEermanence

Alberto Bruzos
Universidad de Princeton
abruzos@princeton.edu

La conferencia de ELEUK cuyas comunicaciones relune este volumen
coincidioé con una huelga en la Universidad de Leeds. El 22 de junio
de 2023, de camino al evento, un grupo de huelguistas me tendié un
folleto de color purpura en el que se informaba sobre la causa y el pro-
posito de la protesta:

WHY WE ARE ON
Indefinite Strike
AT LEEDS UNIVERSITY

La huelga, descubri leyendo la hoja de papel, consistia en un boicot
de evaluacion para tratar de desbloquear las infructuosas negociacio-
nes entre el sindicato y la Universidad, forzando a los representantes
de esta a regresar a la mesa de negociaciones. En la otra cara de la
hoja, los organizadores del boicot, LeedsUCU (University and College
Union), resaltaban el éxito de iniciativas similares en otras universida-
des britanicas y sefialaban un segundo propésito: forzar a la Univer-
sidad de Leeds a retirar su amenaza de retener los salarios a quienes
se sumaran a la huelga. Todo esto ocurria en el contexto de huelgas
y protestas de trabajadores universitarios en el Reino Unido, funda-
mentalmente causadas por la propuesta de cambios en el sistema de
pensiones que reducian los beneficios de los trabajadores y aumen-
taban las contribuciones de las universidades. Aparte de eso, existia
también malestar por las condiciones laborales después de afios de
austeridad, incluyendo brechas salariales (de género y raciales), car-
gas laborales excesivas y contratos precarios (Lewis, 2024).
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La coincidencia con el boicot de evaluacién le dio un sentido mas ur-
gente y reivindicativo a la linea tematica de la conferencia centrada en
la precariedad laboral. La mesa redonda con los profesores Catherine
Boyle, Do Coyle y Christopher Pountain examind la division en «lengua»
y «contenido» de los departamentos y curriculos de lenguas modernas.
Tanto en el Reino Unido como en Estados Unidos, esta divisidon no es
un simple reparto de objeto y métodos sino también establece jerar-
quias simbdlicas e institucionales que precarizan a quienes ensefiamos
«lengua» mientras ofrecen a quienes ensefian «contenido» un escape
para no ser vistos como docentes de lengua. Una de las principales ideas
de mi plenaria fue que esta division forma parte del ADN de nuestro
campo, remontandose al momento fundacional de los departamentos
de lenguas modernas en Estados Unidos. Cuando George Ticknor acep-
16 ocupar la primera catedra de lenguas modernas, negocié dos condi-
ciones con la Universidad de Harvard: no tener que residir en el college
y no tener que impartir clases de lengua (Tyack, 1967: 87). Asi, Ticknor
se reservo la ensefianza de cursos avanzados de literatura en espaiol y
francés, combinando esta responsabilidad con la supervisién de ense-
flanza elemental en las lenguas modernas que se impartian entonces
en Harvard (francés, aleman, espaniol, italiano y portugués), las cuales,
idealmente, ensefaban instructores nativos, cobrando una tercera o una
cuarta parte del salario del catedrético (cf. Johnson, 1944). El modelo
de Ticknor en Harvard, consistente en profesores de «contenido» que
manejan el gobierno del departamento e instructores de lengua extran-
jeros (esto es, hablantes nativos) como «drill masters», no solo se re-
produjo en otras universidades, sino que incluso tratd de importarse en
la instruccién de lengua vinculada a escuelas militares (Waxman, 1949,
p. 430). Mucho mas recientemente, en 2007, la Asociacion de Lenguas
Modernas identificé esta «rigida y jerarquica» division de trabajo entre
profesores de literatura e instructores de lengua como una de las prin-
cipales debilidades de los departamentos de lenguas extranjeras en un
momento critico para una profesion en crisis permanente (MLA, 2007).

También en el Reino Unido, la ensefianza de lenguas modernas fue des-
de el principio percibida como una distraccion o un pasatiempo exaético.
Los primeros docentes no eran especialistas sino religiosos, artistas y
poetas. Los bajos salarios reflejaban la poca estima en que se tenia a
estas clases y a los encargados de ensefarlas. En fin, la precariedad,
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desprestigio y falta de perspectivas de futuro desincentivaban cualquier
pequefia aspiracion de profesionalizar el campo (Frost, 2019). La divi-
sion entre «lengua» y «contenido» parece haberse institucionalizado pre-
cisamente en un momento de expansion. Asi, en los afos 1950, viendo
que los departamentos de lenguas modernas dominados por fil6logos
no podian satisfacer el incremento en la demanda de cursos de L2/LE,
las universidades optaron por crear «centros de lenguas» con equipos
de profesionales Unicamente dedicados a la docencia (Evans, 1988). De
hecho, la dedicacion exclusiva a la ensefianza (y no la investigacion) de
la mayoria de los docentes de L2/LE incluso en el ambito universitario,
no digamos ya en el sector privado, explica sin duda la escasa influencia
de disciplinas como la Adquisicién de Segundas Lenguas y (sobre todo
en su vertiente mas tedrica) la Lingistica Aplicada. Si bien estas areas
de conocimiento, cuyo origen coincidié con el creciente interés en el
aprendizaje de idiomas, tuvieron éxito en profesionalizarse a si mismas,
no hicieron demasiado por la profesionalizacion del campo de la ense-
fianza de L2/LE, si por profesionalizacion entendemos la capacidad de
desarrollar investigacién y la posibilidad de obtener condiciones labo-
rales y reconocimiento académico a la par con los de otras disciplinas.

La profesionalizacion de la ensefianza de L2/LE, de hecho, tuvo objeti-
vos y consecuencias muy distintos. Sus agentes fueron instituciones
supranacionales como el Consejo de Europa o profesionales como el
Consejo Americano para la Ensefianza de Lenguas Extranjeras (ACTFL);
sus instrumentos, marcos de referencia para la ensefianza de lenguas.
Estos marcos establecen descriptores de competencias linguisticas or-
ganizados por nivel con el objetivo de dirigir la ensefianza y la evalua-
cion, y se han vuelto referencias normativas dentro del campo. Mas que
profesionalizar la ensefianza de L2/LE, lo que han hecho es institucio-
nalizarla, reduciendo la autonomia de los docentes, promoviendo una
vision lineal y predecible del aprendizaje, reificando a los estudiantes
(quienes, en la conversacion entre docentes, son a menudo identifica-
dos por su nivel, como «mis B1», «los A2») y reduciendo el lenguaje a
su dimension instrumental y transaccional, a expensas de otras facetas
como la afectiva, la artistica, la ética, la critica, la politica, etc.

Estos marcos de referencia reflejan desarrollos en la lingtistica, la teo-
ria cognitiva y la cibernética que conciben el lenguaje como un sistema



ELEUK amPLIAND0 HOMZONCES: PrOPUESEAS DIDACTICAS Y avances en Inveseicacion

abstracto de cognicion e informacién. Asimismo, responden a necesi-
dades practicas a raiz de los cambios sociales y politicos conectados
con la globalizacién y la transicién, en Europa y Norteamérica, a una
economia de servicios en la cual la comunicacién y el lenguaje tienen un
papel fundamental. De hecho, la formacién del campo de ensefanza de
L2/LE se circunscribe a un periodo histérico marcado por esas mismas
condiciones, un periodo relativamente corto y reciente, que iria desde
fines de los afios 1950, con el comienzo de la Guerra Fria y el interés en
el lenguaje con fines estratégicos, hasta el presente, con la aparicion de
modelos de lenguaje natural de inteligencia artificial (1A), los cuales sin
duda tendran un profundo impacto en nuestro campo, cuyo alcance y
consecuencias son todavia dificiles de predecir.

De entrada, la falta de prestigio, la fragil profesionalizacién y la preca-
riedad de la ensefianza de L2/LE son claras vulnerabilidades frente a la
IA, especialmente en un momento marcado por la austeridad y el cierre
de departamentos y programas de lenguas extranjeras (Kingson, 2023).
Los impresionantes avances en reconocimiento de voz, traduccién en
tiempo real y correccion gramatical automatica debilitan enormemente
la credibilidad de las consideraciones practicas que llevaron, en primer
lugar, a financiar la ensefianza de L2/LE a gran escala: esto es, agendas
de seguridad nacional y de ventaja estratégica en la economia global.
Los mismos poderes que apostaron por la ensefianza de L2/LE como
solucion provisional al problema logistico de la comunicacién a escala
mundial mantuvieron todo este tiempo otra apuesta mas firme y a largo
plazo en la IA, uno de cuyos primeros objetivos, no lo olvidemos, fue la
traduccién automatica (Larson, 2021).

En un nuevo momento critico, la supervivencia del campo de ensefnan-
za de L2/LE pasa por su capacidad de inventiva. En este contexto, in-
ventiva significa emanciparse de los marcos de referencia disefiados
por organizaciones que se relacionan de manera vertical con el campo,
reclamando adherencia a sus categorias y subordinando practicas y fi-
losofias de ensefianza locales a descriptores genéricos de naturaleza
tecnocratica (Hu, 2012). Inventiva significa fomentar la creatividad, pre-
ocuparse menos por la correccion linglistica y mas por el significado,
promover pedagogias y experiencias que requieran uso significativo,
personal y situado de la lengua, sin preocuparnos de que produzcan
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resultados medibles: la medicion es la légica de la IA, la cual destaca en
el calculo, y por eso centrarse en ella implica jugar en terreno adverso.
Por la misma razén, inventiva significa olvidar niveles y abandonar tér-
minos como «input» y «output», mas propios de la computacion que del
lenguaje entendido como practica social.

El futuro del campo depende también de la posibilidad de formar comu-
nidad, preferiblemente fuera de las redes sociales. La conferencia de
ELEUK fue la primera en la que participaba de manera no virtual desde
el comienzo de la pandemia de Covid-19. En junio de 2023 no hacia
todavia mucho que habia borrado mi cuenta de Twitter, la cual durante
muchos afos fue mi principal forma de conexién con el mundo del ELE.
Recuerdo la conferencia de ELEUK como un momento de profunda co-
munidad con personas, en su mayor parte, recién conocidas; con otras
a quienes finalmente habia logrado desvirtualizar después de afios de
contacto inmaterial a través de Twitter; el reencuentro con una ex cole-
ga de Princeton y con alguien a quien habia conocido en Hungria al prin-
cipio de mi carrera profesional y cuya pista habia perdido durante mas
de veinte afios. Recuerdo nitidamente voces y rostros, conversaciones,
ideas. Recuerdo pasear por las calles desconocidas de Leeds como por
la bruma de un suefio, arrastrando un jet lag monumental: el dia anterior
a mi llegada al Reino Unido habia volado desde Newark a Barcelona,
donde habia dormido solamente dos horas antes de tomar un nuevo
avion. Privarse de suefio y tratar de compensarlo con sobredosis de ca-
feina genera cierta pérdida de control sobre la visién de conjunto. Lo
que se pierde en perspectiva sindptica, no obstante, se gana en intensi-
dad y atencién al detalle. Los recuerdos se imprimen en la conciencia
con precision quimica. Uno siente el empuje de la energia colectiva, se
deja llevar, se siente invencible, capaz de todo.
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HaGamaos comunipan

Isabel Molina Vidal, Alba del Pozo Garcia,
Maria Garcia Florenciano y Juan Muioz Lépez (eds.)
Universidad de Leeds

Este volumen titulado ELEUK ampliando horizontes: propuestas didac-
ticas y avances en investigacion recoge las propuestas presentadas
durante el encuentro anual de la asociacién de profesorado de espafiol
como lengua extranjera en el Reino Unido ELEUK que tuvo lugar en la
Universidad de Leeds en junio de 2023.

Retomando el hilo del prélogo que precede a esta introduccion, el tér-
mino crisis parece ineludible al abordar el contexto de la ensefianza de
lenguas en Reino Unido en las ultimas décadas. Esta ‘crisis permanente’
mencionada por Bruzos se explica desde multiples angulos: reformas
de educacién primaria y secundaria que han afectado el nimero de es-
tudiantes eligiendo lenguas; una larga genealogia histérica que reserva
a las clases altas el lujo de aprender lenguas europeas y minusvalora
lenguas no-europeas; el sistema de financiacion de la educacion supe-
rior y, mas recientemente, el esfuerzo declarado del gobierno britanico
por socavar el estudio de las Humanidades, la salida de la Unién Euro-
pea o la irrupcién de la Inteligencia Artificial.

En este clima de crisis permanente, cuya maxima expresion es el frecuen-
te cierre de departamentos de lengua, cabria preguntarse cual es el objeti-
vo de publicar otro volumen con dieciséis propuestas que abarcan temas
tan variados como evaluacién, descolonizacion o el desarrollo de com-
petencias escritas o interaccionales. Esta introduccion pretende intentar
articular una respuesta, parcial, subjetiva y que abra nuevas preguntas.

En un contexto de Educacion Superior en el que las secciones de lenguas
modernas estan atravesadas por una profunda divisién entre personal
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con contratos de investigacion y con contratos de docencia, la necesidad
de crear una ‘comunidad de practica’ (Wenger, 1998) parece si cabe aun
mayor. En las universidades britanicas, el personal que compone los de-
partamentos de lenguas suele estar dividido entre colegas con contratos
de investigacién, normalmente responsables de asignaturas de conte-
nido que se imparten en inglés; y personal con contratos de docencia,
a menudo autoidentificados como hablantes nativos (Coderch, 2023),
y responsables de la docencia de lengua. Esta divisién, ademas, esta
jerarquizada y otorga distinto capital cultural en funcién de la posicion.
A menos docencia, mds estatus (Evans 1988). Esta brecha se acentla
mas cuando el personal docente pertenece a centros de lenguas y no a
departamentos tradicionales (Coderch, 2023, Coleman, 2004).

La existencia de encuentros como los de ELEUK, asi como la asociacién
misma, aspira por lo tanto a producir una comunidad de practica en la
gue no solo se produzca un intercambio de conocimientos y buenas
practicas docentes (Wenger, 1998, p.73), sino también a crear un espa-
cio de legitimacion. Al fin y al cabo, la division mas arriba mencionada
tiene un impacto que va mas alla de condiciones contractuales e identi-
dades profesionales y afecta también a la percepcion y aprendizaje del
propio estudiantado. La estricta divisién entre un aprendizaje utilitario
de la lengua basado en la forma y la cultura como un objeto de estudio
legitimo impartido en inglés (Kelly, 2000, p.82) se constituye como otro
factor de riesgo mas para la disciplina.

El aprendizaje de lenguas, por lo tanto, corre el riesgo de convertirse en
una competencia meramente utilitaria y funcional (Phipps y Gonzélez,
2004), desprovista de pensamiento critico, creatividad o conciencia cul-
tural e intercultural (elementos que escasamente encontramos en ribri-
cas de evaluacién basadas en el MCER o el Plan Curricular del Instituto
Cervantes). No es de extrafar, por lo tanto, el nimero de propuestas
en este volumen que abarcan cuestiones de descolonizacion, inclusion
o variacion linguistica. En esta linea, el primer bloque esta dedicado a
Descolonizacién, variedad linglistica e inclusividad, y se compone de
cinco propuestas: dos propuestas relacionadas con la descolonizacion,
una propuesta sobre variedad linguistica y dos propuestas relacionadas
con igualdad de género. Los textos incluidos en este bloque intentan
resituar nuestra practica docente en el campo del didlogo intercultural,
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un territorio particularmente desierto en muchos grados de lengua
(Phipps y Gonzalez, 2004, p.8).

El segundo bloque se centra en La ensefianza de ELE, mediada por tec-
nologia e incluye cinco propuestas, todas ellas relacionadas con el uso
de herramientas digitales para la ensefianza de ELE: la primera propues-
ta se relaciona con la telecolaboraciéon o el intercambio mediado por
tecnologia para fomentar la motivacioén, la segunda propuesta trata el
uso de inteligencia artificial, la tercera propuesta presenta un buscador
de sinénimos dialectales, la cuarta propuesta se centra en la elabora-
cién de un podcast y la Ultima propuesta explora la evaluacién mejorada
con tecnologia. El interés por la integracion y el uso de las tecnologias
digital en el campo de la ensefianza de lenguas no ha parado de crecer
en las Ultimas décadas. De hecho, el aumento de usuarios de Duolinguo
en Reino Unido contrasta con el constante declive de estudiantes de
lenguas en educacion formal. Sin embargo, ha sido la irrupcién de la in-
teligencia artificial la que ha puesto en el foco la legitimidad de la figura
del profesorado y la ensefianza de lenguas reglada.

El ultimo bloque Estrategias de ensefianza, desarrollo de destrezas y
competencias presenta seis propuestas didacticas y materiales practi-
cos relacionados con diferentes areas de la ensefianza de ELE: dos de
las propuestas proponen materiales para mejorar el discurso y la inte-
raccion orales, una de las propuestas se centra en la provision de retroa-
limentacion o feedback, otra de las propuestas aborda la ensefianza del
verbo ‘gustar’ desde la gramatica cognitiva y las dos ultimas propuestas
se centran en el desarrollo de la destreza escritay en el uso de la traduc-
cion en el aula de ELE.

Estos bloques tematicos van precedidos de un prélogo titulado Crisis
permanente a cargo de Alberto Bruzos de la Universidad de Princeton.
En dicho prélogo Bruzos aborda de manera clara, brillante y contunden-
te algunas de las preocupaciones que acechan al campo de la ensefnan-
za de ELE que hemos intentado retomar en esta introduccion.

Cabria destacar el arrojo de Bruzos en su propuesta de rebeldia contra la

jerarquia existente dentro de nuestra profesién. Una rebeldia que no solo
se debe dirigir a asuntos como la precariedad laboral o al desprestigio



ELEUK amPLIAND0 HOMZONCES: PrOPUESEAS DIDACTICAS Y avances en Inveseicacion

del profesorado de lengua frente al de contenido, sino que, se debe en-
frentar también a amenazas que se estan dando a pie de aula.

Resulta reconfortante y alentador que Bruzos mencione en su prélogo
la sensacion de comunidad que experimenté durante el encuentro de
ELEUK. Quienes conocemos ELEUK sabemos y sentimos la cercania,
el apoyo y la disposicién a la colaboracién que transmite la asociacion
y las personas que la componen, y el hecho de que esta sensacién sea
percibida por quienes no ensefan en el Reino Unido nos deberia animar
a continuar esta labor. Quizas, ahora mas que nunca, la comunidad de
ELEUK tengamos que hacer frente comun y apoyarnos no solo en el
desarrollo de nuestra practica docente, sino también en nuestras reivin-
dicaciones profesionales. Hagamos comunidad.
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RESUMEN

Este articulo describe los cambios en el curriculo y la pedagogia llevados
a cabo en University College London (UCL) para descolonizar la ense-
fianza del espanol en el alumnado de Estudios Hispanicos que tiene esta
lengua como materia obligatoria (niveles B1-B2, Marco Comun Europeo
de Referencia). Estas modificaciones, iniciadas en 2018, responden a las
reivindicaciones del estudiantado y a nuestra percepcion de que, incons-
cientemente, se perpetuaba en nuestras clases la hegemonia cultural y
linglistica de Espafia como pais colonizador y del espaiiol peninsular
como la variedad prestigiosa, marginando asi a otras variedades del
espafol y a la diversidad de culturas locales y sus hablantes presentes
en los numerosos contextos donde se habla espafiol en el mundo. Jun-
to a ello, el equipo docente consideré que el alumnado necesitaba una
mas completa preparacién para el periodo lectivo que pasaria, al afio
siguiente, en un pais hispanohablante; ofrecerle una visién real, com-
pleja, multilinglie y multicultural de las comunidades hispanohablantes
que encontraria. Por todo ello, siguiendo el ejemplo de docentes en otras


mailto:m.naranjo@ucl.ac.uk

ELEUK amPLIAND0 HOMZONCES: PrOPUESEAS DIDACTICAS Y avances en Inveseicacion

disciplinas, que denunciaban el eurocentrismo presente en sus progra-
mas de estudio y comenzaban a reformar consecuentemente sus conte-
nidos y metodologias, se decidié descentrar el espafol europeo e incor-
porar voces histéricamente silenciadas en la clase de ELE, apostando,
ademas, por otorgar mayor agencia al estudiantado, lo que se tradujo
en una mayor representatividad de sus intereses y su diversidad. En el
articulo se explicaran los cambios introducidos, asi como la retroalimen-
tacion positiva que obtuvimos del alumnado.

PALABRAS CLAVE
ELE, descolonizacién, variedades del espafiol, voces silenciadas, agencia.
ABSTRACT

This paper discusses the changes implemented at University College
London (UCL) to decolonise Spanish language teaching for Hispanic
Studies students required to undertake this language (levels B1-B2,
CEFR). These changes were initiated in 2018 in response to students’
demands and the recognition that our classes were unconsciously pro-
moting the cultural and linguistic hegemony of Spain as a colonising
country and Peninsular Spanish as the prestigious dialect. This resul-
ted in the exclusion of other Spanish varieties and the diverse local cul-
tures and speakers present in the various Spanish-speaking contexts
worldwide. The teaching staff also realised the need to better prepare
students for their upcoming study abroad period in a Spanish-speaking
country, which would begin the following year. To achieve this, we aimed
to provide a more comprehensive, nuanced, multilingual and multicultu-
ral perspective of Spanish-speaking communities. After being inspired
by educators in other fields who challenged the Eurocentrism in their
course materials and adjusted their content and teaching methods ac-
cordingly, we decided to shift the focus away from European Spanish
and include the voices that have historically been marginalized in the
Spanish language classroom. Additionally, we encouraged our students
to take a more active role in their learning, allowing for greater repre-
sentation of their interests and diversity. The article will delve into the
significant changes that were implemented and the positive feedback
received from our students.
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1. INTRODUCCION

El llamamiento a descolonizar las universidades, junto con otras iniciati-
vas de caracter social impulsadas principalmente por estudiantes en la
ultima década, tiene su origen en la necesidad de contrarrestar la pers-
pectiva eurocéntrica que domina las instituciones y de arrojar luz sobre el
racismo institucionalizado en las universidades, asi como poner fin a las
desigualdades histéricas generadas por la colonizacién (Molefe, 2016;
Pimblott, 2020). Dentro del sistema de ensefianza superior del Reino Uni-
do, la necesidad de descolonizacion es un tema central en estos momen-
tos (Hernandez-Martin, 2022; Diaz-Bravo y otros, 2024): forma parte de la
agenda institucional Igualdad Diversidad Inclusién (EDI, por sus siglas en
inglés);" tiene su propia pagina oficial en los sitios web de las universida-
des britanicas; se incluye en todas las reuniones departamentales como
objetivo estratégico y la mayor parte de las conversaciones y debates, asi
como conferencias y talleres que se celebran en nuestros centros.

Pese a ser un término legado por el siglo xix (Shahjahan y otros, 2022),
no hay aun consenso en lo que significa descolonizacion ni en lo que
supondria llevar a cabo este proceso. De manera general, se define la
descolonizacién como el fin de un periodo colonial (RAE y ASELE, s.v.),
lo cual implica un complejo proceso de multiples capas, que abarca
no solo aspectos politicos y econémicos, sino también dimensiones
emocionales, espirituales, educativas y hasta psicolégicas (Shahjahan
y otros, 2022). En el ambito de la educacién superior, la literatura aca-
démica reconoce que, en Ultima instancia, el significado del término
descolonizacién es contextual, aunque identifica tres grandes vectores

T Aunque en la comunidad educativa anglosajona hay diferencias de opinién sobre si
la descolonizacidn, con sus objetivos mas amplios de autodeterminacion y eliminacion
de desigualdades historicas, puede ser adecuadamente abordada dentro del marco
mas limitado de las iniciativas EDI (Loyola-Hernandez y Gosal, 2022).



ELEUK amPLIAND0 HOMZONCES: PrOPUESEAS DIDACTICAS Y avances en Inveseicacion

interrelacionados: reconocimiento de las limitaciones; interrupcion de
la hegemonia y creacién de espacios alternativos (Shahjahan y otros,
2022). Nuestro camino de transformacién curricular se guio por estos
tres vectores, como se verd mas adelante.

1.1 Critica y pertinencia actual del término

Ademas de la variabilidad geografica, la nocion de descolonizacion en-
frenta dos desafios principales. En primer lugar, presenta una paradoja
interna: su aplicacién radical implicaria la eliminacion de las universida-
des, instituciones que se sustentan en gran medida en el pensamiento
eurocéntrico. En segundo lugar, la idea de descolonizacion es cada vez
mas cuestionada por diversas comunidades indigenas, que argumentan
que el término se ha vaciado de contenido y que, en la practica, no se
traduce en un empoderamiento real. Por el contrario, sostienen que su
uso puede perpetuar la dependencia y la opresion de los pueblos indige-
nas (Tuck y Yang, 2012; Wilson y Laing, 2019).

No obstante, aun aceptando lo discutible del concepto, llevar a las uni-
versidades el racismo presente en nuestras sociedades y el origen del
mismo —los procesos de colonizacién— es pertinente, pues afecta al
alumnado y a su evolucion personal y profesional dentro de la sociedad
(Decolonising SOAS Working Group, 2018). La abrumadora presencia de
canones predominantemente eurocéntricos en las universidades brita-
nicas —los cuales omiten los conocimientos multiculturales y excluyen
otras perspectivas culturales y sociales, especialmente las de las perso-
nas racializadas— facilita la marginacion y las culturas discriminatorias
y reproduce el racismo estructural (Arday, Belluigi y Thomas, 2021). El
rendimiento del alumnado y su participacién en la universidad también
se ve afectado. En 2023 se publicaron los datos de un exhaustivo es-
tudio llevado a cabo en la Facultad de Artes y Humanidades de UCL en
el que se ponian en relacién algunos parametros —las calificaciones, la
probabilidad de abandono o la posibilidad de solicitar un posgrado- con
la pertenencia étnica o procedencia cultural del estudiantado. Los re-
sultados siguen siendo claros: el alumnado que se autoidentifica como
BAME (Black, Asian and minority ethnic) obtiene peores calificaciones,
acumula mayor porcentaje de abandono y es menos probable que ingre-
se en estudios de posgrado (Anim y Samson, 2023).
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Por lo tanto, pese a que mantengamos ante el término descolonizacion
una actitud critica, lo cierto es que son aun muy necesarias intervencio-
nes de transformacién curricular que alteren el foco y acojan realidades
hasta el momento ausentes en la clase, posibilitando, entre otras cosas,
el sentimiento de identificacién y pertenencia de todo el estudiantado.
Ello revertira en sus calificaciones y en sus expectativas personales y
profesionales.

En este articulo, describimos el examen critico que las tutoras de lengua
espafnola del segundo curso de UCL realizamos sobre el mismo,? en
el que identificamos limitaciones y ausencias tanto en los contenidos
como en la metodologia de ensefianza. A partir de este analisis, nos
centramos en dos aspectos: el descentramiento de Espafia y del espa-
fiol peninsular y la creacién de espacios alternativos para empoderar y
validar a un estudiantado cada vez mas diverso. Finalmente, presenta-
mos la retroalimentacion de la institucién y del alumnado, que avala la
necesidad de implementar cambios en este curso. En el siguiente apar-
tado, analizaremos en detalle las limitaciones detectadas.

2. CONTEXTO DE LA INTERVENCION

La necesidad de incorporar una perspectiva descolonizadora en la en-
sefianza del espafiol surgio en el estudiantado de segundo afio (niveles
B1-B2, MCER) de la titulacion de Estudios Hispanicos de UCL. Este gra-
do de 4 afios de duracién, y centrado en el estudio de la lengua espa-
fola, incluye una estancia de 6 a 12 meses en un pais hispanohablante.
Esta circunstancia fue clave para identificar incongruencias, excesos y,
especialmente, ausencias. Nos cuestionamos qué tipo de preparacion
estabamos brindando a ese joven estudiantado que, al afio siguiente,
viviria en un pais hispanohablante (Mufioz-Basols y Hernandez Mufioz,
2019). ;Qué vision de la sociedad y del espafiol les ofreciamos: una
vision real y, consecuentemente, compleja, o una versién simplificada 'y
estereotipada en aras de una instruccion mas sencilla?

2 La otra profesora del curso es la Dra. Maria Chiara D’Argenio, sin cuya sagaz mirada

este proceso no se hubiera completado.
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Si bien aun no habiamos adoptado formalmente el término descoloniza-
cién y no contabamos con una bibliografia especifica adaptada a nues-
tro contexto profesional (Hernandez-Martin, 2022), ya estdbamos fami-
liarizadas con los procesos que nuestra universidad y otras instituciones
afines habian puesto en marcha para contrarrestar el eurocentrismo pre-
sente en sus programas de estudio (Decolonising SOAS Working Group,
2018). En este contexto, emprendimos un proceso de examen critico de
nuestro curso donde identificamos limitaciones asociadas a las jerar-
quias en las que las tutoras, inconscientemente, operdbamos (Shahja-
hany otros, 2022). Las limitaciones detectadas fueron las siguientes:

A) Modelo lingliistico predominante: espafiol peninsular. La variedad
empleada mayoritariamente por las tutoras, y la usada en las ins-
trucciones y ejemplos gramaticales, era el castellano centro-norte
peninsular. La exposicidon a otras variedades linglisticas era espo-
radica y anecdética (Company Company, 2019) y siempre se hacia
en contraste con la variedad anterior (Herndndez-Martin, 2022).
Ademas, no habiamos sometido a cuestionamiento nuestra varie-
dad ni se habia acordado con el estudiantado qué variedades traia
a clase o cudles aparecerian en nuestras sesiones (Del Valle, 2014).
Por otro lado, se hablaba poco de la diversidad linglistica y nada
del contacto con otras lenguas. Tampoco se mencionaban las len-
guas originarias de Ameérica a las que el espafiol habia desplazado
o erradicado o junto a las que convivia, en contextos de bilingliismo
o multilingliismo, con o sin jerarquia entre las lenguas en contacto
(Terborg, Alarcén y Neri, 2015).

B) Modelo sociocultural predominante: europeo y canénico. Los conte-
nidos socioculturales abordados en clase se centraban en Europa.
Cuando se incorporaba algun elemento de fuera de este contexto,
principalmente de América, se trataba de dos tipos: manifestacio-
nes de la cultura popular, habitualmente asociadas a un entorno
exotico y tradicional (Ross i Solé, 2013) o agentes culturales cané-
nicos. Por otro lado, la representacién de las comunidades de habla
y de los propios hablantes era poco diversa (Morales-Vidal y Cas-
sany, 2020), lo que no reflejaba la realidad multilingiie, multicultural
y socialmente diversa que el alumnado hallaria durante su estancia
en el extranjero.
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C) Verticalidad y unidireccionalidad en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Si la universidad es un espacio colonizado basa-
do en un sistema de conocimiento eurocéntrico que reproduce el
poder colonial (Parker y otros, 2017), las relaciones que se dan
en ese espacio académico y los principios que sustentan esas re-
laciones, junto a los propios espacios fisicos, también estan co-
lonizados: reproducen estructuras de poder y, consecuentemente,
desigualdades (Autar, 2017). Por lo tanto, necesitamos incorporar
practicas pedagogicas que ayuden a romper con esas estructuras
y doten al estudiantado de herramientas criticas para el cambio
social. A pesar de la riqueza metodoldgica frecuente en la clase
de lenguas, observamos, por un lado, que nuestro estudiantado se
habia habituado a asimilar los contenidos seleccionados por las
tutoras y, por otro, que no existian oportunidades para que el alum-
nado pudiera explorar a fondo sus propios intereses ni se estable-
cian conexiones significativas entre los objetivos de aprendizaje
y sus inclinaciones, lo que repercutia, ademas, en su motivacion
(Dornyei y Csizér, 1998).

Usando un léxico descolonizador, podemos decir que, inconsciente-
mente, perpetuabamos la hegemonia cultural y linglistica de Espafa
como pais colonizador y de lo europeo como lo normativo y prestigio-
so, marginando asi a otras variedades del espafiol y a la diversidad de
culturas locales y a sus hablantes presentes en los numerosos con-
textos donde se habla espafiol en el mundo. Por lo que respecta a las
practicas pedagdgicas, el estudiantado estaba acostumbrado a la uni-
vocidad del proceso de ensefianza-aprendizaje y no intervenia ni en el
disefo ni en la gestién del curso.

3. DESCENTRALIZACION Y AGENCIA

Identificadas tales limitaciones, nos propusimos tres objetivos de
transformacién curricular y metodoldgica: descentralizar el espafiol
peninsular al mostrar la diversidad linglistica, geografica, social, cultu-
ral y racial asociada con la lengua espafola, reconociendo, ademas, la
importancia de las lenguas originarias de América; ofrecer voces histoé-
ricamente silenciadas, bien en sus comunidades, bien en una historia
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global del espanol; darle mayor responsabilidad al alumnado a partir de
la asignacién de nuevos roles. A continuacion, se describen las modifi-
caciones realizadas por primera vez en el afio 2018/19 y que se mantu-
vieron hasta el curso 2023/24. Dichas modificaciones han afectado a
la totalidad del estudiantado de segundo curso de Estudios Hispanicos
de UCL, que se estima en una media de 80 estudiantes por afo.

3.1 Sesiones dedicadas a las variedades lingiiisticas del espaiiol

A fin de cuestionar un supuesto espafol estandar y desafiar la discri-
minacion y el modelo linglistico predominante en nuestras clases,
hemos incorporado una serie de sesiones en las que reflexionamos
colectivamente en torno a la diversidad linglistica del espafiol y a la
idea de lengua policéntrica, polifénica y poliédrica (Mufioz-Basols y
Herndndez Mufioz, 2019). Junto a ello, consideramos esencial exponer
al alumnado a las variedades del espafiol y, consecuentemente, a la
rigueza y complejidad de nuestra lengua, de manera que comprendan
que no existe una forma Unica e ideal de hablarla (Herndndez-Martin,
2022). A partir de la metodologia de la clase invertida (Martin-Aizpuru
y Diaz-Bravo, 2021), el alumnado, distribuido en grupos pequefios, in-
vestiga independientemente y, convirtiéndose en experto, presenta en
clase una variedad concreta entre las doce identificadas en las clasifi-
caciones mas reconocidas (Moreno Fernandez, 2020). Por ultimo, deci-
dimos explicitar nuestra variedad al comienzo del curso e interesarnos
por las variedades que traia o que le interesaban a nuestro alumnado.
Para todas estas sesiones, creamos nuestros propios materiales, pri-
vilegiando, ademas del énfasis en la autonomia del estudiantado, la
reflexion colectiva y la inclusion de perspectivas no europeas.

3.2 Sesiones dedicadas al contacto entre las lenguas indigenas y el
espaiol

Consideramos que cualquier propuesta descolonizadora del espaol
debe abordar las lenguas originarias de América. Por ello, y de acuer-
do con nuestro propdsito de presentar el espafiol como una lengua
gue esta en contacto con otras, y al mismo tiempo llevar a clase a ha-
blantes multilinglies que viven en ese contexto y que no aparecen en
nuestros manuales tradicionales, trabajamos en torno a situaciones
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contemporaneas en las que el espafol interactua con lenguas origi-
narias de América, ya sea en un contexto de desigualdad o de respeto
y equidistancia. Por un lado, examinamos la diversidad linglistica en
América Latina a través de mapas e infografias y usamos la pelicu-
la Roma (Alfonso Cuarén, 2018) para analizar situaciones jerdrquicas
de contacto linglistico. Por otro lado, exploramos con el alumnado
el concepto de activismo linglistico, destacando especialmente las
iniciativas llevadas a cabo en América por artistas de diversas dis-
ciplinas musicales. Un ejemplo elocuente es el rapero Liberato Kani,
quien, en su rap indigena, mezcla sus dos lenguas, quechua y espanol,
las cuales coexisten en una situacién de igualdad. Estas sesiones nos
permiten, asimismo, acercarnos desde una perspectiva alternativa al
tema de la correccién linglistica, al interpretar los tradicionalmente
considerados «errores» en el habla del espanol por parte de los que-
chuahablantes como interferencias entre lenguas (Merma Molina,
2007).

3.3 Sesiones dedicadas a la actualidad de paises y comunidades
hispanohablantes

Con el objetivo de superar la omnipresencia europea en los contenidos
socioculturales y ofrecer una representaciéon mas diversa y compleja de
los contextos en los que se habla espafiol, cuestionando, ademas, las
simplificaciones y estereotipos de los manuales tradicionales, incorpo-
ramos una serie de sesiones que exploran realidades habitualmente au-
sentes en nuestras clases (Guinea Ecuatorial, comunidades sefardies,
latinxs en Estados Unidos). Adoptamos, de nuevo, la metodologia de
clase invertida, pero con una bibliografia mas libre y actual, centrada en
fuentes en linea, desde periddicos nacionales hasta blogs personales
y cuentas en redes sociales, lo que permite al alumnado trabajar con
materiales culturales auténticos y con registros dispares.

3.4 Voz y agencia
Una pedagogia critica y descolonizadora, inspirada en Freire y Hooks,
empodera al alumnado para desenvolverse en sus entornosy cultivar su

pensamiento critico (Decolonising SOAS Working Group, 2018) y hace
del aula un lugar igualitario, comprometido con la descolonizacion en



ELEUK amPLIAND0 HOMZONCES: PrOPUESEAS DIDACTICAS Y avances en Inveseicacion

la produccién de conocimiento (Parker y otros, 2017).° En este con-
texto, incorporamos dos practicas pedagdgicas: a) la clase invertida,
donde el alumnado explora la materia a su propio ritmo y profundiza en
ella segun sus intereses; b) la participacion estudiantil en la decision
curricular, donde el alumnado elige algunos de los contenidos sociocul-
turales que apareceran en sus clases de lengua espafola.

En ambos casos, el alumnado es validado como cocreador de conoci-
miento (Diaz-Bravo, 2021a), descentralizando el saber y fomentando el
respeto y reconocimiento mutuos entre docentes y estudiantes (Shah-
jahany otros, 2022). El profesorado abandona su rol tradicional y cola-
bora para producir conocimiento significativo para las experiencias de
todo el grupo (Parker y otros, 2017). Estas estrategias, ademads, pueden
servir para dar respuesta a las diferentes necesidades del estudiantado
y nivelar el campo de juego para las personas de diferentes origenes
(Decolonising SOAS Working Group, 2018). Finalmente, la autonomia en
el disefo del curso motiva al alumnado a involucrarse, fortaleciendo su
sentido de pertenencia, rendimiento y satisfaccién, como demostraron
las encuestas que llevamos a cabo.

4. RETROALIMENTACION DEL ALUMNADO Y RECONOCIMIENTO
INSTITUCIONAL

Estos cambios curriculares y metodoldgicos fueron reconocidos por
UCL gracias a su compromiso con la igualdad, la diversidad y la in-
clusién. Sin embargo, la retroalimentacién del alumnado, obtenida a
partir de encuestas escritas al finalizar el curso académico 2018/19,
resultd aun mas relevante. Mas de setenta estudiantes confirmaron
en sus respuestas el logro de los objetivos establecidos al reformar
el curso. El alumnado coincidié en que las sesiones descentraron el
espafol peninsular, permitiéndoles comprender que el espafiol es una
lengua pluricéntrica con multiples variedades legitimas y sin un Unico
modo de hablarla. Asimismo, reconocieron los procesos histéricos de

3 La clase de lenguas, no obstante, ya viene integrando desde hace tiempo algunos
de los presupuestos de las pedagogias inclusivas y descolonizadoras (SOAS Working
Group, 2018).
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colonizacién de la lengua espafiola y sus consecuencias en otras len-
guas y culturas locales. Finalmente, consideraron que las clases les
brindaron las herramientas para comprender, con curiosidad y respeto,
las variedades del espanol, preparandolos/las mejor para su estancia
en el extranjero.

No obstante, no queremos afirmar que esta sea la senda para descolo-
nizar la ensefianza del espafol: primero, porque el significado ultimo de
la descolonizacion depende del contexto y, segundo, porque este proce-
so es continuo y revisable (Diaz-Bravo, 2021b), con areas de mejora en
las que seguimos trabajando. Por ejemplo, al analizar la bibliografia que
recomendamos al alumnado para preparar las exposiciones en clase
(Mufioz-Basols y otros, 2017), notamos una disparidad evidente: las va-
riedades de Espafia reciben un enfoque mas extenso y detallado que las
de otros contextos. La clasificacion misma de las variedades refleja una
mentalidad eurocéntrica (Moreno Fernandez, 2020), lo que nos insta a
buscar perspectivas alternativas y a incorporar en el futuro variedades
nacidas del contacto lingiiistico, como el espanglish (Varra, 2019).

5. CONCLUSIONES

Este articulo describe los cambios en el curriculo y la pedagogia llevados
a cabo en UCL para descolonizar la ensefianza del espafiol en el alum-
nado de Estudios Hispanicos de segundo afio. Estas modificaciones
responden a las demandas de movimientos estudiantiles por superar el
paradigma eurocéntrico en la educacion y a nuestra propia percepcién
de no estar preparando adecuadamente al estudiantado para enfrentar
la diversidad y complejidad linglistica y cultural de los contextos en los
que se habla espafol. Nuestra propuesta descentraliza el espafiol pe-
ninsular y enfatiza el caracter polifénico, policéntrico y poliédrico de la
lengua. Se incorpora el estudio del espafiol en contacto con las lenguas
originarias de América y se diversifica la representacion de hablantes y
contextos. Finalmente, valida al estudiantado como coproductor de co-
nocimiento, con mayor responsabilidad en el disefio y gestion del curso.
A pesar de reconocer las limitaciones inherentes al concepto y a nuestra
posicionalidad, la retroalimentacion del alumnado ha sido positiva, lo
qgue confirma el logro de los objetivos.
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RESUMEN

A través de este trabajo, el SIG (Grupo de Interés Especial por sus siglas
en inglés) Descolonizacion ELEUK quiere dar a conocer a la comuni-
dad cientifica la base ideoldgica de su trabajo. Para ello, describimos
nuestras experiencias y reflexiones individuales y grupales a lo largo
de los dos ultimos afios, abordando qué entendemos por descolonizar
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la ensefianza del espafiol LE/L2 y presentando las primeras iniciativas
del grupo, que consisten en: una guia de reflexién para el profesorado
de ELE/L2 destinada a evaluar su practica docente desde una mirada
descolonizadora; un sistema de gestion de contenidos seleccionados
en consonancia con dicha mirada; y los procesos en el analisis y crea-
ciéon de materiales didacticos. Con todo ello, argumentamos que des-
colonizar nuestra practica docente y nuestros curriculos son procesos
dindmicos y en continua revision, sostenidos por una vision del espa-
fiol como lengua polifénica y policéntrica (Mufioz-Basols y Herndndez
Mufioz, 2019; Company, 2019); una lengua cuya diversidad linglistica y
cultural desafia la idea de un modelo «estandar».

PALABRAS CLAVE

Descolonizacidn, ensefianza-aprendizaje del espafiol, pedagogia, mira-
da descolonizadora, materiales didacticos.

ABSTRACT

This paper seeks to present the work carried out by the SIG ‘Descolo-
nizacién ELEUK' and the ideological base of its work. To this aim, we
describe our individual and collective experiences and reflections of the
past two years, while addressing our interpretation of what it means to
decolonise the teaching of Spanish FL/L2. We also present the first ini-
tiatives by the group: a toolkit that will help teachers and educators re-
view and assess their own teaching practice under a decolonial lens; a
database of materials selected with a decolonising approach; and our
process of analysing and creating didactic materials. In so doing, we
argue that decolonising our practice and curricula is a dynamic process
that requires continued revision, a stance premised on a vision of Spa-
nish as a polyphonic and polycentric language (Mufioz-Basols and Her-
nandez Mufioz, 2019; Company, 2019); a language whose linguistic and
cultural diversity challenge the concept of one «standard».

KEYWORDS

Decolonisation, Spanish teaching and learning, pedagogy, decolonial
lens, teaching materials.
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1. INTRODUCCION

En los ultimos afios hemos presenciado como muchas universidades,
especialmente en contextos anglosajones, establecian el concepto de
descolonizacion como una de sus prioridades, dando paso a diferentes
iniciativas y proyectos con el objetivo de revisar el curriculo de estas insti-
tuciones, entre otras cosas. Dentro del terreno de la ensefianza, el término
se aplica especialmente al curriculo y a la pedagogia, ya que ambos ele-
mentos estan implicados en asentar, validar o marginalizar los sistemas
de produccién de conocimiento (Nieto Gdmez, 2023). Asimismo, convie-
ne recordar que, tanto los temas como los materiales de la clase de len-
gua tienen contenido (Pountain, 2017; Diaz-Bravo, 2021; del Pozo Garcia,
2021) y presentan diferentes ideologias (Morales-Vidal y Cassany, 2020).

Si bien contamos con abundantes publicaciones en torno al significado
de descolonizacion y su aplicacion en contextos de ensefianza superior
(Shahjahan y otros, 2021), no ocurre lo mismo cuando nos acercamos
a la ensefianza de lenguas y, en concreto, a la ensefianza del espafiol
LE/L2. En este preciso contexto es en el que, en el seno de la Asocia-
cion para la Ensefanza del Espanol en Educacién Superior en el Reino
Unido, conocida como ELEUK, nace en 2021 un grupo de trabajo con
los siguientes objetivos: convertirse en un espacio seguro de reflexion
y aprendizaje sobre el tema, promover un proceso de didlogo continuo
entre sus miembros (North, 2006, p. 507), y ofrecer herramientas con las
que reflexionar de manera critica sobre nuestra practica docente. Pos-
teriormente, en enero de 2023, el grupo se constituyd en Special Interest
Group (en adelante, SIG-Des-ELEUK).

Por tanto, a través del presente trabajo, el SIG-Des-ELEUK quiere dar a co-
nocer a lacomunidad cientifica la base ideoldgica de su trabajo. Paraello,
describimos nuestras experiencias y reflexiones individuales y grupales
a lo largo de los dos ultimos afos, abordando qué entendemos por des-
colonizar la ensefianza del espafiol LE/L2 y presentando a continuacion,
nuestros tres principales equipos de trabajo, asi como nuestras primeras
iniciativas, que consisten en: una guia de reflexién para el profesorado de
ELE/L2 destinada a evaluar su practica docente desde una mirada des-
colonizadora; un sistema de gestion de contenidos em consonancia con
dicha mirada; y nuestros procesos en el analisis y creacion de materiales
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didacticos. Con todo ello, argumentamos que descolonizar nuestra prac-
tica docente y nuestros curriculos son procesos dinamicos y en continua
revision, sostenidos por una visién del espafiol como lengua polifénicay
policéntrica (Mufoz-Basols y Hernandez Mufioz, 2019; Company, 2019);
una lengua cuya diversidad lingtiistica y cultural desafia la idea de un
modelo «estandar».

En primer lugar, es importante sefialar que el SIG-Des-ELEUK agrupa a
profesionales de la ensefianza del espafiol de dieciocho universidades
britdnicas y una universidad espafiola. Lo significativo es que, pese a
los diversos contextos institucionales —algunos docentes trabajan en
centros de lenguas y otros en departamentos académicos—y a las dife-
rencias en las condiciones de empleo —que van desde la temporalidad
a la titularidad de la plaza de trabajo a tiempo completo—, las inquie-
tudes eran compartidas y las conversaciones, relevantes para todas y
todos. Dicho esto, uno de los primeros aspectos que abordamos fue el
de nuestra propia posicionalidad (Grosfoguel, 2011), con el propdsito
de compartir nuestras trayectorias personales y profesionales y, de esta
manera, identificar los posibles sesgos ideoldgicos de nuestra practica
o las limitaciones derivadas de nuestros respectivos contextos institu-
cionales. El objetivo de este ejercicio era esbozar nuestras respectivas
«escenas pedagdgicas» (Del Valle, 2014, p. 359), en otras palabras, los
condicionantes que pueden determinar nuestro campo de accion, entre
los que se encuentran elementos como la variedad dialectal del docen-
te, los objetivos de aprendizaje de los aprendices o incluso el numero
de horas lectivas del que disponemos. La ensefianza-aprendizaje tiene
lugar en contextos concretos, y es efectuada por agentes —docentes
y discentes— con circunstancias y trayectorias de aprendizaje propias
(Macias Fernandez, 2024). En consecuencia, se decidié crear un perfil
del grupo en el que cada integrante compartiera informacién sobre as-
pectos tales como la variedad de espafiol que hablamos y ensefiamos,
nuestra experiencia profesional, la procedencia de nuestros materia-
les, los niveles de lengua que ensefiamos, o incluso el papel que des-
empefiamos en nuestras respectivas instituciones, ya que esto ultimo
puede ser determinante a la hora de tomar decisiones sobre el progra-
ma de estudio o los materiales didacticos adoptados. Mas alla de las
(pequefias) diferencias que emergieron entre nuestras respectivas «es-
cenas pedagdgicas», este ejercicio supuso una primera reflexién que
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consideramos importante para cualquier docente que quiera abordar el
tema, tal y como recomendamos en nuestro Documento de reflexion que
mas adelante detallaremos.

El primer afio de trabajo se dedicé particularmente a la lectura y al dia-
logo (Hernandez-Martin, 2022) y a la reflexion de tres aspectos funda-
mentales: la variedad dialectal del espafiol que ensefiamos; los con-
textos geograficos presentados (o ausentes) en nuestras clases; y, en
tercer lugar, las comunidades de hispanohablantes, dedicando especial
atencion a aquellos hablantes silenciados, excluidos o deslegitimiza-
dos. A partir de septiembre de 2022, se decidié seguir reflexionando
mientras produciamos y credbamos. De aqui surgieron tres nuevos gru-
pos de trabajo que funcionan de manera casi simbidtica, en un proceso
de continuo didlogo y retroalimentacion, tal y como refleja la Figura 1:

+ Equipo-Documento de reflexion. Coordinadora: Leticia Villamediana
Gonzalez.

+ Equipo-Recursos. Coordinadora: Susana Carvajal.

+ Equipo-Materiales. Coordinadoras: Maria José Gonzalvez y Macarena
Jiménez.

SIG-Des_eleuk

\
Documento Recursos
de reflexion | etiquetados

Materiales
didacticos

Figura 1. Proceso y equipos de trabajo del SIG-Des-ELEUK
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Nos gustaria puntualizar que, a través del trabajo desarrollado por el
grupo, no pretendemos crear un manual con pautas que prescriban
coémo descolonizar nuestra docencia, puesto que esto reproduciria una
l6gica colonial (Sanchez, 2018), sino invitar al profesorado a que re-
flexione sobre su propia practica docente y a que invite a sus estudian-
tes a desarrollar una conciencia critica con respecto a la variacion lin-
glistica, cultural y racial en los contextos en los que se habla espafiol.

En los apartados que siguen damos una descripcion del trabajo realiza-
do por cada equipo.

2. LOS EQUIPOS DEL SIG-DES-ELEUK
2.1 Equipo-Documento de reflexion: guia orientativa

Como parte integrante del SIG-Des-ELEUK, se creé el Equipo-Documento
de reflexion. Su cometido era la creacidon de un documento dinamico, en
constante evolucion y de facil uso, que sirviera a los docentes de espa-
fiol LE/L2 en el sector universitario del Reino Unido para el desarrollo de
una mirada critica y reflexiva hacia aspectos de su practica.

El punto de partida fue la necesidad de establecer criterios que nos
ayudaran a una reflexién sobre esos aspectos usando el concepto de
descolonizacién como marco. Las reflexiones giraron en torno al tipo
de materiales que utilizamos en el aula (bien libros de texto, bien ma-
teriales creados por el profesorado), a los programas de estudio en de-
partamentos y centros de lenguas, asi como a nuestras pedagogias. En
resumen, se trataba de crear un documento que nos empujara a hacer
una reflexion critica sobre qué ensefiamos y cémo lo ensefiamos, de
forma que esta reflexion formara parte integral de nuestra formacion y
practica docente (Hooks, 2010; Hawkins y Norton, 2009).

El primer desafio fue establecer una definicion del concepto descoloni-
zacion. Existen multiples manifiestos redactados por instituciones y uni-
versidades britanicas en los ultimos afios, en los que se ofrece un primer
acercamiento. Para algunos de ellos, descolonizacién representa el es-
fuerzo de interrogar el legado institucional, estructural y epistemolégico
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del colonialismo, en particular cuando de este derivan injusticias dentro
del sistema educativo superior y barreras de acceso a estos sistemas
(p.€j. Decolonising SOAS Working Group, 2017). Si bien estos conceptos
nos sirven como referencia légica en nuestro proceso de mirada critica,
desde este equipo nos hemos abstenido de ofrecer tanto una definicion
como directrices especificas y exhaustivas del concepto descoloniza-
cion del curriculum y la pedagogia, ya que, de otro modo, sostenemos
que incurririamos en la reproduccién de la l6gica de la universalidad del
principio de colonialidad (Sanchez, 2018; Shahjahan y otros, 2022). No
obstante, los participantes de este equipo coinciden en su postura res-
pecto al espafiol como «realidad que nace y se implanta, en sus viajes
coloniales y migratorios, y que en sus contactos con otras comunida-
des, culturas y hablantes establece relaciones que van desde la coo-
peracidn a la aniquilacién, pasando por apropiacion, enriquecimiento, y
marginacion, entre otras» (Herndndez-Martin, 2022, p. 20).

Con referencia al formato, nuestro documento de reflexién esta estruc-
turado como una lista de verificacion y herramientas que nos permitan
identificar escenarios y limitaciones, entre las que destacamos: el tipo
de programas que ofrecemos (p.e€j. ¢ se trata de una asignatura de espa-
fol troncal, integrada en un grado de lenguas, o se trata de una asignatu-
ra optativa impartida en el centro de lenguas de la institucién?), el nime-
ro de horas lectivas, los modelos de evaluacién que seguimos, asi como
otras posibles variantes que puedan influir en las pedagogias utilizadas,
como apuntabamos anteriormente. Algunas preguntas se centran en la
relevancia de lo que queremos transmitir a nuestros estudiantes, en qué
contenidos consideramos indispensables en una sociedad cambiante,
en la visibilidad que damos (o no damos) a las distintas formas y voces
que integran la lengua que ensefiamos. Como resultado se plantea que,
através de estos cuestionamientos, se pueda dar cabida a otras alterna-
tivas que reconstruyan y transformen la ensefianza del espafiol.

Todo lo anterior se recoge en las siguientes tres areas principales de
reflexion:

1. Actitudes: reflexion sobre nuestra propia identidad, perfil profesio-

nal y concienciacién, ;qué entiendo por descolonizar los programas
de lenguas? (Ford y Santos, 2022), asi como sobre los obstaculos a
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los que nos enfrentamos como docentes de lenguas; ;quién deci-
de qué programas ensefiamos en nuestros centros de trabajo?, ;en
base a qué criterios?

2. Conocimientos: reflexion sobre tépicos y estereotipos culturales
desde una éptica critica, ampliando nuestro enfoque para incluir la
representacion de grupos minoritarios, o minorizados, otorgandoles
legitimidad y reflejando a su vez una sociedad plural e inclusiva (Par-
ker, 2023). ;Soy consciente de cémo y quién regula los procesos de
creacion de normas lingtisticas? (Del Valle, 2009).

3. Competencias docentes: andlisis de los materiales didacticos, de los
modos de evaluacién y de las pedagogias utilizadas en el aula (Mora-
les-Vidal y Cassany, 2020). Por ejemplo, hacer explicito al alumnado
qué variedad dialectal estamos trabajando y por qué (Del Valle, 2014);
y mas alla de la variedad elegida, hacerle consciente de la diversidad
dialectal del mundo hispanohablante. En este apartado, animamos
también a la reflexién sobre como podemos implicar al alumno en
las decisiones sobre los contenidos que impartimos, y sobre como
podemos crear espacios para que los discentes aporten sus opinio-
nes y experiencias en clase. Como proceso de evolucion logica en el
desarrollo del documento de reflexién, el grupo considera relevante
incorporar la vision que el estudiante de espafol puede aportar al pro-
ceso de descolonizacion de los programas de lengua que estudia.

2.2 Equipo-Recursos: Diigo

El Equipo-Recursos se cred con el objetivo de crear un repositorio de
materiales que sirvieran para el disefio de unidades didacticas y activi-
dades de clase desde una perspectiva no eurocentrista, que reflejaran
una mirada descolonizadora e inclusiva. Para ello, se recurrié a Diigo.

Diigo es un servicio de gestion en linea de marcadores web que permite
la creacién de grupos, publicos o privados, para almacenar y compartir
enlaces de manera gratuita. En nuestro caso, era fundamental poder
compartir articulos, videos, sitios web, subidos y anotados por miem-
bros del grupo, para facilitar su uso y acceso. Si bien existen otros ad-
ministradores de marcadores para guardar y revisar enlaces, escogimos
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Diigo principalmente porque ofrece la posibilidad de filtrar marcadores
basados en etiquetas y porque crea una red de marcadores sociales que
se pueden compartir con otros segun se van anadiendo nuevos conte-
nidos. Asi, se cre6 una cuenta para el grupo SIG-Des-ELEUK y una guia
para afiadir entradas y etiquetarlas siguiendo una serie de criterios, ta-
les como el tipo de material (video, articulo de prensa, pagina web, etc.),
fecha, pais y un resumen del contenido.

Desde el comienzo, hubo una constante reflexion acerca de la termino-
logia usada para etiquetar las entradas (ver Fig. 2). Asi, hubo discusio-
nes sobre parejas de términos, tales como espafiol frente a castellano,
paises que tienen el espafol como lengua oficial frente a comunidades
y paises en los que se habla espafiol, lenguas indigenas frente a lenguas
originarias. Estas discusiones nos llevaron a consultar documentos ofi-
ciales de organizaciones como la ONU, organizaciones no gubernamen-
tales y las constituciones de distintos paises para verificar el uso de
esta terminologia en otros contextos. El objetivo de este ejercicio era
evitar automatismos en nuestro uso de términos.

belleza  Bolivia cambioclimatico  cCentroamérica  Chile  clasessociales COlombia

colonialismo colonizacién comunidadesypaiseshispanos

concienciacion  conciliacién  conocimiento  conquista  corpus  cortometrajes  CostadeMarfil  CostaRica  cuba
cultura debate decolonialismo decolonizacién deporte  derechosdelasmujeres
derechoshumanos  desaparecidos  descendientes  descubrimiento discriminacion ~ diversidad
espanolencontacto Estados Unidos estercotipos etnia  etnografia  eurocentrismo
Europa exposicion feminicidio feminismo fiosofia  fUtbol genocidio
GuineaEcuatorial guneo hibridaciéncultural hispanidad hispano historia

humanidadesdigitales |dent|dad iglesiacatdlica imagenes inclusién  indigena

Figura 2. Nube de palabras de las etiquetas usadas en el repositorio Diigo

En una segunda etapa, el Equipo-Recursos se dedico a evaluar la relevan-
cia de las entradas siguiendo el Documento de reflexion. Aunque nuestro
proposito principal, en coherencia con nuestra mirada descolonizadora,
era recopilar materiales de diversas procedencias y perspectivas, nos
dimos cuenta de que la mayor parte de estos provenian de fuentes espa-
fiolas (p. €j. el diario El Pais), lo que a su vez reflejaba la procedencia de
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la mayoria de los integrantes del grupo. Esta reflexion nos llevé a ampliar
la proveniencia de los recursos de manera consciente.

El siguiente paso es disefiar una pagina web de acceso publico en la que
se comparta este repositorio con materiales claramente etiquetados,
para el uso de cualquier docente de ELE/L2.

2.3 Equipo-Materiales

Como hemos visto, entre las actividades del primer afio, el equipo Docu-
mento de Reflexion elaboré un cuestionario para crear un perfil de sus
miembros. La ultima pregunta estaba relacionada con los libros de texto
y materiales que cada miembro del grupo utilizaba en sus clases. Des-
cubrimos que la mayoria utilizaba libros de texto publicados por dife-
rentes editoriales en Espafa (Difusién, Edelsa, SGEL, SM, etc.) y que, en
muchos casos, no eran resultado de la eleccién del profesorado, sino
de decisiones tomadas a nivel departamental. Sin embargo, como su-
cede a quienes trabajan con libros de texto, habia que adaptarlos para
hacerlos mas relevantes para los aprendices (Saraceni, 2013: 49-50;
Pablos-Ortega, 2019, pp. 90-91). Esa adaptacién consistia no solo en
eliminar o reorganizar los materiales de los libros, sino también en crear
materiales propios. Asimismo, el cuestionario revel6 que una parte de
este profesorado con interés en trabajar sobre temas de actualidad, as-
pectos de sociolingiiistica o, en general, temas ausentes en los libros de
texto existentes en el mercado, habia disefiado sus cursos y materiales
completamente. Tanto la adaptaciéon como la creacién de materiales
son procesos habituales en las practicas profesionales del grupo, y son
el resultado de su intuicion y experiencia, asi como del diadlogo con los
estudiantes.

El segundo paso consistié en el analisis de varias unidades didacticas
procedentes de libros de texto utilizados por docentes del grupo. En
nuestras reflexiones grupales, habian aparecido ya ciertas ideas genera-
les sobre los libros de texto utilizados en el contexto universitario britani-
co. La practica buscaba una reflexién menos impresionista y mas deta-
llada (McGrath, 2002, en de Pablos-Ortega, 2019, p. 83) sobre los temas
y subtemas de las unidades didacticas, el tipo de textos y su autoria,
las variedades del espafol y su contexto, los hablantes representados y
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sus mundos, las ideologias reveladas en las unidades didacticas, entre
otros, tal y como refleja la Figura 3:

Andlisis de una unidad tematica eleuk_des

Con esta actividad queremos reflexionar sobre materiales que se utilizan para la ensefianza del esparol en el contexto
universitario y considerarlos desde el punto de vista de la descolonizacién del curriculum y de la pedagogia.

Por favor, considera los siguientes aspectos:

Temay subtemas Tipo de textos y autoria Hablantes representados
f \ f en imagenes o textos \
Contenido lingiiistico-modelo Pedagogia: dinamicas del aula, — Mundo representado —
f de lengua que se utiliza \ f papel del docente, \ 4 e ideologias \
Y que se ensefia papel del estudiante

- NG /

Contenido sociocultural Actividades que fomentan Otros comentarios

Greﬂexién y el pensamiento crl’ticﬁ

Figura 3. Analisis de una unidad tematica
En nuestro analisis, pudimos comprobar, entre otras limitaciones, que:

1. Lavariedad de los contextos en los que se habla espariol se reduce
a Espafia y Latinoamérica y, en general, a un mundo «urbano, con-
tempordaneo y rico» (Morales-Vidal y Cassany, 2020, p. 15). Ademas,
en la mayoria de las unidades analizadas, la atencion dedicada a
los contextos de Espaiia y de Latinoamérica es muy desequilibrada:
Espafa suele ser el fondo en el que se presentan los diferentes te-
mas y textos; los contextos de Latinoamérica son anecdoéticos y, en
ocasiones, se asocian con «un mundo mas exotico y con practicas
mas tradicionales» (Ross i Solé, 2013, pp. 169 -181).

2. La compleja riqueza de hablantes de espanol se reduce a «<una ma-
yoria de ciudadanos blancos, jévenes y adultos, en edad laboral y
acomodados. Hay pocas personas racializadas, solo algunos an-
cianos y no hay mendigos, parados o pobres, presos, enfermos o
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migrantes o refugiados. Son personas independientes, con trabajos
cualificados e interesantes. Visten bien, de manera informal, pue-
den ir de vacaciones y tener sus espacios de ocio.» (Morales-Vidal y
Cassany, 2020, p. 15)

3. Ensus actividades, las unidades analizadas situaban «a los aprendi-
ces en empleos cualificados y practicas consumistas que perpetuan
y reproducen la légica capitalista. Asi, contribuyen a la concepcion
neoliberal de los idiomas como bienes materiales cuyo fin es au-
mentar la empleabilidad» (Morales-Vidal y Cassany, 2020, p. 15).

4. Si se mencionan variedades del espafiol de otros paises se hace
siempre en contraste con la variante norte peninsular espafola, que
es la elegida por las unidades que analizamos.

Dado que la mayoria de estas conclusiones podian extenderse a otras
unidades que aparecian en los libros de texto usados por el grupo, se
decidié que necesitabamos empezar a trabajar en la compilacién de re-
cursos propios y en la creacién de secuencias didacticas coherentes
con una mirada descolonizadora.

2.3.1 Materiales didacticos de nueva creacion

Durante el aio académico 2022-2023, el equipo exploré diferentes po-
sibilidades en términos de formato, tematica y pedagogias para la crea-
cién de materiales. Una vez analizados los tipos de cursos impartidos
por la mayoria del grupo, se decidi6 que los materiales disefiados esta-
rian dirigidos a estudiantes de nivel B1-B2 del Marco Comun Europeo de
Referencia (MCER). En marzo de 2023, el equipo compartié los primeros
borradores de diferentes productos para que fueran evaluados por el
resto del SIG, antes de ser pilotados en el aula. Los sistemas de retroali-
mentacion, implementados en todos los procesos del SIG, se aplicaron
también en el proceso de creacién de materiales (Wala, 2013).

El SIG se encontré con una gran variedad de materiales que incluian
el lenguaje inclusivo (ver Fig.4), las variedades linglisticas, el arte y la
descolonizacion, el racismo lingtistico y el trabajo de la chicana Glo-
ria Andalzta. La experiencia de nuestras comparferas del equipo de
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materiales y las sesiones de evaluacién de los diferentes productos ela-
borados nos llevaron a la conclusidn de que aplicar las reflexiones del
SIG a materiales didacticos concretos no es un objetivo facil. Por una
parte, algunas de esas reflexiones todavia no estaban completamente
formuladas y, por otra, no se podia olvidar los retos existentes a la hora
de crear materiales con colegas que no trabajan en la misma universi-
dad, que quiza tampoco comparten el mismo contexto académico y que
probablemente tampoco ensefian los mismos cursos.

4.2.3. A partir de los recursos vistos mas arriba, convierte en inclusivos los siguientes
titulares de peridédicos:

A. ¢ Qué dicen los padres de familia sobre volver a la modalidad de los
trimestres? (El Universo, Ecuador, 2023)

B. “No existe ninguin colombiano que sea astronauta”, apunté la Asociacién
Espacial de Colombia (El espectador, Colombia, 2022)

C. Moscu quiere mas estudiantes cubanos en sus universidades (Diario de
Cuba, Cuba, 2023)

D. Jura de los nuevos consejeros de la Jefatura de Estado y de la Presidencia
(Pagina Oficial del Gobierno de la Republica de Guinea Ecuatorial, 2023)

E. Cientificos chilenos hacen importante hallazgo sobre una poco conocida
relacion (La Tercera, Chile, 2023)

Foto que ilustra la noticia “¢ Qué dicen los padres de familia sobre volver a la modalidad de los trimestres?”,
en: https://www.eluniverso.com/noticias/ecuador/de-vuelta-a-trimestres-ecuador-2023-nota/

Figura 4. Ejemplo de una tarea sobre el lenguaje inclusivo

Estos desafios y las reflexiones que generaron no solo consiguieron
crear excelentes sinergias entre las participantes, sino que revelaron a
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todo el SIG que la creacion de materiales para el aula es una tarea esen-
cial en su proceso de reflexion. Tal y como apunta Tomlinson (2013, p.
2), «la forma mds efectiva de ayudar a los profesores a entender y apli-
car las teorias del aprendizaje de lengua es tener una experiencia [...] en
el proceso de desarrollo de materiales», si bien, en nuestro caso, cons-
tituye ademas la forma mas efectiva de entender y aplicar una mirada
descolonizadora a nuestra practica docente. Por tanto, de esta primera
etapa en la creacion de materiales, podemos afirmar que, solo cuando
el SIG consiga traducir en practicas para el aula sus reflexiones, habra
iniciado realmente el cambio que esta buscando.

Con el aprendizaje del afio académico 2022-2023, el Equipo-Materiales
se encuentra ahora inmerso en el disefio de unidades didacticas cen-
tradas en diversos temas y comunidades en las que se habla espafiol,
tales como el trabajo de la novelista grafica Quan Zhou Wu, que permite
abordar la realidad multicultural y plurilingiie de la sociedad espafiola; o
en torno a paises como Guinea Ecuatorial o el Sdhara Occidental, gran-
des ausentes en muchos manuales de ELE/L2. Dichas unidades seran
primero evaluadas por el SIG, para después ser pilotadas en las aulas y
asi poder recibir la retroalimentacion de diferentes estudiantes. Se es-
pera que estos materiales puedan ser compartidos con los miembros
de ELEUK en el verano de 2024.

3. CONCLUSION

En este trabajo hemos compartido las reflexiones y los avances pe-
dagodgicos de un grupo de docentes que trabajan comprometidos con
la descolonizacion del curriculum en la ensefianza del espafol LE/L2.
Estos dos afios de reflexion profunda y aprendizaje colectivo nos han
aportado un gran crecimiento tanto en lo personal, como en lo profe-
sional; tanto en nuestra formacién, como en nuestra practica del dia a
dia. No obstante, nos parece importante sefialar el caracter dinamico y
vivo de este quehacer, en el que seguimos cuestionando y desarrollando
nuestra mirada critica; somos conscientes del peligro de caer en auto-
matismos o sesgos ideoldgicos. Por lo tanto, aceptamos que nuestro
empefio de superacién es un trabajo en proceso e invitamos a la profe-
sién docente a participar en este empefio.
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RESUMEN

La variacién linglistica puede resultar tan dificil de aprender como de
ensefiar, a los estudiantes de Ultimos cursos (C1) les cuesta recono-
cer las variantes del espaiol no solo de diferentes zonas, sino también
de distintas clases o en diferentes situaciones sociales por lo que les
cuesta adaptar su registro al aula de ELE. Esta propuesta presenta un
analisis basado en el modelo socio-narrativo (Baker, 2006) para identi-
ficar elementos verbales y paraverbales de los sociolectos y dialectos
a través de la traduccién de productos audiovisuales y luego explicar
el modo en el que este modelo puede adaptarse para la ensenanza del
espafiol. La primera parte se centra en la presentacion del marco teori-
co en el que se basa el analisis que propongo, dando ejemplos del cine
sociorrealista britanico y su traduccion doblada al espafiol peninsular,
para identificar aspectos clave de dialectos del norte de Inglaterra y so-
ciolectos de clase trabajadora. La segunda parte esta dedicada a las
posibles aplicaciones de este modelo de andlisis a través de ejercicios
de traduccién audiovisual (espafiol>inglés) para el aula de ELE partien-
do de la versién subtitulada del trailer de Ocho Apellidos Vascos (Emilio
Martinez-Lazaro, 2014).
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PALABRAS CLAVE

Variacion lingtistica, traduccién audiovisual, elementos verbales y para-
verbales, dialectos, sociolectos.

ABSTRACT

Linguistic variation is a challenging area not only for L2 learners (Spani-
sh) but also for Foreign Language Teachers. Most of our final-year stu-
dents at university level (C1) struggle to identify any regional or social
language markers in Spanish and the use and adequacy of specific Spa-
nish expressions in different social contexts. This results in an inappro-
priate (or inadequate) register in the ELE classroom. This proposal pre-
sents an analysis model based on the socio-narrative approach (Baker,
2006) to identify and understand verbal and paraverbal elements of dia-
lects and sociolects present in dubbed audiovisual material (English>S-
panish), to later adapt this model to the teaching of Spanish as a foreign
language. The first part is devoted to the presentation of the theoretical
framework on which my model is based; examples from British socio-
realist films and their dubbed version into Peninsular Spanish will be
used to illustrate its validity in the identification of working-class socio-
lects and dialects from the North of England. The second part will deal
with the possibilities this model presents in the ELE classroom by using
as an example the trailer from Spanish Affair, originally Ocho Apellidos
Vascos in Spanish (Emilio Martinez-Lazaro, 2014).

KEYWORDS

Linguistic variation, audiovisual translation, verbal and paraverbal
elements, dialects, sociolects.

1. INTRODUCCION

La teoria socio-narrativa aparece en el campo de la sociologia en los
afos 90 de la mano de la académica Margaret Somers (1994) para ex-

plicar como se forman las identidades sociales y mas adelante, una de
las investigadoras de referencia en estudios de traduccién, Mona Baker,
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la aplica a través de su libro Translation and Conflict (2006), en el que
describe cémo las narrativas van mas alla de las limitaciones a las que
el término se somete en otras disciplinas como la lingliistica, la literatura
o el cine en cuanto a su estructura. Segun Baker, la narrativa es una con-
dicion social inherente a las personas, que somos quienes participamos
en su construccion y, al mismo tiempo, determinan nuestro comporta-
miento y vision de la sociedad (2006:19). Consciente del impacto que el
contexto en el que vivimos tiene en nuestra percepcion de la realidad, y
basdndose en la clasificacién presentada por Somers y Gibson (1994),
esta académica establece cuatro categorias de narrativas: personales,
publicas, conceptuales y metanarrativas.

Este articulo presta especial atencion a cémo ciertas narrativas pu-
blicas, que son aquellas historias que elaboran y distribuyen distintas
instituciones sobre diferentes aspectos sociales, culturales y politicos
(Baker, 2006: 33), se difunden a través de productos audiovisuales; mas
concretamente, a cdmo la representacién de la variacion linglistica en
estos productos contribuyen a desmontar o diseminar estereotipos re-
lacionados con ciertas zonas geogréficas o clases sociales (Naranjo
Sanchez, 2015), para mas adelante demostrar la valia del modelo utili-
zado para trabajar la diversidad lingtistica en el aula de ELE.

La variacidn linglistica en productos audiovisuales se ha tratado am-
pliamente en el campo de la traduccién audiovisual con autores como
Valdeén (2011), Naranjo (2015), Osario y otros (2018), Aranda-Molina
(2019) y, en su mayoria, sus estudios se centran en las realizaciones lin-
glisticas y equivalencias a nivel sintactico y Iéxico en la lengua de parti-
da (L1) y en la de llegada (L2); sin profundizar en el estudio de otros ele-
mentos verbales y paraverbales en las versiones originales y dobladas
gue son determinantes para comprender su dimension sociocultural,
algo que el modelo socio-narrativo tratara de cubrir. El articulo se dividi-
ra en las siguientes secciones: la primera parte se centrara en presentar
el concepto de variacién lingtiistica y como se representa en peliculas
en versioén original y su version doblada al espafiol peninsular, para lo
qgue se tomaran ejemplos de la pelicula britanica socio realista I/, Daniel
Blake (Ken Loach, 2016), mientras que en la segunda se ofreceran ejem-
plos para trabajar la variacion lingiistica y sus connotaciones en el aula
de ELE a partir de un nivel C1 con distintos productos audiovisuales, la
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serie Derry Girls (Michael Lennox, 2018-2022), y la pelicula Ocho Apelli-
dos Vascos (Emilio Martinez-Lazaro, 2014).

2. LA VARIACION LINGUISTICA EN PELICULAS ORIGINALES
Y DOBLADAS

En el Diccionario de términos clave de ELE del Centro Virtual Cervantes
(CVC) se define la variacion lingiiistica como el uso de la lengua condicio-
nado por factores de tipo geografico, sociocultural, contextual o histérico;
es decir, un uso de la lengua que se puede enfrentar, hasta cierto punto, a
la nocién que se tiene de lengua estandar entendida, tal como la describe
Moreno Fernandez, como la variante que se usa en la lengua escrita, en
los medios de comunicacion y, lo que resulta mas relevante para este es-
tudio, en los centros educativos (2020: 27). Por lo tanto, se puede afirmar
gue existe una tendencia entre docentes de L2 a estandarizar el espafiol,
en nuestro caso, en aras de una posible claridad. El resultado puede ser
la exclusion de muchas variantes del espafol, especialmente desde los
puntos de vista geografico y social, a las que nuestros estudiantes se han
enfrentado o enfrentaran cuando tengan una conversacion con un hispa-
nohablante fuera del aula de ELE o vean una pelicula en la que aparezcan
variaciones de este tipo. Conscientes de la dificultad que ensefnar estas
variedades entrafia (Olivera Pontes y otros, 2019: 2), se propone un mo-
delo a través del que se desglosen distintos elementos que contribuyen a
caracterizar variantes sociales y regionales en productos audiovisuales.

Desde el punto de vista traductoldgico, ademas, esta propuesta puede
resultar innovadora ya que plantea que al analizar peliculas en versién
original (a la que también nos referiremos como L1) y dobladas al espa-
fiol peninsular (L2) los elementos verbales que se consideran en ambas
versiones son diferentes; de este modo en la L1 se examinaran aspec-
tos gramaticales, fonéticos y marcadores Iéxicos que se desvien de lo
gue denominamos lengua estandar, mientras que en la L2 se tendran en
cuenta los elementos que en la traduccién audiovisual estan relaciona-
dos con el dubbese u oralidad prefabricada (Chaume, 2004a: 167) carac-
teristica del doblaje en varios paises europeos entre los que se encuen-
tra Espafia (Chaume, 2012) y las partes que desaparecen y se afiaden en
la versién doblada. Con lo que respecta a los elementos paraverbales,



L3 variacion LinGliistica en eL auLa be ELE: Una ProPUEsta Praceica

tanto en la L1 como en la L2 se analizaran la presencia o ausencia de
lengua vernacula y su funcién, para lo que se utilizaran las categorias
referentes a su funcion en los productos audiovisuales desarrolladas por
Irene Ranzato (2019b) (ver Tabla 1), el tipo de voz y la intencién del ha-
blante, que se servira de algunas de las cualidades de la voz en perso-
najes cinematograficos recogidas por la académica Charlotte Bosseaux
(2016) (ver Tabla 2), y el grado de formalidad que seguira los parametros
de formalidad e informalidad que presenta Briz (1998, 2000).

Caracteristica Gradacion
Aspereza Ronca/ suave
Volumen Alto/bajo
Tono de voz Aguda/grave

Tabla 1. Adaptada y traducida de Ranzato (2019b: 236)

Tipo de variacion lingiiistica Funcién

Dialecto/Sociolecto/Ninguna + Relacionar a alguien con un lugar
0 momento determinado

+ Ofrecer un comentario social
+ Reforzar estereotipos

+ Presentar otredad

* Ninguna

Tabla 2. Adaptada y traducida de Bosseaux (2019: 6)

Una vez establecidos los parametros tanto verbales como paraverbales
del modelo socio-narrativo, el siguiente paso consiste en contrastar la
version de la L1 con la de la L2 para poder entender el papel que la varia-
cion linglistica juega en ambas versiones. Para ello se propone el analisis
de la pelicula del director britanico Ken Loach I, Daniel Blake (2016) en la
gue se cuenta la historia de Daniel, un carpintero de Newcastle que, tras
sufrir un infarto, encuentra dificultades para recibir las ayudas que el go-
bierno britanico ofrece, en teoria, a las personas que lo necesitan. A lo
largo de la pelicula vemos cémo Dan establece una relacion de amistad
con Katie, una mujer que viene desde Londres con sus dos hijos debido a
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una falta de vivienda social en la capital. Ambos protagonistas tienen un
marcado acento que desvela tanto su origen social de clase trabajadora,
como regional, Dan es del noreste de Inglaterra mientras que Katie viene
de Londres. La presencia de estas variantes regionales y sociales ofrecen
al espectador britanico informacion clave para entender la denuncia social
y politica que Loach hace del sistema de ayudas y del gobierno britanico.
La representacion de la clase obrera tan caracteristica de sus peliculas
(McKnight, 2011) se sustenta en gran parte en la interpretacion de actores
néveles o poco conocidos del area donde se graba la pelicula y que cono-
cen de primera mano los problemas que denuncian (Edensor, 2009:7) y
por tanto contribuyen a que las narrativas de justicia social se diseminen.

Sin embargo, cuando se analiza la version doblada al espafiol peninsular,
la mayor parte de estas connotaciones se pierden, ya que la industria del
doblaje espafiola es bastante conservadora en cuanto a la traduccion de
la variacién lingtiistica, donde la gramatica y la pronunciacién del producto
traducido se alinean con las de la lengua estandar (Chaume, 2012: 91)
y trata de compensarse con la seleccion de Iéxico que se asocia con un
determinado dialecto o sociolecto. Ademas, la seleccién de voces esta
muy limitada tanto por nimero como por tipo de interpretacion, tal como
lo muestra el sitio web Eldoblaje.com, autodenominado como «la mayor
base de datos online sobre doblaje en Espana». En el mismo se indica que
9.333 actores de doblaje ponen voz a 176.696 actores por lo que podemos
deducir que la misma voz aparecera mas de una vez interpretando a acto-
res y actrices diferentes. En la mayoria de estas actuaciones se tiende a
representar a personajes estereotipados (Avila, 2005) con una entonacién
poco natural (Fresco, 2009) donde no hay rastro de variacién lingdistica.

En la Figura 1 se muestra el andlisis de elementos verbales de parte
de una escena de I, Daniel Blake en la que Dan va a buscar trabajo y
conoce a Harry, quien, mas adelante, le llama para ofrecerle un trabajo,
y su version doblada al espafiol peninsular. Nétese que en la columna
de la izquierda aparecen en negrita las partes de la version original que
representan variacion lingtistica sea esta gramatical, fonética o Iéxica,
mientras que en la de la derecha la cursiva se utiliza para indicar una
oralidad prefabricada, se indica entre paréntesis cuando se omite in-
formacién de la versién original y se subrayan las partes afadidas. La
Figura 2 mostrara el analisis de elementos paraverbales.


https://www.eldoblaje.com/datos/AzResults.asp?ocupacion=Doblaje
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Harry: Help you, mate?

Dan: Aye, | was just looking for
some work, mate. | was wondering if
you have anything ganning on?

Harry: | might have
Dan: Aye?

Harry: Done this graft before? You
got any experience?

Dan: Oh, I've got 40 years of
experience, mate. | can turn me
hand to owt. Can | give you me CV?

Harry: Wey-ey, course, I'll have a
look at it.

Harry: ;Qué hay?

Dan: Estoy buscando trabajo, amigo,
(omision) ¢necesitais a alguien?

Harry: Puede que si
Dan: ;Si?

Harry: ¢ Tienes alguna experiencia
en esto?

Dan: Ah...tengo, tengo 40 afios
de experiencia, amigo, (omision)
¢puedo dejarte mi curriculum?

Harry: Si, claro, le echaré un vistazo

Dan: Aye, that's me.

Harry: I'm Harry, by the way. Well,
you've got plenty of experience, like,
I've gotta be honest, I'm absolutely
sick of young'uns. Half the time
they divvent turn up. When they do,
they cannot be arsed.

Dan: Si, ese soy yo

Harry: Soy Harry, por cierto.
(Omisién). Tienes mucha
experiencia. Te seré sincero, estoy
harto de los chavales, la mitad de
las veces ni aparecen por aqui.
(omision)

Dan: Er..I'm really sorry Mr. Edwards,
but you know, er, my doctor’s told us
| cannae come back to work yet.

Dan: Eh...lo siento mucho, sefior
Edwards, pero (omisién) mi doctora
me ha dicho que no puedo volver a
trabajar todavia.

Harry: Benefits? So you prefer to be
on benefits than do a day’s graft?
You know, | though you were a
genuine bloke. You know, I've spent
a lot of time going through them all.
I've...l was gonna put some graft
your way. You've just wasted my
time completely. Why don't you just
sod right off!

Harry: ¢ Subsidio?, ; prefieres estar
cobrando el subsidio a (omisién)
trabajar? Pensaba que ibas en serio,
(omisién)he pasado mucho tiempo
ojeandolos todos. (omision) Creia
gue eras el mas currante de todos,
pero veo que solo querias hacerme
perder el tiempo. (omisién)

Figura 1. Andlisis de elementos verbales
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Harry:

Tipo de lengua: Dialecto de
Newcastle/ sociolecto de clase
trabajadora

Rol de la lengua vernacula:
Comentario social

Tipo de voz: Suave

Intencion del hablante: Volumen
bajo/ cercania

Grado de formalidad: Informal

Daniel

Tipo de lengua: Dialecto de
Newcastle/ sociolecto de clase
trabajadora

Rol de la lengua vernacula:
Comentario social

Tipo de voz: Ronca

Intencidon del hablante: Volumen
bajo/ cercania, disculpa

Harry:

Tipo de lengua: Estandar
Rol de la lengua vernacula: No hay
Tipo de voz: Suave

Intencion del hablante: Volumen
alto/ directo

Grado de formalidad: Cambio de
principio a final de la escena de
informal a formal

Daniel

Tipo de lengua: Estandar
Rol de la lengua vernacula: No hay
Tipo de lengua: Suave

Intencion del hablante: Volumen
bajo/ cercania

Grado de informalidad: Cambio
de principio a final de la escena de

informal a formal
Grado de formalidad: Informal

Figura 2. Analisis de elementos paraverbales

Este breve analisis muestra como los cambios que se hacen en ambas
categorias, modifican el mensaje de la pelicula original en el espafiol
peninsular, en el que la camaraderia entre dos personajes de clase tra-
bajadora de Newcastle que hacen uso de vocativos como «mate», algo
cercano al «colega» o «tio»; sustantivos como «graft», posible equiva-
lente de «curro» o expresiones como «they cannot be arsed» que podria
traducirse como «no les sale de los huevos***» se ignoran o se traducen
por expresiones que corresponden a un registro mucho mas cuidado en
el que grado de informalidad del original casi desaparece. Esto, afadi-
do a las omisiones y elementos que se afiaden y la transformacién en
la intencidén de los hablantes y los tipos de voces, cambia el tono de la
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conversacion y de las dinamicas de poder ya que el tono de Harry es
mucho mas directo en la L2 que en la L1. Como consecuencia de estos
cambios, el poder de denuncia que Loach hace a la narrativa publica
presentada por el gobierno britanico del sistema de ayudas reflejado en
la frustracion de Harry y en la falta de argumentos que presenta Dan, se
torna en la L2 en un enfado entre un empleador y una persona a quien
ofrece un trabajo sin importar la complicidad que se presenta entre ellos
debido a su similar origen geografico y social, al mismo tiempo que re-
fuerza la idea de que el empleador tiene razon y derecho a hablar a Dan
de un modo maleducado.

3. LA VARIACION LINGUISTICA EN EL AULA DE ELE

A continuacién, veremos como este tipo de analisis, o partes del mismo,
puede funcionar para explicar los aspectos socioculturales relaciona-
dos con ciertas variaciones linglisticas en el aula de ELE. En el caso
de que nuestro alumnado tenga el inglés como L1, se puede hacer una
actividad de calentamiento con el visionado de parte de un capitulo de
la serie Derry Girls (Michael Lennox, 2018-2022), una serie de humor que
transcurre en London-Derry (Irlanda del Norte) y estd ambientada a fina-
les de los afios 90, cuando su realidad politica estaba marcada por el fin
del terrorismo y los acuerdos de Viernes Santo visto a través de los ojos
de cuatro adolescentes norirlandesas y uno inglés. El clip seleccionado
(véase el link también al final del articulo) muestra el encuentro entre un
grupo de adolescentes protestantes con las protagonistas, que son ca-
tolicas. Se entrega a los alumnos el listado presentado por Ranzato so-
bre la funcién de la variacion lingiistica (ver Tabla 1) y se les pedira que
justifiquen sus opciones. La idea es hacer conscientes a los estudiantes
de la complejidad e importancia de la variacion linglistica para enten-
der distintos aspectos socioculturales asociados a la misma (Olivera
Pontes y otros, 20:3).

Mas adelante, se presentan una serie de actividades que se pueden rea-
lizar con el trdiler (véase el enlace también al final del articulo) de la co-
media espafiola Ocho Apellidos Vascos (Emilio Martinez-Lazaro, 2014)
gue cuenta la historia de Amaia y Rafa, una vasca y un andaluz que se
enamoran y en la que abundan los estereotipos y las exageraciones. En
primer lugar y en grupo se puede pedir a los estudiantes que durante
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el primer visionado traten de identificar algun rasgo que se desvie de
la lengua estandar (L2) a nivel Iéxico, gramatical o fonético y si notan
alguna diferencia entre los protagonistas. Esta primera aproximacién
puede indicar al docente qué rasgos son los que los estudiantes con-
sideran clave para el reconocimiento de ciertas variedades linglisticas
para poder establecer paralelismos con la variacién lingtiisticaen su L1.

También se pueden trabajar los estereotipos asociados a distintas areas
geograficas con ejemplos mas concretos con frases del trailer como:

¢Como te va’' a enamorar de una vahca, criatura?

En primer lugar, se debe preguntar si entienden el significado de «una
vahca» y en qué contexto y entre quiénes se usa la expresion «criatura»
con la intencion de que vayan entendiendo como la lengua es clave para
perpetuar estereotipos y establecer niveles de informalidad entre ha-
blantes. De manera similar y mas centrados en el uso y reconocimiento
de los sociolectos, se les puede pedir que trabajen con las siguientes
frases:

Ningun tipo de mal rollo / ;Por qué cojones no lo dices en euskera?

Estos Ultimos ejemplos, ademas, ofrecen la posibilidad de entender el
papel de los ‘tacos’ en situaciones sociales.

Con el mismo trailer se puede pedir a los estudiantes que critiquen los
subtitulos oficiales de la pelicula (ver Tabla 3) y decidan si estan de
acuerdo con ellos en funcién de las connotaciones que estos tienen en
la L1y si los cambiarian.

Andlisis de subtitulos

- Espafiolazo - Southern boy
- Me estan pidiendo unos chistecito’ - ‘I've been asked to tell you a couple
con to’ I'arte que yo tengo’ of jokes’
- Gora Euskadi, me cago en to’ - 'Basque Country strong, fuck you
alll
Tabla 3
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Otros aspectos socioculturales que la pelicula trata de manera directa o
indirecta pueden inferirse a través del analisis de expresiones especifi-
cas relacionadas con ciertos eventos historicos tales como la dictadura
franquista y el cese de la actividad de la banda terrorista ETA en 2011 a
través del didlogo que se presenta en la Tabla 4.

- Esta buscando un ‘piso piloto’
- Serd ‘piso franco’

- No hables de Franco que se enerva

Tabla 4

Una vez terminadas las actividades y para continuar trabajando con la
variacion linglistica se pueden plantear otras actividades a los estu-
diantes como hacer un andlisis similar con otro trailer, reescribir los sub-
titulos, desarrollar otro de los aspectos socio-culturales que aparecen o
encontrar mas ejemplos relacionados con cada categoria. Otras pelicu-
las o series con las que se puede trabajar son Carmina o revienta, Aqui
no hay quien viva, La que se avecina, Apache, Una pelicula de policias o
Escuadron Palermo.

4. CONCLUSION

Como conclusion, indicar que la variedad linglistica puede ser un im-
portante punto de partida para tratar numerosos aspectos relaciona-
dos con la lengua y la cultura en el aula de ELE (Oliveira Pontes y otros,
2019: 2), el modelo de andlisis socio-narrativo nos recuerda que el re-
ducir la presencia de dialectos y sociolectos a rasgos propiamente ver-
bales, puede provocar confusion entre los aprendientes y que cerremos
la puerta a aspectos socio-culturales relacionados con estas variantes
gue son de suma importancia en el aprendizaje de la lengua a partir de
un nivel B2 (Soler Montes, 2015: 1243).
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ANEXO: ENLACES PARA LAS ACTIVIDADES PROPUESTAS

CHANNEL 4 (2019) The Difference Between Catholics and Protestants,
Derry Girls. https://youtu.be/0j0OF-TlyAY?si=TTmz6i-0jhPxQLza
(Abril, 16, 2024)

MIAMIFILMFESTIVAL (2014) Spanish Affair (Ocho Apellidos Vascos).
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yw2AySwmS3 (Abril, 16, 2024)
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RESUMEN

Las universidades y las editoriales han logrado grandes avances en los
ultimos afios para promover y trabajar la diversidad social en el aula. No
obstante, la representacion de los temas que pueden considerarse de
controversia social (Soley, 1996) o polémicos (Stenhouse, 1987) en los
materiales de aprendizaje de idiomas, en nuestro caso de Espafiol como
Lengua Extranjera (ELE), es todavia muy escasa. Para abordar en el aula
de una forma mas efectiva estas desigualdades creemos importante no
solo conocer el punto de vista de nuestros estudiantes, sino también pro-
poner alternativas en el plan de estudios que creen situaciones pedago-
gicas que recojan estas desigualdades no solo de manera puntual. Este
articulo expone la experiencia de los estudiantes con respecto a los nive-
les de inclusion LGBTQ+ y de tematica feminista en su universidad y en
los materiales de sus cursos de ELE. También hace una reflexion sobre
cémo se podrian abordar estas dos tematicas en el curriculo de espafiol
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en la universidad por curso, tematica y nivel desde una perspectiva que
fomente el analisis critico por parte del alumnado. Para la recogida de
datos se pidi6 a los estudiantes del Departamento de Lenguas, Literatu-
ras y Culturas de Royal Holloway, University of London que cumplimen-
taran anénimamente un cuestionario. Los resultados evidenciaron que
los estudiantes consideran relevante que sus materiales expongan una
amplia gama de relaciones y estilos de vida.

PALABRAS CLAVE

Feminismo, LGBTQ+, materiales didacticos, universidad, inclusion,
igualdad.

ABSTRACT

Universities and publishers have made significant strides in recent years
to promote and work with social diversity in the classroom. However, the
representation of topics of social controversy (Soley, 1996) or controver-
sial topics (Stenhouse, 1987) in language learning materials, specifically
in the case of Spanish as a Foreign Language (SFL), remains limited. To
tackle these disparities more effectively in the classroom, we believe
it is crucial not only to understand our students’ perspectives but also
to propose curriculum alternatives that create pedagogical situations
addressing these issues in a comprehensive manner. This paper pre-
sents students’ experiences regarding LGBTQ+ inclusion and feminist
themes in their university and their SFL course materials. It also reflects
on how these two subjects could be integrated into the Spanish curricu-
lum at the university level, considering course, topic, and level, with an
emphasis on encouraging critical analysis by students. To gather data,
students from the Department of Languages, Literatures, and Cultures
at Royal Holloway, University of London were invited to anonymously
complete a questionnaire. The results revealed that students found per-
tinent for their materials to encompass a broad spectrum of relations-
hips and lifestyles.

KEYWORDS

Feminism, LGBTQ+, course materials, university, inclusion, equality.
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1. INTRODUCCION Y MARCO TEORICO

El desarrollo de la competencia intercultural a través del aprendizaje de
una lengua sea Lengua Segunda (L2) o Lengua Extranjera (LE), ha sido
una de las prioridades en la ensefianza de idiomas en la Ultima década.
Mas aun, desde la publicacion del volumen complementario del Marco
Europeo de Referencia de las Lenguas (MCER) (Consejo de Europa,
2020), la competencia intercultural se reafirma inherente a la vision de
una sociedad plurilingtie. Aprender una lengua no implica Unicamente
desarrollar una serie de competencias lingtisticas, sino también adqui-
rir una vision adecuada, actual y realista —ausente de estereotipos— de
las culturas pertenecientes a las comunidades de habla de la lengua
meta, que promuevan la adquisicion de destrezas y habilidades intercul-
turales y de mediacién. Esto no solo favorece una mayor intercompren-
sioén y tolerancia entre hablantes, sino que también permite el desarrollo
de una serie de valores indispensables en la sociedad actual, lo que el
MCER define como «consciencia intercultural» (2020, p. 284). Sin em-
bargo, la identidad cultural y sexual del estudiante de lenguas, asi como
las preconcepciones y prejuicios que surgen en el aula, se suelen omitir
a la hora de disefar los curriculos de lenguas extranjeras. Por ello es
imprescindible que tanto la identidad cultural como la sexual se pro-
muevan en las aulas, lo cual favorecera el autoconcepto del alumnado;
es decir, la imagen que tienen de si mismos.

En el contexto de educacidn superior en el que se basa la siguiente pro-
puesta (Reino Unido), una revision curricular de las clases de espafiol
como lengua extranjera (en adelante, ELE) es indispensable para adap-
tarse a las nuevas realidades del mundo hispanico. De esta manera,
en el seno de diversas conversaciones sobre la descolonizacion del
curriculo de espafiol que aparecen en nuestro contexto de ensefianza
(Hernandez Martin, 2022), surge la necesidad de incorporar y actualizar
el contenido desde una perspectiva feminista y de igualdad de género,
asi como de tolerancia a la comunidad LGTBQ+. Consideramos, por lo
tanto, que la base del cambio debe comenzar por una actualizacion de
los materiales que se usan en el aula, los cuales, a pesar de haber incor-
porado elementos mas igualitarios en los ultimos afios (Gray, 2010), to-
davia carecen de una visidon descolonizadora, al tratar las mencionadas
tematicas de manera superficial y anecdética. Entendemos necesario
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realizar un tratamiento integral y transversal del contenido en los distin-
tos niveles de lengua.

Al ser los materiales que usamos en el aula la ventana que posee nues-
tro alumnado a la realidad linglistica y cultural de las comunidades de
habla hispana, su tratamiento y seleccidn ha de propiciar una represen-
tacion lo mas adecuada posible. Estos deben evitar recaer en tépicos
y estereotipos de género y buscar siempre una continua actualizacion
en cuanto a temas sociopoliticos se refiere. Por lo tanto, nuestra inten-
cién en la presente propuesta didactica es huir del tratamiento de la
igualdad de género y temas LGTBQ+ como tematicas aisladas tratadas
en el aula en dias especificos (el 8M o el mes del Orgullo), ya que este
tipo de tratamiento, aunque de forma inconsciente, puede reforzar el
estatus de minoria y victimizacién de este colectivo (Nelson, 1999 en
Salvia Rodriguez, 2017, p. 103). Asi, se deben integrar estos aspectos
ya desde niveles iniciales (A1), de manera que el estudiante normalice
ciertas actitudes a través de su aprendizaje del idioma, mientras adquie-
re de manera indirecta la realidad de una sociedad inclusiva y tolerante.
Ademas, la inclusion de estos temas en el aula permite crear un am-
biente mas positivo para nuestros estudiantes, sobre todo aquellos no
acostumbrados a ver diferentes realidades e identidades representadas
en clase, lo cual favorece su autoconcepto. Como afirma Bishop (1990,
en GLSEN, 2019, p. 1), «un curriculo inclusivo respalda las habilidades
de los estudiantes para empatizar, conectar y colaborar con un grupo
diverso de compafieros, habilidades que son cada vez mas importantes
en nuestra sociedad multicultural y global». Por lo tanto, y aludiendo a la
metafora expresada por el mismo autor, los materiales han de ser tanto
una ventana como un espejo para nuestro alumnado.

2. METODOLOGIA

Este articulo examina los cinco volimenes del manual Aula Internacio-
nal. Nueva Edicién (Corpas y otros, 2013, 2014 y 2015) de la editorial
Difusion con el objetivo de describir la forma en la que se abordan los
contenidos relacionados con el feminismo y la diversidad LGBTQ+. Asi-
mismo, también recopila la percepcion de estudiantes universitarios so-
bre estos temas y su apreciacién en su representacion en los materiales
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utilizados en los cursos de ELE impartidos en la Royal Holloway Univer-
sity of London. A fin de describir como Aula Internacional trata estos dos
temas, se plantearon las siguientes preguntas de investigacion:

¢Incorpora el manual contenido de indole feminista y/o LGBTQ+?
Cuantas actividades se dedican especificamente a estos temas?
¢Latematica es abordada de manera directa o indirecta en el manual?

¢Como se configura y presenta la perspectiva sobre el feminismo
y/o el colectivo LGBTQ+?

A w N =

Con el propésito de recabar informacion sobre la percepcion del alum-
nado se administraron dos formularios, uno destinado a la igualdad de
género y otro a la tematica LGBTQ+. La estructura de estos formularios
se detalla a continuacién:

« Explicacion del estudio.

+ Evaluacion de laidoneidad del estudiante para participar en la inves-
tigacion.

+ Informacidén académica y personal del participante.

+ Opiniones y comprension del estudiantado acerca de la igualdad de
género. [Formulario sobre la tematica de igualdad de género]

+ Andlisis de la presencia de materiales inclusivos LGBTQ+ en el
Departamento de Lenguas, Literaturas y Culturas [Formulario so-
bre la tematica LGBTQ+]

« Consentimiento informado y procedimiento de envio.

Para responder a estas preguntas se analizaron un total de 1441 activi-
dades distribuidas en los cinco volimenes de Aula Internacional (Aula
Internacional 1, N=311; Aula Internacional 2, N=312; Aula Internacional
3, N=387; Aula Internacional 4, N=201 y Aula Internacional 5, N=210).
Igualmente, se recolectaron las respuestas de 15 estudiantes para el
formulario sobre igualdad de género y 42 estudiantes para el formu-
lario de tematica LGBTQ+. Los estudiantes, cuyas edades oscilaban
entre los 18 y los 64 afios, estaban matriculados en la Royal Holloway
University de Londres y cursaban grados vinculados a la ensefianza

de ELE.



ELEUK amPLIAND0 HOMZONCES: PrOPUESEAS DIDACTICAS Y avances en Inveseicacion

3. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

El examen del contenido de orientacion feminista y LGBTQ+ en el ma-
nual Aula Internacional (Tabla 1) puso de manifiesto una significativa
insuficiencia en cuanto a la inclusién y el tratamiento directo, o indirecto,
de estas dos tematicas. De las 1441 actividades analizadas en los cinco
voliumenes, tan solo el 0,2 % (N=3) estuvieron vinculadas al feminismo
(N=1) y al colectivo LGTBQ+ (N=2).

Contenido feminista Contenido LGTBQ+

Numero

Manual total de
actividades Numerode Directo/ Numerode Directo/
Actividades Indirecto Actividades Indirecto

ﬁl’ile?'nacional 1 311 0 n/a 0 n/a
ﬁ]L'ilearnacional 2 312 0 n/a 0 n/a
Aula : 387 1 Directo 1 Directo
Internacional 3

ﬁ]L'::a?nacional 4 201 0 n/a 1 Indirecto
Aula 210 0 a 0 a

Internacional 5

Tabla 1. Analisis descriptivo del contenido feminista y LGTBQ+
en los cinco voliumenes del manual Aula Internacional

Dentro de los cinco voliumenes, Unicamente el manual Aula Internacio-
nal 3 abord6 especificamente la tematica feminista en la Actividad 8
de la Unidad 6 (p. 78), en una actividad sobre asociaciones activistas, y
cuya vision se caracteriza por su conformacion en el marco del caracter
reivindicativo propio del colectivo.
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En el caso de las actividades de contenido LGBTQ+, cabe destacar que
unicamente los manuales Aula Internacional 3 y Aula Internacional 4 fue-
ron los que trataron de manera especifica esta tematica. En el caso de
Aula Internacional 3, de forma directa en la seccion de Mas Ejercicios
dentro de la Actividad 9 de la Unidad 2 (p. 164), donde se contempla la
representacion de la comunidad LGBTQ+ como un concepto orientado
hacia el futuro, mas que hacia la realidad del presente.

En lo que respecta a Aula Internacional 4, la tematica LGBTQ+ fue abor-
dada de manera indirecta en la Actividad 13 de la Unidad 3 (p. 48). En
dicha actividad, se presenta la comunidad LGBTQ+ desde una perspecti-
va heteronormativa, entendiéndola como la representacion de dicha co-
munidad segun las normas y expectativas tradicionalmente asociadas
a la heterosexualidad.

En relacién con la percepcion del alumnado en contenido de igualdad
de género y tematica LGBTQ+ en clase, los datos reflejaron que, en lo
gue respecta al contenido feminista, en general, los alumnos tienen una
vision positiva (N=12/15) y reconocen su relevancia (N=13/15). La ma-
yoria de los encuestados también cree que un enfoque mas inclusivo en
la clase de idiomas aumentaria su motivacion para aprender (N=12/15);
sin embargo, solo un poco mas de la mitad cree que el feminismo esta
representado en sus materiales de clase (N=8/15). A la hora de hablar
del tema, la gran mayoria considera que la tematica no abarca todos
los paises en los que se habla espafiol (13/15) y, que cuando se aborda,
un porcentaje ligeramente inferior a la mitad piensa que se incluye a lo
largo del curso (6/15) o solo en fechas sefialadas (5/15). Por otro lado,
una minoria sostiene que se trata como una anécdota cultural (3/15) o
que no hay acercamiento (1/15).

En lo que respecta al analisis de la presencia de materiales inclusivos
LGBTQ+, la mayoria de los participantes también reflejaron la necesidad
de la representacion de una amplia gama de relaciones y estilos de vida
en los manuales (35/43). También opinaron que las vidas y la temati-
ca LGBTQ+ deberian abordarse en los materiales del aula (36/43). Por
otro lado, manifestaron que estos temas no solo deben tratarse si los
mismos alumnos son quienes lo plantean en clase (31/43), puesto que
son relevantes para las personas que estudian y viven en el Reino Unido
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(38/43), son beneficiosos para los alumnos de cualquier edad (37/43),
no solo para los adultos (36/43) y no suponen una distraccién de los
objetivos principales de la leccién (38/43). A pesar de ello, la mayoria
de los alumnos sefialan la insuficiente inclusion de personajes LGBTQ+
en los materiales del docente (24/35), pero si se percatan del esfuerzo
por parte del docente de utilizar lenguaje no binario o inclusivo en sus
clases (26/43).

4. ORIENTACIONES PEDAGOGICAS Y PROPUESTA DIDACTICA

Para la creacion de la propuesta didactica hemos tenido en cuenta las
consideraciones de la Pedagogia Queer. Esta, que bebe de la Teoria
Queer y los movimientos postfeministas de la tercera ola (Alegre Beni-
tez, 2013). Es de especial relevancia para el objetivo de nuestra propues-
ta, ya que pone el foco en la desigualdad de género y la discriminacién
del colectivo LGTBQ+ aludiendo al androcentrismo y el heterosexismo
en contextos educativos. Dentro del marco de la Pedagogia Queer, el
objetivo de estas actividades es fomentar una vision critica por parte
tanto del alumno como del docente y promover el cuestionamiento de
la representacion heteronormativa y binaria predominante en la socie-
dad y, mas especificamente, en los materiales de ensefianza de ELE.
Esto ultimo no debe confundirse con un posible «adoctrinamiento» del
alumnado, sino con el impulso de su pensamiento critico al fomentar
el cuestionamiento de su entorno. De esta forma, el propio docente, al
guiar esta reflexion —y ausente de juicios de valor— se cuestiona su pro-
pia realidad. Asimismo, el planteamiento de las actividades ha tenido
en cuenta los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de las Naciones
Unidas, mas concretamente el Objetivo 4: «Garantizar una educacién
inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendi-
zaje durante toda la vida para todos» y el Objetivo 5: «Lograr la igualdad
entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y las nifias» (Nacio-
nes Unidas, 2023).

Asi, esta propuesta didactica, accesible mediante QR de la Figura 1,
esta dividida en tres bloques tematicos: materiales para la promocion
de la visibilidad de la comunidad LGBTQ+, materiales para la promo-
cioén del feminismo y materiales para la promocidén conjunta de ambas
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tematicas. Dentro de los dos primeros bloques, se proponen tres activi-
dades (algunas de creacion propia y otras, propuestas de mejora de ac-
tividades ya existentes) clasificadas por nivel de lengua (A1-A2, B1-B2,
C1-C2). En el tercer bloque, se propone una actividad por cada nivel de
lengua en el que ambas tematicas aparecen de manera indirecta.

4.1 Bloque 1. Materiales para la promocidén de la visibilidad de la
comunidad LGTBQ+

Algunas de las actividades que incluimos en este bloque consisten en
pequefos cambios en textos o imagenes de materiales ya existentes
(ver Figuras 4, 5y 6) para dar una mayor representacion a la comunidad
LGTBQ+, normalizar parejas homosexuales a la hora de hablar de viajes
(ver Figuras 1y 2) o buscar pareja (ver Figura 3). En niveles mds avanza-
dos, proponemos trabajar con temas de actualidad que pueden reflejar
la realidad de alguno de nuestros estudiantes, como la criminalizacién
de la homosexualidad (ver Figura 7) o los prejuicios hacia la comunidad
(ver Figuras 8y 9).

Actividad 1. Lee el siguiente texto y elige la mejor opcién para cada espacio numerado en el texto. Escribe tu respuesta en la tabla como en el ejemplo
proporcionado (0-a).

Alexa en Londres, Inglaterra a. Llueve mucho.
Mi nombre es Alexa y vivo en Londres, Inglaterra. Aqui b.
(__0__). Hoy esta lloviendo a cantaros y (__1_), por
suerte tengo un gran paraguas conmigo. Vivo en el
centro de la ciudad con (__2__). Normalmente camino
al trabajo, asi que ademas de mi paraguas, hoy me he

. Ahora es otofio, las hojas de los drboles estan de color amarillo,
naranja y verde.

c. Minovia Lucy y nuestros dos hijos, Ryan y Matt.

d. Esprimavera y las flores en Hyde Park estdn muy bonitas.

puesto una chaqueta y unas botas de agua. En Espafia e. Estasemana ha nevado y hemos hecho un mufieco de nieve muy
normalmente hace mejor tiempo que aqui. (__3_), grande.
pero bueno... ya me he acostumbrado. f. Hoy hace 30 grados y hace mucho sol.

g. No me gusta mucho la primavera porque tengo alergia a las

Carolina en Cartagena, Colombia flores.

Minombre es Carolinay estoy de vacaciones en Colombia.
Es Navidad y estoy visitando a mi novia que vive aqui.
Hace calor aqui en diciembre, (__4__). Estoy planeando
pasar el dfa en la playa con mis amigos y por la noche
quiero ir a un restaurante a comer con mis padres.

h. Hace mucho frio...
i. Hoy he visto en la televisién que llueve todos los dias, jqué
horror!

3
-
~
w
-
w

David en Nueva York, EE. UU.
Mi nombre es David y vivo en la ciudad de Nueva York.
Yo vivo en un pequefio apartamento y paso mucho
tiempo en los parques y los museos. La ciudad de Nueva
York es hermosa en verano y en invierno. Ahora (__5__)
y es muy bonito ver los diferentes colores. Lo que mas
me gusta de Nueva York en esta estacién de afio es
relajarme con mis amigos y tomar café en las cafeterias
que estan cerca del Central Park.

(Texto adaptado de https://eduki.com)

Figura 1. Bloque 1: Actividad 1 para la promocion de la visibilidad
de la comunidad LGTBQ+ en niveles A1-A2
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Actividad 2. Vives en Per( desde hace un afio. Tus amigos James y Tim quieren ir para celebrar alli su décimo aniversario de casados. Pueden viajar del 12 al
18 de junio y te han pedido recomendaciones. Tienes que:

1. Sugerir dos posibles destinos.

~

. Describir el tiempo que va a hacer durante esa semana.

w

. Describir las atracciones turisticas que ofrecen esos destinos.

IS

. Describe la comida tipica que pueden comer alli.

Puede usar las siguientes fotografias como guia.

Machu Picchu La montafia Vinicunca Lago Titicaca Ceviche de pescado Fiesta de la Virgen de la Candelaria

(Creacién propia)

Figura 2. Bloque 1: Actividad 2 para la promocidn de la visibilidad
de la comunidad LGTBQ+ en niveles A1-A2

Actividad 3. Michael estd buscando pareja. Ha creado un perfil de Tinder y quiere que le ayudes a elegir |a persona adecuada. Lee los siguientes perfiles, elige
a la persona adecuada para Michael y coméntalo con tus compafieros.

. s - ar [T p—— ar oo -

tinder tinder tinder

Antenio, 30 Laura, 29 ‘Gabriela, 31

A1km de distandia A1 km de distancia A1 km de distancia
Michael, 28 = = =
© A2 km de distancia X . $ x . x . y
Me llamo Michael, soy ingeniero informatico y
vive en Madrid con mi perro Firulais: Me iHey! Me llamo Antonio, soy Soy Lau, tengo 29 afios, soy policia jHola! Soy Gabriela, colombiana.
gusta vigjar y descubrir sitios nuevos: Mi abogado y vivo con mi mejor amigo ¥ VIvo en Madrid con mis dos  Vivo en un piso en el centro de
comida favorita es la fideua y me encanta la Roberto. Soy muy aventureroy casi  9atos. Soy muy activa y me encanta Madrid. Me encanta ir al teatro,
sangria En mi tiempo libre me gusta ver todos los findes me voy de descubrir nuevos restaurantes. Por  cocinar y pasear. No tengo
Netflix con mis amigos o ir de senderismo* excursion con mis amigos. Me las tardes suelo ver la tele, pero mucho tiempo libre, pero cuando
Busco a una persona alegre, aventurera y encanta ir al cine y la musica, toco también me gusta mucho tomar puedo me gusta hacer maratones
divertida con quien pasarlo bien: la trompeta en una banda. cafias con mis amigos. de peliculas o irme de excursion.

(Creacién propia)

Figura 3. Bloque 1: Actividad 3 para la promocion de la visibilidad
de la comunidad LGTBQ+ en niveles A1-A2
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Actividad 1. En parejas, describid brevemente qué quieren, en general, los siguientes tipos de asociaciones o grupos.

PARA COMUNICAR
Los ecologistas...

creen (que)...
piden (que)...

quieren (que)..

LOS ECOLOGISTAS

EL COLECTIVO LGTBI

LAS FEMINISTAS

(Actividad adaptada de Aulo Internacional 3, p.78)

Figura 4. Bloque 1: Actividad 1 para la promocidn de la visibilidad
de la comunidad LGTBQ+ en niveles B1-B2

Actividad 2a. Estas personas hablan de sumodo de vivir en pareja. ¢ Conoces a gente que se encuentre en situaciones parecidas? ¢ Crees que a ti te funcionaria?

Coméntalo con tus compafieros.

Actividad 2b. En el texto aparecen algunos verbos que llevan preposicién. Subraya las palabras con las que se combinan y luego afiade otras con las que

podrian combinarse.

Mi pareja y yo decidimos
hace unos afios vivir en
pisos separados. Vivimos.
en la misma ciudad, pero
cada uno en su piso. Nos
hemos dado cuenta de
que es mejor para
nuestra relacién. Somos
independientesy de esta
forma cada uno tiene su
espacio y hace sus actividades sin tener que

dar explicaciones. Mi marido, por ejemplo,
pertenece a un grupo de voluntarios de la Cruz
Roja. Todos los miércoles sale con ellos y
puede quedarse hasta tarde porque no hay
nadie esperandole en casa. Ademas, de esta
forma tenemos mds ganas de vernos. Muchas
veces, cuando llego a casa, pienso en él vy,
aunque ese dia no hayamos quedado, la voy a
ver a su piso. Y eso mantiene |a relacién viva,
porque disfrutamos mucho del tiempo que
pasamos juntos. La verdad es que no sentimos.
ninguna envidia por la forma de vida de
algunos de nuestros amigos.

Adridn Gomez, 39 afios.

Figura 5. Bloque 1:

Me casé hace 18 afios y
hace ya una década que
dejé de trabajar. ¢{Por
qué? Mi mujer tiene un
trabajo que la obliga a
cambiar de residencia a
menudo y a veces tiene
jornadas laborales muy
largas. Al comenzar la
relacion probamos a

compaginar nuestras vidas profesionales y
personales, pero pronto nos dimes cuenta de
que no era posible. Le dimos muchas vueltas
al problemay al final decidimos que era mejor
que ella pudiera dedicarse plenamente a su
vida profesional. No he renunciado a mi vida
por ella, como piensa mucha gente. De
hecho, ahora hago muchas més cosas que
antes no podia. Creo que cuando compartes
tu vida con alguien, ya no solo tienes que
pensar en ti. Por supuesto, soy consciente de
que si algiin dia quiero volver a trabajar seré
mas dificil, pero no me importa, no me
arrepiento de |a decisién que tomé.

Manuela Herndn, 53 afios.

Darse cuenta de

Arrepentirse de

Darle vueltas a

Renunciar a

Pensar en

Ser consciente de

Sentir envidia por

Disfrutar de

Pertenecer a

Probar a

(Actividad adaptada de Aula Internacional 4, p.55)

Actividad 2 para la promocion de la visibilidad
de la comunidad LGTBQ+ en niveles B1-B2

LOS SANITARIOS
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 3a. Los |
los sustantivos en negrita? Fijate en el ejemplo.

técnicosy divulg:

Actividad 3b. Ahora completa este cuadro con los sustantives, verbos y adjetivos correspondientes.

|
La escasez de alimentos
provoca una subida de |
los precios.
la comunidad queer.
Lot alimentes on. eeatos; eso
provocs e log preeiog uban.

El crecimiento de la |
poblacién dificulta la

recuperacién de las LY D a
zonas naturales. pioblomSiocs
) flexibilidad.

(Actividad adaptada de Aula Internacional 5, p.57)

La restriccion de espectéculos
de “Drag Queens” en Estados
Unidos provoca el enojo entre

|
Las ONG dan una respuesta

algunos

su

ivos suelen ser sintéticos gracias al uso de sustantivos que, en cierta manera, resumen frases. ¢ Qué frase resumen

VERBO SUSTANTIVO DE PROCESO / ACCION
Soo Actuar
::p::::f: ‘:aderl proyects La realizacion
de la ley. La pérdida
e R Decidir
. Cambiar
Suprimir
La prueba
La rapidez de la respuesta
antoleliiuegojesiesencial pata ADJETIVO | SUSTANTIVO DE PROCESO / ACCIGN
evitar la quema de grandes
extensiones. | Bello
La igualdad
La tranquilidad
Sociable
Timido

Figura 6. Bloque 1: Actividad 3 para la promocion de la visibilidad
de la comunidad LGTBQ+ en niveles B1-B2

Actividad 1. Escucha la siguiente cancion. En parejas, responde a las siguientes preguntas.

Panacea Project - Darte un Beso
Amarte como te amo es complicado
Pensar como te pienso es un pecado

Mirar c6mo te miro estd prohibido
Tocarte como quiero es un delito

Ya no sé qué hacer para que estés bien
Si apagar el sol para encender tu amanecer
Falar em portugués, aprender a hablar francés
O bajar la luna hasta tus pies

Yo solo quiero darte un beso
Y regalarte mis mafianas
Cantar para calmar tus miedos
Quiero que no te falte nada

Yo solo quiero darte un beso
Llenarte con mi amor el alma
Llevarte a conocer el cielo
Quiero que no te falte nada

Si el mundo fuera mio, te lo daria
Hasta mi religion la cambiaria
Por ti hay tantas cosas que yo haria
Pero t no me das ni las noticias

¢Cémo interpretas esta primera estrofa?, ¢a quién crees que esté dedicada la cancién?
Fijate en la primera estrofa. ¢Por qué el autor dice que «pensar», «mirar» y «tocar» a
una persona es «un pecado», «esta prohibido» y «es un delito»?

Mira la siguiente infografia. Segun tu opinién, ¢Por qué algunos paises tipifican como
delito la homosexualidad?

¢Dénde se criminaliza 1a homosexualidad?
62 Estados y 2 territorios alrededor del mundo castigan
por ley las relaciones entre el mismo sexo

| e
' ' A T
®

i
Criminalizacién Hasta B afios De10afiosa  Pena de
defacto  deprision prision perpetua  muerte

|
Noes
criminalizado

* Laley en Indonesia va a entrar en vigor el afio 2025
Fuente: ILGA, datos de marzo de 2023

¢Qué entiendes por «exilio sexual»?
¢Se puede justificar privar a las personas LGBT de sus derechos humanos por razones

de religion, cultura o tradicion?
(Creacion propia)

Figura 7. Bloque 1: Actividad 1 para la promocidn de la visibilidad
de la comunidad LGTBQ+ en niveles C1-C2
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Actividad 2a. Hay diversos tipos de preguntas: preguntas indiscretas, preguntas impertinentes, preguntas complejas, preguntas oportunas, preguntas
inocentes... Relaciona estas colocaciones del sustantivo «pregunta» con sus sinénimos.

Pregunta maliciosa

Pregunta descabellada

Pregunta impertinente

Pregunta inoportuna

Pregunta capciosa

Pregunta atinada

Pregunta sin pies ni cabeza Pregunta a bocajarro
Pregunta cartera Pregunta de doble filo
Pregunta directa Pregunta malis i

(Actividad extraida de www.profedeele.es - £so no se pregunta)

Actividad 2b. A continuacién, vas a ver los primeros 5 minutos de un programa titulado Eso no se pregunta. Después de visualizar el video, en parejas, responde

a las siguientes preguntas.

Eso no se pregunta: Drag queen 1

El mundo de las «Drag Queens» se suele asociar al mundo de la noche, de las
drogas, de la prostitucién y de los asuntos turbios. ¢ Estas de acuerdo? Razona

tu respuesta.

La ropa tiene género. Hay ropa para chico y hay ropa para chica. { Qué opinas?
Segiin las y los entrevistados, ¢qué diferencias hay entre travesti y drag

queen?

Drag Queen Story Hour se inicié en San Francisco en 2015. En este espacio,
las drag queens cuentan cuentos a nifios y a sus padres en bibliotecas,

librerfas y otros espacios publicos
para celebrar la lectura «a través
del glamuroso arte del drag».
éCorre peligro el bienestar de los
nifios por rodearse de personas
LGBT o por tener acceso a
informacién sobre homosexualidad
apropiada para su edad?

(Actividad propia)

Figura 8. Bloque 1: Actividad 2 para la promocion de la visibilidad

de la comunidad LGTBQ+ en niveles C1-C2

Actividad 3a. Lee el texto y relaciona las siguientes fobias con su definicién. ¢Cuéales de ellas aparecen mencionadas en el texto anterior?

No, por favor, si yo no tengo prejuicios. Soy una
persona muy tolerante y abierta. Yo no discrimino.

Nunca. A nadie.

e hecho, me es indiferente la
condicion sexual o el color de piel. En realidad

todos somos personas y lo qu

1o me gusta es que
haya malas personas. Si discrimino a alguien cs
porque en el fondo, se lo ha buscado. ¥ yo tengo
derecho a ponerle la etiqueta de mala persona
Faliaria mds. Bueno, si, a veces no hay una mala
persona. A veces hay malas personas. O grupos de

malas personas. Pero yo no simplifico ni tengo

prejuicios, zeh? Faltaria mis.

Por ejemplo, los inmigra i yo no tengo nada

en contra. Pero fjate en los menas en particular

En mi ciuda

eto, hay un barrio en el que
no se puede mi entrar porque todos son unos
{ nunca me han robado, ni
conozeo a nadie a quien se lo hayan hecho. Pero me

delincuentes. A

lo han dicho. Da igual que mi casa esté en una
urbanizacion con vigilante y cimaras de seguridad.

Da igual que no me

va ni siquiera aproximado a

ese barrio donde esté ese centro de m 5. Me.

han dicho que la situacion ahi es cada vez peor. ¥

punio. Lo s¢ de muy

Fobias, prejuicios y estereotipos

¥ luego, los pobres. Ahora se ha puesto de moda la
palabra aporofobia. Fobia al pobre, dicen. Pero que
conste que no es mi caso, ;h? No tengo ningin
problema en dar limosna, sin ir més lejos, al
mendigo que pide a la puerta de la iglesia (aunque
me han dicho que luego so gasta lo que recauda en
alcohol). En el fondo, quizé ese sea el problema.
Cada cual tiene lo que se merece. Sin ir mis lejos,
yo mismo. Lo que yo tengo es fruto de mi
esfuerzo. Nada tiene que ver mi posgrado en

pagado por m

padres ni m
particulares cusndo flaqueaba en
matemdticas, ni los veranos pasados en Inglaterra
para aprender inglés, ni que mi primer trabajo

ien hecho

fitera en el negocio familiar. Yo so

a si mismo. Y no es cuestion de vanidad, ;eh?

d con los pobres me pasa como con los.

Nada contra los gordos pero no tengo por

qué aguantar sus olores ni ver sus frentes sudadas

i olerles las axilas en el transporte piblico. Ya,
bueno, es verdad, yo no uso el transporte piblico.
Que conste que lo usaria si no oliera tan mal, ;eh?

ZPero tanto cues

a ir al gimnasio o, ponga

caso, hacerse un tratamiento en las
sudoriparas? (5, vale, ya sé que cuesta, pero hay que

invertir en uno mismo, ;na?).

Y en cuanto a las fem yono sé qué reclaman. Ni
machismo i feminismo, igualdad. ;Que el antonimo
del machismo e la misandria? A mi no me lies con ¢l
vocabulario.

¥ de gays, lesbianas, transexuales y demas fauna ya ni
hablamos. Una cosa es lo que hagan en casa y otra
cosa es lo que hagan en la via piblica. Yo tampoco voy
de la mano con mi pareja. Bueno, si que lo hago, pero
o mio es normal. Lo de ellos no.

En fin, que nosotros no somos los malos. Pero es que

hay determinada gente que... Al fin y al cabo, mi

rechazo se basa en criterios logicos v objetivos. Bueno,
s, discriming, pero con clase, Odio con conocimiento

de causa. Odio con criterio y amor.

Fobia hacia las personas con sobrepeso

Islamofobia

Fobia o rechazo hacia las mujeres

Gordofobia

Fobia hacia las personas transexuales

Aporofobia

apariencia.

Fobia hacia los homosexuales

Misoginia

Fobia hacia las |

Homofobia

superficial.

Fobia hacia los extranjeros

Transfobia

Fobia hacia las personas de religion musulmana [cB

Lesbofobia

discutible.

Fobia hacia las personas pobres o sin techo

Xenofobia

Mena: acrénimo de Menor
Extranjero No Acompaiiado.
Se refiere a los inmigrantes sin
padres o tutores menores de
edad.

Saber algo de muy buena
tinta: saber algo de una fuente
fidedigna.

Flaquear: perder energia o
fuerza.
(Actividades extraidas de
www.profedeelees - Eso no se
pregunta)

Actividad 3b. Clasifica los marcadores argumentativos en azul segtn si:
1. Introduce un argumento que es realidad frente a otro que es

2. Introduce un argumento con mayor fuerza frente a otro mds
3. Introduce un argumento como un hecho cierto frente a uno

4. Introduce una concrecion después de una expresion mds general.

Figura 9. Bloque 1: Actividad 3 para la promocion de la visibilidad

de la comunidad LGTBQ+ en niveles C1-C2
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4.2 Bloque 2. Actividades para la promocion de la igualdad de género

En este bloque proponemos normalizar aspectos que tradicionalmente
han sido asociados al género masculino o femenino para evitar el bina-
rismo. Para ello, en temas de niveles iniciales, como la ropa, queremos
evitar asociar determinadas prendas a cada género e incluir imagenes
de personalidades que hoy en dia representan una ruptura del canon
(ver Figura 10). A su vez, proponemos eliminar la asociacion salud-dieta,
qgue consideramos nociva cuando se habla de estilos de vida saluda-
bles, promoviendo una visién mas inclusiva del cuerpo femenino (ver
Figuras 11y 12). Por ultimo, en niveles mas avanzados, hemos creado
actividades que fomentan la reflexién critica y el debate alrededor de
temas controversiales como el micromachismo (ver Figuras 13, 15 18),
el 1éxico sexista (ver Figura 14), la desigualdad o el amor romantico (ver
Figuras 16y 17).

Actividad 1a. Manuel y Manuela van de vacaciones a |biza. ¢ A quién pertenece estds prendas?

SuCBn —
& A SON

Actividad 1b. ¢Qué llevan estas personas? Describe a las siguientes personas,

(Creacién propia)

Figura 10. Bloque 2: Actividad 1 para la promocién del feminismo
y la igualdad de género en niveles A1-A2
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Acti

lad 2. ¢Sabes lo que es "la operacion bikini”? Observa estas imégenes con consejos para realizar la famosa “operacién bikini”. ¢Estds de acuerdo con
los consejos?, ¢por qué? ¢Crees que son consejos positivos o negativos?, écrees que son consejos realistas? Identifica los verbos en imperativo en las imégenes
y escribe su forma en infinitivo correspondiente.

(6o cvssb N aatro ek | [ OPERACION BIKINI ?g”‘,ﬁria"émn

1 Haz Ejercicio
?7_ Evita el alcohol
3.No te excedos enlos ’ (2 pmmmm—
dulces y az(eor
4. Evita los fritos. Es mejor co-
cinar ol horno, vopor, etc.
ﬁ 5. Sal a cominor cada dia R
6. Di odiés al coche: Coge la bici
7. Hidratacién: Bebe mucha agua
8. Utilizo cremas anticeluliticos y Ll
reafirmontes -~
. Duerme 8 horas R

10. Montente motivado/a. @e

QEE" Qe

OLYMPIA

Ahora, en parejas, escribid 5 consejos para una “operacion bikini” saludable utilizando el imperativo o las estructuras para dar consejos “debes” “tienes que”.
Luego, léelos en clase y comenta si crees que estos consejos son realmente buenos para nuestro cuerpo y nuestra salud mental, o no.

(Creacién propia)

Figura 11. Bloque 2: Actividad 2 para la promocién del feminismo
y la igualdad de género en niveles A1-A2

LA FALLA DE VALENCIA PARA VISIBILIZAR EL CANCER DE MAMA:

La comisién fallera Garcia Lorca-Olta de Valencia ha decidido este afio sensibilizar
sobre el cancer de mama con la figura de una mujer desnuda que muestra las
cicatrices de su mastectomia, inspirada en Cristina GGmez, una joven fallera que
ha sufrido la enfermedad y ha divulgado su experiencia en las redes sociales.

"En un principio pensé que iba a ser andnimo, sin cara", relata Cristina Gomez, pero
el artista fallero Ratl Martinez, conocido como Chuky, la convencié de que lo mejor
era usar su imagen para mostrar "una historia real, alguien que existe y que lo ha
vivido".

El resultado es la falla titulada "Pit" (pecho en valenciano), que presenta una gran
figura central de una mujer desnuda, sujetando en su mano derecha un corazén

rojo y el brazo izquierdo levantado mostrando las cicatrices de su mastectomia.
Del resultado, la joven asegura que su primera impresién fue "impactante" y se quedé en estado de "shock" al ver su cuerpo desnudo expuesto, pero también
sintié una "gran emocion" que se enriquecio con la gran cantidad de mensajes de apoyo que reci

tras la divulgacién de su historia. "Me aterroriza que haya
tanta gente que haya pasado por esto", sefiala. Cristina Gémez defiende que hay que "normalizar" este tipo de cuerpos y que "no hay que espantarse, ni
sentir miedo o rechazo", al tiempo que recuerda que también existe el cdncer de mama masculino, al que hay que darle mayor visibilidad. "Es una historia
dura que quiero transmitir desde el respeto y carifio”, manifiesta. Asegura asimismo que no puede "parar de sonreir" ante el resultado de la falla porque cree
que se ha conseguido "algo muy bonito".

Texito adaptado de: hitps://www.20minutos. es/noticia/5108654/0/la-
falla-de-valancia-p isibilizar-al- e Lt

de-una-mujer-con-cicatrices-de

- ¢Qué opinas del nombre del ninot? ¢ Te parece adecuado? ¢Se te ocurre otro nombre posible?

- ¢Por qué crees que Cristina queria un ninot sin cara?

- En el texto se describe en un pérrafo cémo es el ninot. Imagina que tienes que crear una falla para visibilizar algin elemento del cuerpo femenino o
masculino. Describe cdmo serfa tu ninot. Después, escribe esa descripcion en una app de creacidn de imagenes con IA, y copia el resultado. ¢Se parece a
tu idea principal? ¢ Por qué / por qué no?

Figura 12. Bloque 2: Actividad 3 para la promocién del feminismo
y la igualdad de género en niveles A1-A2
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Actividad 1a. Mira las siguientes vifietas de @feministailustrada. En ellas podemos ver ejemplos de micromachismos. éA qué hace referencia cada una de
ellas? ¢Has experimentado alguna vez esta situacion?

il

(imégenes extraidas de @feministailustrada)

Actividad 1b. ¢ Conoces los términos “machoexplicacién”, “despatarre”, “techo de cristal”, “patriarcado” o “cosificar”? Buscalas en internet y escribe con tus
palabras una posible definicidn.

Actividad 1c. Lee el siguiente texto titulade Las gafas violetas de Nuria Varela y danos tu opinidn.

Las gafas violetas
"Si son los ojos de las mujeres los que miran la historia,
ésta no se parece a la oficial. Si son los ojos de las mujeres
los que estudian la antropologia, las culturas cambian de
sentido y de color. Si son los ojos de las mujeres los que
repasan las cuentas, la economia deja de ser una ciencia
exacta y se asemeja a una politica de intereses. Si son los
ojos de las mujeres los que rezan, la fe no se convierte en
velo y mordaza. Si son las mujeres las protagonistas, el
mundo, nuestro mundo, el que creemos conocer, es otro.”

(texto extraido de Nuria Varela, Feminismo para principiantes) (actividad propia)

Figura 13. Bloque 2: Actividad 1 para la promocién del feminismo
y la igualdad de género en niveles B1-B2

Actividad 2. ¢ Nerviosa o inquieto? En la siguiente imagen se pueden ver los adjetivos que
suelen emplearse para referirse a nifios y nifias.

¥ ¢Podrias traducirlos a tu idioma?

v ¢Te parecen correctos?

v ¢Se te ocurren mas ej los de adjeti que se I en tu lengua y que

indirectamente discriminen a la mujer?

(imagen extraida de Nuria Varela, Feminismo para principiantes)

Figura 14. Bloque 2: Actividad 2 para la promocién del feminismo
y la igualdad de género en niveles B1-B2
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Actividad 3. Lee los siguientes titulares de algunos periddicos deportivos y responde a las siguientes preguntas.

L chces s st s n v .
e e e ey g o v s
o e e e

La lista de las atletas
ol.[mplmmeme atractivas

mujeres mis bellas en Rio 2016:
h-dwumd-ur«: il

Fotos: las 10 mujeres que te robarén

0y =
INTERNAGIONAL
Messi, Higuain y una
mujer, al
mejor gol del afio en

£C6mo trata la prensa el deporte femenino?

¢Qué actitudes reflejan los titulares?

£éCual crees que es el publico principal de estos diarios?

¢Quién crees que ha escrito este articulo, un hombre o una mujer?
éQué te hace pensar asi?

AN N NN U

éConsideras que se deberian crear periédicos exclusivamente
dedicados al deporte femenino?

(actividad propia)

Figura 15. Bloque 2: Actividad 3 para la promocidn del feminismo
y la igualdad de género en niveles B1-B2

Actividad 1. Los mitos del amor romantico.

1.Desde pequedixs, hemos ido absorbiendo muchos de estos mitos a través de
los medios que hemos consumido, ya sea directa o indirectamente. Estos

mitos los podemos encontrar en peliculas, en videojuegos, en la miisica, en
la publicidad, en las

en el texto y busca un cjemplo de una pelicula o serie que hayas visto, un
anuncio, un libro, una cancién, un videojucgo...y explicalo.

2Progmtae pars debate: Te cansiders vitima de esto mito? 1Cullcrees
que es el mito

st Si leyeras las siguientes afirmaciones en Twitter. {arias
retweel? En grupos, comentadlo.y justificad vuestras respuest

desmontar ¢l amor roménticot Hoy en dia existen muchas
formas de divulgar y transmitir el mensaje de lo que verdaderamente implica
una relacion sana. Un buen ejemplo de sto cs la novela grifica “diotizadas" de
Moderna de Pucblo (@modernadepucblo), en la que se satirizan los cuentos
clisicos de princesas de Disney desmontando los mitos y creando escenas mis
sanas, eales y modernas. Lstos son algunos cjemplos:

No seas a mujer que. = =
una relacién? stla o LA SIRENITA
estos mitoa? jCrees que las nuevas tecnologias ayudan a fomentar el amor e que un hombre m‘o"“‘:uw"’” t
roméntico? ;De qué manera? ek o> P
2.0bserva el siguiente video y comenta:
2) 4Qué mitos se mencionan?
b) ;C6mo se describe el mito del principe azul?
Cuiles son lus caracteristicas de *la mujer ideal® que se critican en el
L2 porej que e quere de
verdad es aquella que.
Quiere, te elige a ti en todo. locura, no es amor
momento
conacerme? conte tus alas, to eres.
-Teesperaba. ‘quién decide lo alto que
Quieres volar

(Actividad propia)

Figura 16. Bloque 2: Actividad 1 para la promocién del feminismo
y la igualdad de género en niveles C1-C2
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Actividad 2. A continuacién vamos a ver el documental ¢Qué cofo estd pasando? (2019). Una vez visto:

v' ¢Cuales son los temas principales que
destaca el documental?

v Comenta el documental con tu compafieroy
destaca con qué aspectos estas de acuerdo y con
cuéles no.

v' éComo es la situacion en el Reino Unido? Si
no eres de Reino Unido, éen tu pais es similar?
v Redacta una sinopsis del documental de
entre unas 250 palabras.

(Actividad propia)

Figura 17. Bloque 2: Actividad 2 para la promocidn del feminismo
y la igualdad de género en niveles C1-C2

Actividad 3. A continuacion tienes una lista de lecturas. Tu
profesor te va a asignar una de ella. Lee el texto que se te
ha asignado y, para la proxima sesién, tendras dos minutos
para explicar en clase sus ideas principales. Puedes hacer
una presentacion en PowerPoint, un pdster o crear un
video de TikTok explicando el contenido del texto.

MORDER LA

Bl i 0L LBAD B

Leticia DAERA

=
]
x
=g
[+]
w

¢Qué es el patriarcado?
Micromachismos.

El mito de la mejor amiga.
Masculinidad y feminidad.

Ni monjas, ni putas, ni brujas.
Orgasmos y sexo en Nueva York.
Cultura de la violacién.

RO KRR

(Actividad propia)

Figura 18. Bloque 2: Actividad 3 para la promocidn del feminismo
y la igualdad de género en niveles C1-C2

4.3 Bloque 3. Actividades para la promocion de la visibilidad de la
comunidad LGTBQ+ y el feminismo

En este ultimo bloque, con las Figuras 19, 20 y 21, mostramos como
ambas tematicas pueden tratarse en el aula de forma conjunta. Estos
materiales incluyen a ambos colectivos indirectamente a la vez que tra-
tan otros temas de la cultura hispanica.
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Actividad 1. En parejas, busca la informacién personal de estos personajes piblicos, describelos fisicamente y menciona qué tienen en comdin.

PARA COMUNICAR + nombre y apellidos
Se llama... tiene + [afios]
Maria Torres es + de + pais
vive en + lugar
tiene + descripcién fisica
es + profesién / descripcién fisica

Nombre: Nombre:
Edad: Edad:
Nacionalidad: Nacionalidad:
Residencia: Residencia:
Profesi Profesi

Descripcién fisica: Descripcién fisica:

Nombre:
Edad:

Nacionalidad:

Nombre:
Edad:
Nacionalidad:
Residencia:
Profesidi
Descripcién fisica:

Descripcién fisica:

[ |

Elizabeth Duval

Alana Portero

(actividad propia)

Figura 19. Bloque 3: Actividad para la promocidn de la visibilidad
de la comunidad LGTBQ+ y el feminismo en niveles A1-A2

Actividad 1a. En tu pais / cultura, ése celebra el dia del padre y el dia de la madre? Si es asi, écuando se celebran? (Se celebran estos dias en la escuela? éDe
qué manera? ¢Qué sucede cuando se celebra el dfa del padre o de la madre en familias monoparentales en las que hay solo dos padres o dos madres?

Actividad 1b. Mira este video en el que la gente de la calle opina sobre este temay clasifica las razones que aportan cada uno de los dos “bandos” para justificar
su punto de vista:
A favor del dia del padre/ dia de la madre A favor de un dia de las familias

v Las personas que salen ene le video utilizan expresi idiomaticas c

como “estoy que me subo por las paredes” y “cagando leches”. Explica

con tus palabras su significado.

v {Qué adjetivos usarias para calificar cémo se siente la persona que habla en el video?

v ¢Crees que esta persona esté expresando su opini6én de forma respetuosa? ¢Por qué? Utiliza ejemplos concretos que has escuchado en el video para
justificar tu respuesta.

v Transcribe el discurso del hombre en un tono mas formal y educado. Indica qué recursos has utilizado para ello.

(actividad propia)

Figura 20. Bloque 3: Actividad para la promocion de la visibilidad
de la comunidad LGTBQ+ y el feminismo en niveles B1-B2
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Actividad 1. ¢Has escuchado hablar de las chirigotas? En grupos buscad en internet qué es una chirigota y cread una definicién con vuestras propias palabras.

A continuacién, vamos a ver dos chirigotas: Pasodoble “Orgullo
Eterno” de la comparsa La Eternidad y The Mamas & The Papas
alifias de Las Juanis Joplin — Cadiwoman.

v En dos grupos, cada uno deberd resumir los temas
principales de su chirigota.

v éQué caracter tienen las chirigotas?

v ¢Te parecen relevantes los temas que tratan?

v En grupos, crea un verso que te gustaria afiadir a la letra
de la chirigota que ha tocado.

(actividad propia)

Figura 21. Bloque 3: Actividad para la promocidn de la visibilidad
de la comunidad LGTBQ+ y el feminismo en niveles C1-C2

5. CONCLUSIONES

El aula conforma un espacio donde el estudiante adquiere conocimien-
tos de indole linglistica y cultural. Es por ello por lo que, como docentes,
hemos de tener en cuenta que «la lengua no es un mero instrumento
para efectuar la comunicacion, sino que ademads se erige como una po-
derosa herramienta sociopolitica que contribuye a la creacién de dife-
rentes ideologias» (Campo Sénchez, 2021, p. 44). El andlisis del material
educativo de este trabajo pone de manifiesto una significativa insuficien-
cia en cuanto a la inclusién y el tratamiento directo, o indirecto, de te-
mas de controversia social (Soley, 1996) o temas polémicos (Stenhouse,
1987), en nuestro caso de indole feminista y LGBTQ+. Como sefiala Sal-
via Rodriguez (2017, p. 112), «esta situacion es, ademds de injusta, con-
traproducente para toda la comunidad educativa, pues puede acarrear
consecuencias para el aprendizaje» al ignorar y desestimar las identida-
des de nuestros alumnos. Durante la exploracién de los manuales acerca
del tratamiento de la mujer en la clase de ELE, hemos podido constatar
cémo todavia apenas existen actividades que aborden esta cuestién. De
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la misma forma, también hemos podido observar que el tratamiento que
recibe la comunidad LGTBQ+ esta filtrada en base a una lente hetero-
normativa. Esta representacién limita la diversidad dentro del espectro
LGBTQ+ al reflejar unicamente aquellas identidades y experiencias que
se alinean con las convenciones heterosexuales, excluyendo asi a otras
identidades y realidades, como las personas trans, queer o de género
binario o no conforme, entre otros. Al igual que en Engra Minaya (2020),
los resultados de nuestras encuestas también reflejan una actitud posi-
tiva del estudiantado hacia el material de tematica LGTB+ y de igualdad
de género. Sin embargo, como sefialan Salvia Rodriguez (2017) y Engra
Minaya (2020), los manuales analizados no evidencian actitudes favora-
bles hacia el colectivo, siendo este, en el peor de los escenarios, invisibi-
lizado, y en el mejor, abordado de manera desafortunada. De igual forma,
entendemos que la solucién no radica en incluir constantemente perso-
najes LGTBQ+ de manera esporadica y superficial en el curriculo o tratar
el feminismo de forma constante en el aula. Creemos, no obstante, que
todos los alumnos, independientemente de su género o identidad sexual,
deben poderse sentir igual de representados en las actividades de clase.
Por ende, el objetivo final es promover aulas que no solo sean tolerantes,
sino también libres y criticas en las que se celebren las diferencias y se
combatan las desigualdades y discriminaciones.
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RESUMEN

En el nivel C1 de espafiol (MCER), el estudiantado aprende a redactar di-
versos tipos de textos para demostrar su competencia lingtiistica. En la
clase de Language Paper 1, asignatura de espafiol como lengua extran-
jera en la Universidad de Edimburgo, se estudian los textos argumen-
tativos, descriptivos, periodisticos y publicitarios, tanto en contextos
literarios como no literarios. La disponibilidad de ejemplos le permite
al estudiantado identificar caracteristicas de los géneros, herramientas
linguisticas y semanticas, y modelos de escritura, ademas de enrique-
cer su comprension de las culturas hispanohablantes. Esta propuesta
parte de la voluntad de ampliar la diversidad de ejemplos con textos
producidos por mujeres escritoras.

La intencidn original de este anadlisis era sefalar la falta de textos es-
critos por mujeres. Sin embargo, conforme avanzaba la investigacion,
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resulté obvio que seria mas valioso destacar las ventajas de aumentar
la presencia de ejemplos escritos por mujeres que denunciar su ausen-
cia. Por tanto, se cred un repositorio de textos de autoria femenina para
evaluar si la lectura de textos de mujeres fomenta una «una posicion
descentrada [...] y la toma de conciencia y una ética de autocritica cultu-
ral» (Hortal Sandoval, 2017, p. 77); si proporciona acceso a un panorama
literario que trae consigo una «nueva forma de concebir e interpretar el
entramado cultural» (Garcia Villalba, 2019, p. 2) y si el crear un reposito-
rio con textos de mujeres permite reconocer a «<mujeres genias y olvida-
das» (Moncada Guevara, 2021). Desde septiembre 2023, el repositorio
esta disponible para el estudiantado de la Universidad de Edimburgo
que solicite acceso a él y sus efectos esperan a ser medidos.

PALABRAS CLAVE

Literatura de mujeres, despatriarcalizacion, canon literario, repositorio
digital, escritura de mujeres, diversificacion de la ensefianza del espafiol.

ABSTRACT

In the C1 level of Spanish (MCER), students learn to write various types
of texts demonstrating their linguistic competence. The course Langua-
ge Paper 1 is a Spanish language module at the University of Edinburgh
and requires students to write argumentative, descriptive, journalistic,
and advertising texts, both in literary and non-literary contexts. We use
examples as a didactic strategy to help them identify genre characteris-
tics, linguistic and semantic tools, and writing models, enriching their
understanding of Spanish-speaking cultures.

The original aim of this intervention was to widen the range of exam-
ples produced by women writers. However, as the research project
developed, it became obvious that it would be more valuable to em-
phasise the benefits of increasing the presence of texts authored by
women. As aresult, | created a repository of texts by female authors to
ascertain if reading women's texts promotes a decentred position [...]
and cultural self-awareness and self-critique» (Hortal Sandoval, 2017,
p. 77); if it provides access to a literary landscape «that brings about
a new way of conceiving and interpreting cultural interconnections»
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(Garcia Villalba, 2019, p. 2); and, if creating a repository with women'’s
texts allows us to acknowledge «genius women who have been forgo-
tten» (Moncada Guevara, 2021). From September 2023, the repository
is available for students at the University of Edinburgh who required
access to it.

KEYWORDS

Women'’s literature, dismantling the literary canon of patriarchy, digital
repository, women'’s writing, diversifying Spanish teaching.

1. INTRODUCCION

De acuerdo con el Marco Comun Europeo de Referencia para las len-
guas, los y las usuarias con un nivel C1, pueden producir textos claros,
bien estructurados y detallados sobre temas de cierta complejidad.
Cuando el objetivo es que nativos y nativas del inglés puedan redactar
distintos géneros de textos, contar con ejemplos les permite apreciar
cémo se utiliza la lengua e incluso formular un estilo aspiracional. Esta
propuesta resulté después de que durante el tutorial de Language Paper
1, el estudiantado debia realizar la Actividad 7, del «Capitulo 1: El texto
narrativo» del libro Técnicas de escrituras en espafiol y géneros textuales
de Javier Mufioz-Basols y Yolanda Pérez Sinusia. Esta consiste en iden-
tificar en fragmentos de textos si se presenta una anticipacién o una
evocacion (Mufioz-Basols y Pérez Sinusia, 2022, pp. 20-21).

En términos de diversidad, el libro acertadamente incluye autores de
tres nacionalidades: Julio Cortazar (Argentina), José Donoso (Chile),
Juan Marsé (Espafia) y Antonio Mufioz Molina (Espafa). Sin embargo, el
estudiantado tuvo varias dificultades realizando la actividad sobre todo
con el texto de Cortazar, incluso cuando se les brindé el cuento comple-
to, y hasta una animacion. Con el fin de aclarar las dudas que el ejercicio
habia generado, se disefi¢ una actividad similar utilizando dos parrafos
del inicio de Los recuerdos de porvenir de Elena Garro (Garro, 2015); con
este, todos y todas pudieron rapidamente identificar la anticipacion y la
evocacion, asi como el uso de marcadores discursivos y el manejo de
tiempos verbales para lograr ambas figuras retéricas.
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Posterior a esta actividad, y apreciando que no se habia incluido el texto
de ninguna mujer, se comenzé este proyecto. Originalmente, la propues-
ta consistia en identificar y cuantificar la brecha de género presente en
los libros de texto para ensenar el espafiol; es decir, el contabilizar cuan-
tos de los ejemplos en estos libros eran de autoria masculina y cuantos
femenina. Al realizar la investigacion documental inicial, resulté mas per-
tinente realizar un ejercicio propositivo. Es decir, en lugar de sefialar la
brecha, crear una herramienta que posibilite el acceso a textos escritos
por mujeres que puedan ejemplificar los diversos géneros textuales que
el estudiantado de C1 analiza. El objetivo general de este proyecto fue
seleccionar una serie de textos femeninos que ejemplificaran diversos
recursos literarios y retéricos. Durante tres meses se seleccionarony cla-
sificaron los escritos; la clasificacién corresponde a la que utilizan Mu-
fioz-Basols y Pérez Sinusia (2022) dado que, al ser el manual que se utili-
za en la Universidad de Edimburgo, seria mas facil para los y las usuarias
navegar y encontrar los ejemplos adecuados para resolver sus dudas.

En 2023, la artista y activista Lorena Wolffer, la escritora Vivian Abens-
hushan y la performer Nadia Lartigue discutieron las incidencias de los
discursos feministas en la esfera publica llegando a dos conclusiones: la
primera, que las acciones de denuncia y sefializacion, aunque relevantes,
no han reducido la brechas de género ni la violencia contra las mujeres;
la segunda es que los feminismos se estan movilizando hacia la crea-
cion de plataformas en las que es posible acceder a voces que reflejan
la diversidad social (Abenshushan y otros, 2023). Concebir la literatura
como un espacio publico fortalecio el objetivo de elaborar un repositorio
que ofrezca una amplia pluralidad de voces femeninas. Con este propo-
sito, se consultaron obras compilatorias de textos de mujeres, o estu-
dios que destacaban las ventajas de reducir la brecha en la literatura. A
partir de estas consultas, se realizé una primera seleccién de textos que
mostraran la diversidad y pluralidad hispanohablante y fueran ejemplos
explicitos de los contenidos a estudiar. Con esta seleccién, se cre6 un re-
positorio digital abierto en el que se han clasificado fragmentos u obras
breves escritas por mujeres. Los escritos se clasifican en cinco catego-
rias de acuerdo a los objetivos de las autoras o el medio en el que fueron
publicados y siguiendo la clasificacion de Mufioz-Basols y Pérez Sinusia
(2022): textos argumentativos, narrativos y descriptivos, periodisticos y
una seccion especial dedicada a figuras retoricas.
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Se procuro6 incluir a autoras de todos los paises hispanohablantes y se
sefalo la nacionalidad utilizando pequefias banderas que aparecen a un
lado del nombre de la autora y una breve descripcién de lo que ofrece
cada recurso. Sin embargo, el repositorio incluye una valoracién en la que
se reconoce que una herramienta como esta no puede ser el resultado de
una labor individual. Por tanto, se ofrece la posibilidad de escanear un co6-
digo QR para acceder a un formulario anénimo en el que se puede solici-
tar la inclusion de mas autoras justificando y explicando el tipo de recurso
gue se propone sumar. El acceso al repositorio es voluntario y se le ofre-
cio al estudiantado durante el 2023. Ademas, durante el Encuentro ELEUK
2023, se compartieron los vinculos con otros docentes de Espaniol Len-
gua Extranjera asistentes al congreso. Para reconocer el impacto que el
repositorio puede tener en la ensefianza del espafiol como lengua extran-
jera, es necesario hacer mas difusion del Repositorio de mujeres escrito-
ras. Este esta disponible en el siguiente hipervinculo: https://view.genially.
com/644293812eec2300117a9763. Durante el ciclo escolar 2024-2025,
el repositorio estara disponible como un recurso complementario para el
estudiantado de Language Paper 1 de la Universidad de Edimburgo.

Para aclarar con mayor precision el motivo por el que se cambié el obje-
tivo de la investigacidn, la primera seccidn de este articulo estara enfo-
cada en presentar el panorama literario que enfrentan las escritoras en
espanfol, mientras que, en la segunda seccidn, se detallaran las funcio-
nes y posibilidades que ofrece el repositorio para quienes se dedican a
la ensefianza del espafiol.
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Figura 1. Portada del repositorio de mujeres escritoras
https://view.genial.ly/644293812eec2300117a9763
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1.2 Marco tedrico: la situacion que enfrentan las escritoras hispanoa-
mericanas

Es importante destacar que las mujeres hispanohablantes han enfren-
tado diversos retos, obstaculos y violencias desde que el espanol se ex-
tendid en los territorios colonizados. Podriamos comenzar esta critica
desde el siglo xvil con Sor Juana Inés de la Cruz como primera pluma
latinoamericana en espafol y una mujer talentosa e increiblemente re-
levante para el pensamiento occidental hispano. Sin embargo, por moti-
vos pedagogicos y de familiaridad del estudiantado con el lenguaje, este
analisis se limita al marco temporal del siglo xx, no exento de casos de
exclusién y silenciamiento hacia mujeres escritoras por parte de edito-
riales y medios de divulgacion. Por ejemplo, varias autoras denunciaron
qgue el Boom Latinoamericano fue un movimiento falocéntrico, como se-
fiala Marrén (2017): «En el boom mads intimo, aun capitaneado por la
implacable Balcells, las mujeres no acostumbraban a ser consideradas
colegas ni interlocutoras validas». El caso espafiol no es muy distinto, y
esto se puede observar en materiales como el documental A las mujeres
de Espafa. Maria Lejarraga (Hojman, 2022). En este se invita a mujeres
escritoras (Rosa Montero entre otras) y académicas a denunciar la des-
igualdad y la violencia que enfrentaron y enfrentan las mujeres dedica-
das a la escritura, tomando como estudio de caso a Maria Lejarraga.

La carencia de escritos femeninos no corresponde con el nimero de
escritoras. Es mas bien una continuidad de la desigualdad que enfren-
tan en esta esfera, como sefiala Maria Camila Moncada Guevara: «las
mujeres no sélo han estado a la sombra, tras bastidores, sino que tam-
bién han sido sombrias o ensombrecidas, habitantes del dolor y el ano-
nimato. Pese a ser también creadoras, se han quedado sin laureles ni
ovaciones» (2021). La denuncia de Moncada Guevara se confirma al ob-
servar los resultados presentados en el diagnostico Mujeres en poder
de la palabra (2021). En este se presentan datos sobre la desigualdad
en la esfera literaria en cuatro paises latinoamericanos: Ecuador, Hondu-
ras, Guatemala y México. En Ecuador, el 77% de los premios de literatura
han sido otorgados a hombres y el 75% de las columnas en los periddi-
cos mas influyentes son hombres. En Guatemala, el 79% de los gana-
dores del Premio Nacional Miguel Angel Asturias han sido hombres. En
Honduras, el 87% de los articulos de opiniéon en medios fueron firmados
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por un hombre. Finalmente, en México, el 79% de las entradas del Dic-
cionario de escritores mexicanos siglo XX son sobre hombres y el 70%
de los libros comercializados son de autoria masculina. En Espafia la si-
tuacién no es mucho mejor; segun datos de El Ministerio de Cultura sélo
cuatro mujeres han recibido el Premio Cervantes contra 38 hombres, 11
mujeres han sido académicas de la Real Academia Espafola y el 62%
de los libros publicados en 2021 fueron escritos por un hombre. Todos
estos son mas preocupantes si se contrastan con el numero de mujeres
estudiando disciplinas humanistas (60% mujeres) o periodismo (61%).
Sin embargo, aunque este tipo de analisis son muy valiosos, son muchas
ya las voces que denuncian este tipo de discriminacién y, dado que la
clase de redaccion no se enfoca en fomentar el pensamiento feminista,
en breve resulté evidente que mas que brindar un diagndéstico, lo que se
necesitaba era una herramienta que permitiera contrarrestar la carencia
de voces femeninas disponibles para la ensefianza del espafiol.

2. LAHERRAMIENTA: LAS FUNCIONES DEL «REPOSITORIO DE
MUJERES ESCRITORAS»

Mas que abonar a las denuncias de la desigualdad entre mujeres y hom-
bres, resultd pertinente crear una plataforma en la que se promovieran
las voces femeninas que pueden ser de utilidad para ejemplificar algu-
nos tipos de texto en espafiol. El repositorio no se presenta como un ins-
trumento terminado, al contrario, comprendiendo que la formacion de
saberes suele resultar de una labor colectiva, se ofrece como una herra-
mienta abierta a que quienes la utilizan puedan aportar mas ejemplos.

En lo que se refiere a textos argumentativos, el repositorio ofrece 16
ejemplos de ejercicios argumentativos entre los que se cuentan trabajos
de contraargumentacion, argumentacion numerada, presentaciones de
hipdtesis, argumentaciones con citas, cierres de premisas y utilizacién
de preguntas retéricas. El valor de explorar este tipo de textos de auto-
ria femenina se justificd a partir de las observaciones que Inés Hortal
Sandoval destaca sobre lo que aporta la lectura de ensayos escritos por
mujeres: responden a «cual es la hegemonia, cual es la identidad de los
pueblos latinoamericanos y en que consiste la cultura de Latinoamérica
[para este caso, hispanohablantes]» (Hortal Sandoval, 2017, p. 76);
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ofrecen «una toma de conciencia y una ética de autocritica cultural del
discurso de humanidades» (Hortal Sandoval, 2017, p. 77) y permiten
una vision descentralizada sobre la historia. Los y las estudiantes en-
cuentran en el repositorio ejemplos de como presentar una hipoétesis,
estructura de contraargumentacion, utilizacién de citas para proponer
un argumento original, conceptualizacion y empleo de preguntas reté-
ricas. Ademas, para garantizar que se cumplieran estas cualidades, se
buscé que el repositorio brindara la mayor pluralidad posible incluyendo
textos de siete nacionalidades distintas y algunas originarias.

La pluralidad y diversidad de nacionalidades y etnias en la ensefianza del
espafiol no sélo refleja la realidad de las identidades hispanohablantes,
sino que también enriquece la variedad lingistica. Por tanto, se procur6
que el repositorio incluyera la mayor cantidad posible de ejemplares de
todos los paises hispanohablantes. Se propone que el repositorio permita
acceder a voces femeninas diversas y asi conocer a: «ese gremio de la
sociedad que solia olvidarse o apartarse en el campo literario y periodis-
tico [...] la situacién de los marginados y de todas aquellas personas que
habia sido apartadas de lo que podriamos llamar el centro social» (Garcia
Villalba, 2019, p. 8). En pocas palabras, se podria afirmar que, sin los tex-
tos escritos por mujeres, la comunidad estudiantil sélo obtiene un pano-
rama parcial del mundo hispanohablante que no comprende todas las
realidades de quienes dia a dia hacen uso del hablay la lengua castellana.

El repositorio digital fue creado en la plataforma Genial.ly y es de acceso
gratuito; en primera instancia, la seleccion de textos la realiz6 individual-
mente la Dra. Natalia Stengel a partir de antologias de literatura feme-
nina que consulté (Barrera, 2023; Garcia Villalba, 2019; Hortal Sandoval,
2017; Marrén, 2017), premios literarios y periodisticos, intercambio con
colegas de diversas nacionalidades y recomendaciones en medios que
promueven la literatura de mujeres, como el podcast Hablemos de es-
critoras. Sin embargo, no se propone que sea una herramienta ya termi-
nada, al contrario, permanece abierta y ofrece un vinculo para llenar un
formulario con el que los y las usuarias puedan sugerir la inclusion de
mas textos escritos por mujeres.

Aunque se trata de una hipdtesis que aun no ha sido comprobada
pues depende del uso que hagan los y las estudiantes y el profesorado
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permitira conocer: «ese gremio de la sociedad que solia olvidarse o
apartarse en el campo literario y periodistico [...] la situacién de los mar-
ginados y de todas aquellas personas que habia sido apartadas de lo
que podriamos llamar el centro social» (Garcia Villalba, 2019, p. 8).

En lo que se refiere a los textos narrativos y descriptivos, en el repo-
sitorio se ofrecen 31 ejemplos de ambos tipos escritos por mujeres
de diez nacionalidades distintas. Entre los elementos que se pueden
identificar, estan ejemplos de incorporacion de elementos histéricos en
la narrativa, descripciones metaféricas y contextuales, intersecciones,
balance entre narracion y descripcion, uso del subjuntivo, adverbios y
adjetivos, estructura de microcuentos, narraciones ciclicas, colocacién
de adjetivos, trabajo con dialogos y uso del «vos», «ti» y «usted». Es
importante destacar que este acceso a la subjetividad femenina escapa
del esencialismo al comprender que esta emerge «de una experiencia
historizada y no de una sustancia de lo femenino» (Lépez Gonzélez,
1995, pp. 13-48). Por esto, se entiende que «la condicién femenina es,
entonces, una posicién particular y relativa en un contexto histérico y
social cambiante» (Lopez Gonzélez, 1995, pp. 13-48). Por tanto, el re-
positorio incluye plumas de mujeres, incluyendo a las mujeres trans, de
distintos contextos politicos, sociales e histéricos. Ademas, cuando se
trata de autoras mas contemporaneas, su inclusién también supone un
reconocimiento de voces que escriben desde la pluralidad y lo colectivo
como Vivian Abenshushan,’ quien afirma que la escritura de mujeres
que resulta de talleres de escritura que retan lo patriarcal conlleva a que
las mujeres que escriban se comprendan como: «un catalizador a través
de la cual se socializan muchos saberes y conversaciones» (2018, p.
24). Para quienes procuran una redacciéon mas creativa acompafada
de figuras retodricas, el repositorio incluye ejemplos de 15 figuras retori-
cas elaboradas por mujeres: metafora, simil, elipsis, flashback, hipérbo-
le, aliteracion, oximoron, prosopopeya, retruécano, quiasmo y paradoja.
Dentro del repositorio se les dio una seccién por separado debido a que
varias de éstas forman parte de poemas, un tipo de escritura que no
necesariamente se le ensefa al estudiantado, sin embargo, existen los

T En coherencia con esto, Abenshushan ha comenzado a firmar con su nombre en-
teramente en mindsculas, como un acto de igualdad con las otras, y acompafa su

nombre de et al.
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y las que quieren arriesgarse con un estilo mas retérico y, por tanto, la
disponibilidad de ejemplos especificos puede facilitarles el comprender
cémo se construyen las figuras.

Finalmente, esta la seccion dedicada a textos periodisticos. No sobra
mencionar que la disponibilidad de cronicas, reportajes, entrevistas y
articulos de opinién escritos por mujeres le brinda a la comunidad estu-
diantil la posibilidad de analizar y explorar ciertos temas con perspec-
tiva de género. En esta seccion se presentan 27 textos periodisticos
escritos por mujeres de 12 nacionalidades distintas. Entre los géneros
periodisticos que se incluyeron esta la crénica, el editorial, reportaje, en-
trevista, descripcién periodistica y el uso de testimoniales e investiga-
cion etnografica. Esta seccion, no sélo permite acceder a diversos géne-
ros, ademas supone el explorar temas que el estudiantado ha estudiado
o analizado en otras clases desde una perspectiva distinta.

3. CONCLUSIONES

Se propone el repositorio como una herramienta para incrementar la ex-
posicion del estudiantado de espanol como lengua extranjera a textos
escritos por mujeres. Esto, con el objetivo de reducir las brechas que
existen entre la difusién y divulgacién de textos de autoria masculina
y los de autoria femenina. Dado que se propone como un repositorio
abierto y dependiente de la colaboracion, en lugar de uno terminado,
puede ser comprendido como una plataforma para dar a conocer voces
de mujeres que no han recibido suficiente atencion.

El uso del repositorio, hasta este momento, depende de la voluntad del
estudiantado. Durante el 2023, se les ofrecid la posibilidad de solicitar
acceso sin que esté incorporado en los materiales cotidianos para la en-
sefianza del espafiol. Por tanto, es pertinente mencionar que su eficacia
tanto como herramienta de ensefianza y como plataforma, aun no ha
podido ser apreciada. En este punto, es necesario generar mas alian-
zas interdepartamentales y con otras universidades para dar a conocer
la herramienta, recolectar mas ejemplos y poder atestiguar si los y las
estudiantes consideran contar con el repositorio como una fuente mas
para tener contacto con textos nativos.
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RESUMEN

Este articulo esta basado en una combinacién de conceptos y teorias
de aprendizaje y motivacién: la motivacién extrinseca e intrinseca, el
constructivismo social, la dinamica de grupo y el aprendizaje activo o
basado en tareas. Su objetivo principal es analizar el nivel de motiva-
cién e implicacién de estudiantes de lenguas en los proyectos de co-
laboracién internacional en linea (COIL del inglés Collaborative Online
International Learning), con un enfoque especifico en el fomento de la
motivacion por parte de los estudiantes. Este es un estudio de caso de
varios proyectos telecolaborativos que hemos estado organizando en la
Universidad de Durham desde 2021. El andlisis se basa principalmente
en un analisis comparativo entre los diferentes proyectos de la tasa de
abandono, retencion y participacioén en las actividades.
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PALABRAS CLAVE
COIL, motivacion, adquisicién de lengua.
ABSTRACT

This article is based on a combination of concepts and theories of lear-
ning and motivation: extrinsic and intrinsic motivation, social constructi-
vism, group dynamics and task-based active learning. Its main objective
is to analyse the level of motivation and engagement of language lear-
ners in collaborative international online projects (COIL), with a specific
focus on fostering learner motivation. This is a case study of several te-
lecollaborative projects that we have been organizing at Durham Univer-
sity since 2021. The analysis is mainly based on a comparative analysis
between the different projects of dropout, retention, and participation
rates in the activities.

KEYWORDS

COIL, motivation, language acquisition.

1. INTRODUCCION

Nadie puede negar la utilidad de los intercambios internacionales de
estudiantes de dos paises para la adquisicidon de una lengua. Desde
los llamados penpals o amigos por correspondencia, hemos recorrido
mucho camino, y ahora que la comunicacién a través de plataformas
como Zoom o Teams se ha vuelto mas comun después de la pandemia,
estos intercambios son cada vez mas populares. A pesar de esto, no
esta claro qué es lo que estimula o incita a que los estudiantes tomen
parte en estos proyectos, que mantengan el interés y que no lo abando-
nen una vez empezado.

El objetivo principal de este articulo es explorar como fomentar la mo-
tivacién de los estudiantes tanto para que se interesen en tomar parte,
como para que sigan implicados hasta la finalizacién del proyecto. Pri-
mero expondremos el marco tedrico, donde incluimos una definicién
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de lo que se suele considerar un proyecto COIL. Esto va seguido de la
descripcion y contextualizacion de los proyectos que han tenido lugar
en la Universidad de Durham desde 2021. Después presentaremos el
analisis comparativo de los diferentes proyectos desde la perspectiva
de la participacién, implicacion y la tasa de retencién de participantes.
El articulo termina con sugerencias y recomendaciones sobre la mejor
manera de reducir la tasa de abandono de los estudiantes e incrementar
su participacién en estos proyectos.

2. MARCO TEORICO

Hay varios conceptos teodricos relevantes para este estudio. Dos de
ellos son la motivacion intrinsecay extrinseca y el concepto de aprendi-
zaje activo. Segun Dornyei (2009a, 2009b) cuando nuestra motivacion
para hacer algo depende de factores externos como recompensas,
castigo o presiones de personas importantes en nuestras vidas como
nuestros padres o amigos, la motivacion es extrinseca. Sin embargo, si
hacemos algo porque disfrutamos haciéndolo o porque simplemente
estamos interesados en hacerlo, entonces la motivacién es intrinseca.
La motivacién intrinseca tiende a durar y a ser mas satisfactoria que
la extrinseca y, para que tenga lugar, se necesita autodeterminacién
(Ryan y Deci 2000, 2020). Por consiguiente, para que los estudiantes
estén motivados de manera intrinseca las tareas y actividades deben
ser relevantes para ellos, y, ademas, deben tener autonomia, tanto para
escoger como la habilidad para completar la tarea. De esto se deduce
gue cuanta mas eleccién tengan los estudiantes, mas intrinseca serd la
motivacién. Esto se relaciona directamente con la idea del aprendizaje
activo, segun el cual los estudiantes, en lugar de ser meros recipientes
pasivos del conocimiento impartido por, por ejemplo, el profesor, par-
ticipan de forma activa y experiencial en el proceso de aprendizaje. Es
decir, los estudiantes aprenden haciendo tareas o actividades (Schey-
vens y otros, 2008). Este tipo de aprendizaje crea mejores resultados
académicos para los estudiantes (Hanson y Moser, 2003) y ademas
estimula su interés y motivacion y ayuda a desarrollar su pensamiento
critico, sus destrezas sociales y habilidades para resolver problemas
(Scheyvens y otros, 2008).
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Se podria deducir que los intercambios internacionales en linea faci-
litan el aprendizaje activo por lo que los estudiantes deberian estar
mas intrinsecamente motivados, lo que no es necesariamente el caso
como veremos mas adelante. Por lo tanto, para poder entender la fal-
ta de motivacion por parte de algunos estudiantes en participar y no
abandonar estos proyectos, necesitamos tener en cuenta otros dos
conceptos: el constructivismo social y la dinamica de grupo. Segun
Vygotsky (1968, 1978), uno de los principales precursores del cons-
tructivismo social, el aprendizaje es social y el conocimiento se crea
colaborando con otros. Esto nos lleva entonces al concepto de dina-
mica de grupo, segun el cual, hay que tener en cuenta lo siguiente: el
grado de ansiedad que los miembros de un grupo puedan tener en un
principio; como ayudar a establecer un nivel de aceptacién entre los
participantes; y como crear un sentido de identidad de grupo (Dornyei
y Murphey, 2003). Por otra parte, también existe la nocién de «holgaza-
neria social» (Sdnchez Cuadrado, 2010, p. 213) segun la cual a veces
hay casos en que el trabajo cae en las manos de uno o dos miembros
de un grupo en lugar de compartirlo de forma igualitaria. Esta idea de
«holgazaneria social» es, como veremos, quizas solo relevante para el
tipo de intercambios que llamamos estructurados en el que participan
grupos de tres personas o mas.

Finalmente hay otro concepto relevante para entender algunos de los
proyectos de intercambios que tenemos en Durham: la competencia
intercultural. Segun el modelo de Byram (1997) para ganar esta com-
petencia es necesario que los estudiantes: adquieran conocimiento
sociocultural de la otra cultura; interpreten y se relacionen con docu-
mentos y textos de la otra cultura; desarrollen la habilidad de ganar
nuevos conocimientos de una cultura y de sus practicas culturales
para poder utilizarlas en las interacciones sociales; desarrollen una
conciencia critica cultural para poder evaluar de manera critica las
creencias y practicas de la otra cultura y también de la suya propia; y
desarrollen respeto por los demads cuestionando sus propios valores
y creencias. Como veremos mas adelante, uno de los objetivos de los
proyectos que denominamos «intercambios virtuales estructurados»
es fomentar la adquisicién de la competencia intercultural.
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3. TELECOLABORACION: DEFINICION Y TIPOS

Chun (2015) define la telecolaboracién como cualquier proceso de co-
municacion o trabajo con otras personas en diferentes ubicaciones
geograficas tanto en parejas como en grupos, a través de plataformas
en linea o cualquier otro medio virtual (cartas, emails, blogs, text-chat,
videoconferencia, redes sociales, etc.). Estos intercambios pueden se-
guir dos modelos: el modelo de e-tandem y el modelo mixto intercultural
(O’'Dowd, 2011; Chun, 2015).

3.1 Modelo e-tandem

En este modelo, basado en autonomia y reciprocidad (O'Rourke, 2007),
dos hablantes nativos de diferentes lenguas se comunican con el obje-
tivo principal de aprender las lenguas de cada uno de una manera sin-
cronica o asincronica. Se suele organizar dedicando un 50% del tiempo
a una lenguay un 50% a la otra lengua. Cada participante es, en la prac-
tica, un tutor que corrige los errores de su pareja y sugiere estructuras
alternativas. El papel del profesor en este modelo es tipicamente mini-
mo ya que los participantes asumen la responsabilidad de encontrar
los temas para discutir y también de corregir los errores de su pareja
(O’'Dowd, 2011). Este tipo de intercambio corresponde a lo que llama-
mos «intercambio no estructurado».

3.2 Modelo mixto intercultural

Este modelo requiere convenios entre dos instituciones en el que se
comparten proyectos y tareas entre dos clases en diferentes ubicacio-
nes geograficas. Generalmente enfatiza el aprendizaje experiencial y
crea la oportunidad de que los participantes se conozcan y se involu-
cren en proyectos significativos y relevantes y asi desarrollen habilida-
des comunicativas interculturales al involucrarse con las perspectivas
de sus compafieros (Guth, 2013).

Segln O'Dowd (2011) en los ultimos afios han surgido nuevos modelos
de intercambios telecolaborativos que son mas flexibles y adaptables.
De hecho, como sefala el autor en algunos casos los estudiantes se co-
munican en una lengua franca, o el intercambio puede ser multilingtie.
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En el caso presente, aparte del intercambio ‘no estructurado’ menciona-
do arriba, hemos organizado otros dos tipos de intercambio:

+ el «semiestructurado» en el que los profesores buscan temas y pre-
guntas para discutir en cada sesion semanal y los estudiantes ne-
cesitan subir a la plataforma de aprendizaje virtual un breve informe
bilinglie que incluya una captura de pantalla como evidencia de la
reunion.

+ el «estructurado» donde los estudiantes tienen un proyecto intercul-
tural de investigacion para hacer en grupos. Estos grupos estan for-
mados por estudiantes de las dos instituciones y localidades, con un
minimo de tres estudiantes por grupo. Cada grupo necesita subir a
la plataforma de aprendizaje virtual un plan, un borrador y, finalmen-
te, el producto final del proyecto del que hablaremos mas adelante.
La involucracion de los profesores es mayor que en los intercambios
semiestructurados ya que tienen que supervisar los proyectos y dar
retroalimentacion de los planes, borradores y proyecto final.

4. CONTEXTO: INTERCAMBIOS VIRTUALES EN LA UNIVERSIDAD
DE DURHAM

Los estudiantes de la Universidad de Durham que participan en estos in-
tercambios virtuales son alumnos del Grado de Lenguas y Culturas Mo-
dernas (BA Modern Languages and Cultures), que dura cuatro afios. El
tercero es un afo en el extranjero obligatorio donde practican las lenguas
gue estan estudiando. Estas pueden ser dos, el esquema mas comun, o
una unica lengua. En cuanto al aprendizaje y ensefianza del espafiol en
Hispanic Studies, hasta el tercer curso los estudiantes se integran a dos
ramas distintas: los que han estudiado espafiol en la escuela secundaria
(Post-A-Levels), y una segunda en la que se aprende espafiol desde cero
(Ab initio). En el cuarto curso se integran las dos ramas en una Unica.

Los intercambios linglisticos virtuales en Durham comenzaron en el
curso académico 2021-2022. En ellos participaron los estudiantes de
segundo curso Post A-Level (que tienen un nivel de B1 o B2 en el marco
comun europeo de referencia para las lenguas) y en el curso académico
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2023-2024 participaron todos los alumnos de los distintos niveles de
espanfol a excepcidn de los estudiantes de Ab initio de primer curso. En
todos los intercambios que vamos a describir a continuacién es impor-
tante sefialar que, por el momento, la participacion es voluntaria, ya que
es una actividad extra que no esta incluida en los planes de estudio y
gue tampoco se evalia.

4.1 Intercambios virtuales no estructurados

Fue asi como empezamos nuestros proyectos colaborativos virtuales
con la Universidad de A Corufia en el curso académico 2021-2022, du-
rante el primer semestre, antes de realizar en el segundo el intercambio
virtual estructurado que discutimos mas adelante. Nuestros alumnos
de Spanish 2A y los alumnos de Turismo de A Corufia se reunian una
vez a la semana, el dia y la hora que querian, a través de la plataforma
elegida por ellos para hablar de lo que quisieran. Este intercambio se
amplio el siguiente curso, 2022-2023, a la Universidad de Granada y en
él participaron nuestros estudiantes del ultimo curso y los estudiantes
de la licenciatura de Traduccion e Interpretacion de Granada.

4.2 Intercambios virtuales estructurados
4.2.1 Universidad de Durham-Universidad de A Coruna

Este intercambio estructurado se ha llevado a cabo desde el curso aca-
démico 2021-2022. El noreste de Inglaterra y Galicia tiene historia com-
partida en la forma del Camino Inglés, el itinerario a pie que transcurre
por tierra inglesa para llegar a Santiago de Compostela que data de
la Edad Media. Aprovechando estos lazos culturales decidimos invo-
lucrar al alumnado en un proyecto virtual de investigacion en el que
se comparaban las dos localidades a través de varios temas para des-
cubrir tanto las diferencias como las semejanzas. Estos temas fueron
escogidos por los profesores de las dos universidades, entre ellos se
encontraban mitos y leyendas, figuras histdricas, el paisaje, monumen-
tos, turismo, etc. Es decir, los temas escogidos tenian importancia his-
torica o turistica y facilitaban el enfoque no solo en las diferencias, sino
también en las semejanzas. Mientras que en 2021-2022 los grupos no
tuvieron eleccién a la hora de escoger el tema investigado, en los afios
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académicos 2022-2023 y 2023-2024, si que la tuvieron. Durante las nue-
ve semanas de duracion del proyecto, los grupos mixtos, formados por
estudiantes de las dos universidades, necesitaban verse de forma vir-
tual por lo menos una vez por semana para investigar el tema que se les
habia adjudicado o que habian elegido. El objetivo final del proyecto fue
la realizacion de un video en forma bilinglie, donde todos los miembros
del grupo tenian que presentar el tema de investigacién y las conclusio-
nes a las que habian llegado. Antes de la presentacion final, los grupos
debian subir a la plataforma virtual un plan y un borrador de la presen-
tacion, para ser supervisados y corregidos por un profesor. Los videos
fueron evaluados en cuanto al uso de la lengua, el contenido, la coheren-
ciay el nivel de colaboracion de los miembros del grupo y subidos a una
pagina web a la que tienen acceso todos los estudiantes de lenguas de
las dos universidades. Los mejores videos fueron premiados.

4.2.2 Universidad de Durham-Universidad Nacional Auténoma de México

Otra modalidad distinta dentro del intercambio virtual estructurado es la
gue se sigue en la colaboracién con la Universidad Nacional Autbnoma
de México (UNAM) que ha comenzado este afio académico 2023-2024.
En ella los alumnos de ambas instituciones: Spanish 2A, en Durham, y
estudiantes de diferentes licenciaturas de la UNAM tienen que hablar
en ambas lenguas sobre un tema ya preestablecido de antemano, y se
comprometen a realizar esta actividad a una hora y dia preestablecido
por los profesores de ambas instituciones, y ante un profesor que esta
supervisando la actividad en la plataforma elegida, en este caso Zoom.
Los temas seleccionados fueron los mas amplios posibles y relevantes
para el perfil de los participantes, para poder servir como trampolin a
una conversacién mas libre. El profesor simplemente tiene que asegu-
rarse de que todo funcione y también tiene que tomar nota de ejemplos,
tanto de errores como de buen uso linglistico, para comentarlo en una
puesta en comun en los ultimos minutos de la sesion.

4.3 Intercambios virtuales semiestructurados
Los estudiantes que toman parte en estos intercambios se agrupan en

parejas mixtas y se tienen que ver una vez por semana para hablar sobre
el tema seleccionado por los profesores. Al igual que con el intercambio
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estructurado con la UNAM los temas fueron seleccionados por su am-
plitud y relevancia. Los estudiantes eran responsables de escoger la
hora, el dia y la plataforma de las citas virtuales. Aparte de la Universi-
dad de A Corufia, hemos expandido estos intercambios para incluir la
Universidad de Granada, la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria
y la UNAM, para poder ofrecer a los estudiantes de Durham mas varie-
dad geografica y cultural.

5. ANALISIS, CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Hubo buenos resultados y comentarios positivos de los alumnos que
participaron en estos intercambios. Algunas parejas, por ejemplo, entre
Durham y Granada, continuaron viéndose semanalmente después de
que el intercambio terminaray se hicieron amigos. Otros también vieron
mejorar sus habilidades linglisticas. Sin embargo, en términos de parti-
cipacion, del total de estudiantes de espafiol de todos los cursos de Dur-
ham, solo un 24% se apunt6 para tomar parte. El nivel de participacién
mas alto se vio en los proyectos no estructurados y semiestructurados:
el intercambio no estructurado con A Coruia en 2021-22 tuvo una par-
ticipaciéon de un 24% de los alumnos de Spanish 2A, y el intercambio
semiestructurado con Granada en 2022-2023 tuvo una participacion de
33% de los alumnos de Spanish 4. En el proyecto estructurado con la
Universidad de A Corufia el porcentaje es aun mas bajo: un 12% en el
curso 2021-2022 y un 6,6% el de 2022-2023 de los estudiantes de Spa-
nish 2A. Lo que significa que hubo una tasa de abandono en este ultimo
del 50%. En cuanto al tdndem estructurado con la UNAM en 2023-2024,
solo un estudiante se apunté. Esto quizas se deba a que no querian
participar en una actividad que iba a ser supervisada por un profesory,
ademas, a que tampoco querian comprometerse todas las semanas a
un dia y hora establecidas sin ninguna flexibilidad.

Esta baja tasa de participacién conjunta de los estudiantes de Durham
refleja que, por alguna razon, un alto porcentaje de ellos no perciben los
beneficios de este tipo de intercambio para motivarse en participar de
una mantera intrinseca. Esto probablemente seria diferente si hubiese al-
gun otro incentivo, extrinseco, como por ejemplo que formase parte de la
evaluacioén del médulo de espafiol. Al mismo tiempo también podemos
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deducir que los estudiantes que si participaron y se implicaron hasta el
final, estaban muy motivados y de manera intrinseca. De hecho, los estu-
diantes que finalizaron el proyecto lingtiistico estructurado se implicaron
en su realizacion, colaboraron con sus compaferos de A Corufia, consul-
taron a los profesores y realizaron videos de alta calidad.

Creemos que la falta de motivacion de los estudiantes se produjo por
una serie de circunstancias entre las que destacan:

las condiciones desiguales en algunos tandems, por ejemplo, en el
de A Coruna. Para los estudiantes de A Coruia esta actividad forma
parte de la evaluacion de la asignatura de Lengua Inglesa. Es decir,
estos Ultimos estaban motivados por incentivos extrinsecos y, en
consecuencia, el compromiso entre los integrantes del tdndem era
muy desigual.

la carga de trabajo por parte de los estudiantes de Durham, en es-
pecial los de segundo curso, en el que las notas cuentan en el expe-
diente académico y también tienen que preparar independientemen-
te el afo en el extranjero. Esta carga provoca una dificultad afiadida
ala hora de encontrar una hora y dia para las citas virtuales. Aunque
resulte paraddjico, la tasa de participacién de los tandems no es-
tructurados y semiestructurados es mas elevada en los estudiantes
del ultimo curso, Spanish 4, con una carga de trabajo mayor, pues
tienen que escribir la disertacion y muchos de ellos estan buscando
trabajo. En 2023-2024 la participacion en el tandem semiestructura-
do con la Universidad de Granada fue de un 44% de los alumnos de
cuarto. Esto quizas se deba a que, los estudiantes de ultimo curso
perciben los beneficios de este tipo de intercambio mas que los es-
tudiantes de primero y segundo curso.

Basandonos en las observaciones anteriores las conclusiones a las que
hemos llegado son las siguientes:

1.

El tandem que mejor funciona es el semiestructurado. Para que ten-
ga éxito tienen que ser los estudiantes los que elijan libremente la
hora y el dia y que no estén supervisados por un profesor. Sin em-
bargo, les gusta que haya una serie de temas establecidos cada se-
mana y una serie de preguntas para empezar. Esto demuestra que,
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tal y como opinan Ryan y Deci (2000, 2020) el grado de eleccién y
autodeterminacion si es esencial, pero solo hasta cierto punto. Los
temas y preguntas seleccionados por los profesores cada semana
funcionan como un rompehielos y, quizas mdas importante, como
una herramienta que ayuda a bajar el grado de ansiedad que los es-
tudiantes puedan sentir, a que se acepten mutuamente y a crear un
sentido de identidad del grupo (Dornyei y Murphey, 2003). De hecho,
como hemos mencionado anteriormente, en estos grupos se han
creado amistades que duraron mas alla del intercambio.

2. Es necesario tener en cuenta la carga de trabajo de los estudiantes.
En Durham, los estudiantes de primer curso son los que tienen me-
nos carga, lo que puede explicar el alto nivel de participacién de un
46% de todos los alumnos de ese afio en el tdandem semiestructura-
do con A Corufa que se realiz6 en el primer trimestre del afio acadé-
mico 2023-24. Este fue el nivel de participacién mas alto hasta este
momento, lo que apunte a que probablemente cuando la carga de
trabajo es manejable, los estudiantes perciben el valor de invertir el
tiempo en este tipo de intercambio.

3. Otra variable que se debe considerar para incrementar la participa-
cién y minimizar la tasa de abandono, especialmente en los inter-
cambios estructurados, es afiadir algun incentivo externo, como, por
ejemplo, que la participacion e implicacion formen parte de la eva-
luacion final de la asignatura, o dar premios a los mejores proyectos.
Esto ayudaria a fomentar la motivacién extrinseca y motivaria aun
mas a aquellos estudiantes que ya estaban motivados intrinsica-
mente. Ademas, el afiadir un elemento competitivo, ayuda, como se
ha mencionado previamente, a fomentar y crear una identidad de
grupo (Dornyei y Murphey, 2003). Por lo tanto, tenemos planes de
ofrecer a los estudiantes de Spanish 1A participar en un proyecto
estructurado con la universidad de A Corufia en el que el proyecto
final cuente para la nota del médulo.

4. Los intercambios estructurados, en los que los estudiantes tienen
como objetivo la realizaciéon conjunta de un producto (O’Dowd,
2011) quizds sean los mds efectivos tanto para la adquisiciéon de
competencias lingliisticas como interculturales. Es el conocimiento
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cocreado y compartido con el resto del grupo lo que fomenta un
pensamiento critico y una conciencia global (Gokcora, 2021), lo que
a su vez ayuda a que los estudiantes adquieran competencias in-
terculturales. Ademas, estos intercambios siguen las premisas del
constructivismo social (Vygotsky, 1968, 1978), del aprendizaje acti-
vo (Hansony Moser 2003; Scheyvens y otros, 2008) y los estudiantes
gue se involucran hasta el final en este tipo de proyecto estan muy
motivados intrinsecamente. Su funcionamiento mejoraria teniendo
en cuenta los puntos mencionados arriba: dar a los estudiantes mas
eleccién en cuanto a temas que investigar, en lugar de adjudicarse-
los; considerar la carga de trabajo de los estudiantes; y afiadir un
incentivo externo.
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RESUMEN

El presente trabajo aborda el origen y algunos posibles usos de Chat-
GPT, una de las herramientas de inteligencia artificial generativa mas
recientes, en el aula de ELE, la cual puede servir para dinamizar y/o
complementar actividades ya existentes. El desarrollo de estos nuevos
modelos de lenguaje basados en la atencién (Vaswani y otros, 2017),
capaces de responder a preguntas de forma compleja e idiomatica mar-
ca un punto de inflexiéon en nuestra vida académica y profesional ya que
supone una novedad en el campo de la ensefianza de lenguas.

En la introduccion de este articulo, se explica qué es ChatGPT y como
ha surgido para facilitar una mejor comprension de este tipo de recur-
sos. Seguidamente, en la metodologia, se explican los detalles del pro-
cedimiento que se lleva a cabo en cada interaccion, las cuales pueden
ayudar a trabajar ciertas destrezas linguisticas desde el nivel A1 hasta
el nivel B2 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas
(MCER). Para facilitar su lectura, las actividades se clasifican en usos
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para profesores y usos para alumnos. Ademas, se incluye un uso dirigi-
do a la clase de espafiol de los negocios. Después, hemos incluido un
apartado en el que comentamos las respuestas del chat y ofrecemos
posibles aplicaciones. Por ultimo, en las conclusiones, reflexionamos
sobre los usos explicados y ofrecemos algunos consejos para lograr
emplear ChatGPT de forma eficiente.

PALABRAS CLAVE

ChatGPT, inteligencia artificial, modelos de lenguaje, ensefianza de
lenguas, espafiol como lengua extranjera.

ABSTRACT

This paper explores the origin and some potential applications of Chat-
GPT one of the latest generative artificial intelligence tools in the ELE
(Spanish as foreign language) classroom, which can be used to dyna-
mize and/or complement existing activities. The development of these
new attention-based language models (Vaswani y otros, 2017) capable
of answering complex and idiomatic questions marks a turning point in
our academic and professional lives as it represents a novelty in the field
of language teaching.

In the introduction of this article, we provide an explanation of what
ChatGPT is and how it has emerged to facilitate a better understanding
of this type of tool. Then, the methodology section suggests activities
that can help develop certain linguistic skills from level A1 to level B2
CEFR. The activities proposed are divided into uses for teachers and
uses for students. Furthermore, a use for the Business Spanish class
is included. Later, we have included a section in which we discuss the
responses of the chat and offer possible applications for the resource in
class. Finally, we reflect on the explained uses and offer some guidance
on the utilization of ChatGPT.

KEYWORDS

ChatGPT, artificial intelligence, language models, language teaching,
Spanish as a foreign language.
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1. INTRODUCCION

En los ultimos afios, la aparicién de nuevas herramientas digitales ha
ocasionado una especie de revuelo que, en ocasiones, tiende a disipar-
se una vez que los docentes y el alumnado logran familiarizarse con
dichas herramientas. Esperando que este no sea el caso con ChatGPT,
con este articulo, proponemos un primer acercamiento entre el profeso-
rado y la aplicacion para explorar posibles usos que esta herramienta
puede tener tanto para los profesores como para los y las alumnas de
ELE. Para explicar las interacciones que hemos llevado a cabo con el
chat, hemos divido este articulo en cuatro partes: la metodologia, las
actividades propuestas, los resultados y las conclusiones.

ChatGPT se refiere a Generative Pretrained Transformer, un modelo de
lenguaje natural desarrollado por la empresa OpenAi. Se trata de una
herramienta entrenada para crear respuestas coherentes y contextua-
les a partir de la introduccién de input escrito, ya sea una orden o una
pregunta, basada en un tipo de red neuronal llamada transformer o ar-
quitectura transformer.

Hasta el afio 2016, los modelos que teniamos a nuestro alcance esta-
ban basados en redes recurrentes (Torres, 2023). Este tipo de red pro-
cesaba la informacidén de forma secuencial, es decir, analizaba el input
introducido en el orden en que se incluia. Sirva de ejemplo la forma en
la que los seres humanos procesamos la informacién al leer una frase.
Aunque esto representaba un avance, su rendimiento no acababa de ser
bueno, puesto que contaba con un problema: la pérdida de memoria a
corto plazo. La secuenciacion del procesamiento del input provocaba
que se perdiera la relaciéon que una palabra tenia con el resto del texto
(Santana Vega, 2020).

Asi pues, el gran cambio tuvo lugar con la publicacion Attention is all you
need (Vaswani y otros, 2017), lo que supuso un nuevo enfoque en este
campo, ya que se dejaba atras el uso de las redes recurrentes y se daba
comienzo al empleo de las redes neuronales basadas en la atencion.
Esto permitid resolver el problema del primer tipo, la secuenciacién de
la informacion, y la consecuente pérdida de calidad en el analisis de la
informacién. Dicho de otra forma, nos referimos a que la arquitectura
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transformer organiza las palabras introducidas de manera que la herra-
mienta puede entenderlas tanto de manera aislada como en relacién
con el resto, sin bajar la calidad del nivel de su andlisis (Santana Vega,
2020).

2. METODOLOGIA

Las pruebas que hemos practicado han sido ejecutadas en la versién
3.5 de ChatGPT, que es, por el momento, la version gratuita. Nuestro pro-
cedimiento ha sido muy simple: hemos introducido prompts (érdenes,
preguntas o instrucciones) en la interfaz conversacional del recurso
para saber cémo puede responder y hemos analizado su respuesta.
En la mayoria de las interacciones, hemos introducido las 6rdenes
en espanol, con excepcién del caso 3.1.D, cuyas instrucciones fueron
introducidas en inglés.

El andlisis de las respuestas del chat responde a la utilidad que las res-
puestas obtenidas puedan tener para facilitar el trabajo del profesor y
poder trabajar la comprension lectora, la expresién escrita, la adquisi-
cién de vocabulario, el tratamiento de aspectos culturales y la busqueda
de ideas iniciales en clases del espafol de los negocios. También res-
ponde al uso que pueden darle los estudiantes y comentamos todas las
interacciones que pueden darle ambos perfiles en el capitulo Resulta-
dos. Las posibles aplicaciones se clasifican en posibles usos dirigidos
a profesores y profesoras, y usos dirigidos a alumnos y alumnas, en su
mayoria, de niveles intermedios de ELE y EFE (Espafiol con Fines Espe-
cificos). Cada caso se presenta en forma de tabla, indicando la instruc-
cioén introducida y las respuestas que la aplicacién ha brindado.

Las posibles aplicaciones que se han abordado has sido clasificadas de
la siguiente manera:

+ Usos para profesores

A. Comparacion de textos para trabajar el registro textual

B. Adaptacion de frases a diferentes variedades lingliisticas
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C. Juego Adivina el famoso

D. Jeopardy sobre lenguay cultura

* Usos para alumnos
E. Busqueda de colocaciones

F. Busqueda de ideas de negocio entre Reino Unido y Espafia

3. ACTIVIDADES PROPUESTAS

3.1 Usos para profesores

3.1.1 Comparacion de textos para trabajar el registro textual

El primer caso fue la busqueda de un ejercicio que permitiera trabajar
las diferencias Iéxicas entre un texto de registro formal e informal, un
aspecto que se suele trabajar en los niveles intermedios (B1-B2). Em-
pezamos pidiendo al chat que proporcione un texto estandar sobre un
tema de nuestro interés.

Prompt Respuesta

Escribe un texto de 100 El tiempo en el norte de Catalufia ofrece una
palabras describiendo combinacion Unica de elementos naturales.

el tiempo en el nortede  Caracterizado por su clima mediterraneo, esta
Catalufa region se ve influenciada por la presencia del

mar y las montafias. Los inviernos suelen ser
suaves, con temperaturas moderadas y algunas
lluvias. La primavera y el otofio ofrecen un clima
agradable y temperaturas templadas, ideales para
disfrutar de paseos al aire libre. Los veranos son
cdlidos, con dias soleados y una brisa refrescante
proveniente del mar. Esta variabilidad climatica
convierte al norte de Catalufia en un destino ideal
para aquellos que buscan disfrutar de una amplia
gama de condiciones climaticas y paisajes.

Tabla 1. Uso 3.1.1: comparacién de textos para trabajar el registro textual
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Después de obtener el texto, seguimos dando indicaciones para obtener
dos versiones de este en las que se puedan apreciar convenientemente
las particularidades de cada registro.

Prompt Respuesta

Ahora hazlo mas informal El tiempo en el norte de Catalufia tiene su rollo
particular, tio. Aqui se junta lo mejor de dos
mundos: el mar y las montafias. En invierno, no
hace tanto frio y de vez en cuando caen unas
gotas. La primavera y el otofio son la cafia, con
un clima de puta madre y temperaturas suaves.
En verano, la cosa se pone calentita, con dias
soleados y una brisilla chula que viene del mar.
En resumen, el norte de Catalufia es el sitio
perfecto para flipar con la variedad de tiempo y
paisajes que te ofrece, colega.

Tabla 2. Uso 3.1.A: comparacion de textos para trabajar el registro textual

Prompt Respuesta

Ahora muy formal El clima en el norte de Catalufia exhibe una
combinacién singular de elementos naturales.
Caracterizado por su clima mediterraneo,
esta region se encuentra influenciada por
la presencia del mar y las montafias. Los
inviernos se caracterizan por ser moderados,
con temperaturas suaves y precipitaciones
ocasionales. La primavera y el otofio presentan
un clima agradable y temperaturas templadas,
propicias para el disfrute de actividades al
aire libre. Los veranos son calidos, con dias
soleados y una brisa marina refrescante.

Esta diversidad climatica confiere al norte de
Catalufia un atractivo notable, brindando a los
visitantes una variedad climatica y paisajistica
excepcional.

Tabla 3. Uso 3.1.A: comparacién de textos para trabajar el registro textual
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3.1.2 Adaptacion de frases a diferentes variedades lingiiisticas

En esta segunda consulta, decidimos analizar la adaptabilidad que pue-
de ofrecer la aplicacién trabajando el Iéxico en la diversidad lingtiistica
del espafiol. Al igual que la propuesta anterior, este uso esta dirigido a
estudiantes de los niveles intermedios.

Introducimos la primera instruccion para adaptar una frase que trata
el campo semantico de la ropa en espafol peninsular, un aspecto que
cuenta con diferentes voces y particularidades entre las diferentes va-
riedades del espafiol, para presentar las unidades y poder trabajar con
ellas. Luego, decidimos repetir el proceso con voces de otro campo
semantico. En el siguiente caso, elegimos el campo semantico de las
partes del hogar. Seguidamente, pueden observarse los dos ejemplos:

Prompt Respuesta

Adapta esta frase al Tengo una polera gris y unas calzoncillas
espafol de Chile: tengo negras.

una camiseta gris y unas

bragas negras.

Tabla 4. Uso 3.1.B: adaptacion de frases a diferentes variedades linglisticas

Prompt Respuesta

Adapta esta frase al Este vato tiene alberca en su casa.
espafiol de México: Ese

chaval tiene piscina en

su casa.

Tabla 5. Uso 3.1.2: adaptacién de frases a diferentes variedades linglisticas

3.1.3 Juego «Adivina el famoso»
En la tercera propuesta se plantea una aplicacion mas interactiva. Se

trata de intentar jugar a adivinar un personaje introduciendo preguntas
en la aplicacion. Este uso esta dirigido a estudiantes de niveles iniciales
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(A1-A2). Al inicio, es necesario dar una buena instruccién para que el
recurso entienda qué tipo de respuesta requerimos. En nuestro caso,
damos una segunda instruccion para asegurarnos que se entienda per-
fectamente el tipo de dindamica que queremos llevar a cabo.

Prompt

Respuesta

Quiero jugar contigo a «Adivina
el famoso». Tu eliges a una
persona muy famosa del mundo
hispanohablante y yo te hago
una pregunta e intento adivinar
en quién has pensado.

jPor supuesto! Me encantaria jugar
contigo a «Adivina el famoso». He
elegido a una persona muy famosa del
mundo hispano. Adelante, hazme tus
preguntas y trataré de adivinar en quién
estas pensando.

Tienes que contestar solo con
si o no.

Esta bien, contestaré tus preguntas con
«si» 0 «no». Adelante, haz tu primera
pregunta para comenzar el juego.

¢Es hombre?

Si.

¢Es pintor? No.
¢Es mayor de 25 afios? Si.
¢Es espafiol? No.
;Tiene barba? Si.
¢Le gusta el futbol? No.
¢Es cantante? Si.
¢Canta canciones de reguetén?  Si.

¢Es Enrique Iglesias?

No, no es Enrique Iglesias.

¢Canta con Enrique Iglesias?

Si, el famoso en el que estoy pensando
canta con Enrique Iglesias.

¢Es Juan Luis Guerra?

Si, has acertado. El famoso en el que
estaba pensando era Juan Luis Guerra,
reconocido cantante dominicano
conocido por sus éxitos y por colaborar
con artistas como Enrique Iglesias.
iExcelente trabajo!

Tabla 6. Uso 3.1.3: juego «Adivina el famoso»



CHACGPT: POSIBLES @PLICACIONES ¥ FECOMENDACIONES DE USO €N ELE

3.1.4 Jeopardy sobre lengua y cultura

Seguidamente pasamos a comentar la cuarta interaccién. Esta posible
aplicacion no solo esta dirigida al aula de ELE, sino también a una clase
de cultura; de ahi que usemos la instruccion en inglés. Cabe mencionar
gue hemos recogido la siguiente instruccion de un video sobre el uso de
ChatGPT para aprender idiomas, cuyo enlace puede encontrarse en el
apartado bibliografico (Registre, 2023).

Pensando en adaptar preguntas de una serie de temas de forma ludica
y dindmica, pedimos a la aplicacion que actue de profesor para un alum-
no de nivel intermedio y para poder adaptar el nivel linglistico de las
preguntas. En esta ocasion, la actividad se basa en el juego Jeopardy.
Para jugar se debe responder a las preguntas de varias secciones (ver-
bos, vocabulario, gramatica, cultura y conversacion, en este caso). Las
secciones poseen diferentes preguntas con diferentes puntuaciones,
gue van desde los 200 hasta los 100 puntos. Para jugar se escoge una
seccion de las anteriormente mencionadas que vale unos determinados
puntos, por ejemplo, vocabulario 400.

La dificultad de cada pregunta dependera del nimero de puntos que se
le haya asignado, es decir, vocabulario 200 sera una pregunta mas sen-
cilla que vocabulario 1000. Segun las reglas del juego, las respuestas de-
ben darse en forma de pregunta que empiece por la estructura What is
y, seguidamente, debe afiadirse la respuesta. Ademas, en la instruccion
presentada en la tabla 7, vemos también que pedimos al chat que afiada
el signo + cuando hayamos respondido correctamente a una pregunta
y el signo — cuando hayamos respondido erréneamente. En la segunda
respuesta de la interaccion de la tabla 7, vemos como el chat propone
la pregunta Who is Pablo Piccaso and why he is famous for. A lo que he-
mos respondido con la pregunta What is «Painter and he is famous for
painting the Guernica»? Respondemos empleando dicha estructura y la
aplicacion nos da la respuesta por valida.

Tabla 7 - Pagina siguiente >
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Prompt Respuesta

Act as a language teacher for 20 | 20 | 20 | 20

a Spanish intermediate student 0 0 0 0 | 1000
(B2), and let's play jeopardy. Verbs

Set up a table game board with
5 categories in column 1, and
5-point values (200, 400, 600, Grammar
800, 1000) as the remaining 6 Culture
columns. Fill in the categories. | conversation
After each round, update the
game table, add a + when | get  Sure! Let's set up the game board for our
answers right and a - for wrong  Spanish Jeopardy.

answers. At the end of the

game, sum all the right answers Are you ready to start? Please choose a

Vocabulary

and subtract all the wrong category and point value, and I'll provide
answers for the final score. you with a question!
Culture 1000 Great choice! Here's your culture question

for 1000 points:

Question: Who is Pablo Picasso and what
is he famous for?

Take your time to think about it and let me
know your answer.

What is "Painter and he is Excellent answer! Pablo Picasso is indeed
famous for painting the a renowned painter, and he is famous
Guernica"? for his painting called "Guernica." This

powerful artwork, created in response

to the bombing of Guernica during the
Spanish Civil War, has become an iconic
representation of the horrors of war. Well
done! You earned 1000 points for this
question.

Tabla 7. Uso 3.1.4: Jeopardy sobre lengua y cultura
3.2 Usos para alumnos
3.2.1 Busqueda de colocaciones

Esta quinta interaccion surgié a causa de la necesidad de encontrar un
recurso digital que nos permitiera consultar una fuente, en su medida,
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de unidades léxicas. Actualmente, contamos con el Diccionario de Co-
locaciones del Espafiol (DiCE), sin embargo, este solo se limita a cubrir
las unidades del campo semantico de los sentimientos. Es por esto por
lo que decidimos comprobar la fiabilidad del recurso a la hora de ofre-
cer colocaciones, en concreto, colocaciones de verbo y nombre, una de
las combinaciones mas frecuentes, pero que conllevan mas dificultades
para los estudiantes de espafiol como segunda lengua y que, a la vez,
proporciona «idiomaticidad» a sus textos. La propuesta esta dirigida a

estudiantes de los niveles B1y B2.

Prompt

Respuesta

¢Puedes darme algunas
colocaciones con la
palabra «caso»? Solo
verbos

iCl
pa

0 NOoO o~ N =

N = = @a a a a a a a a o
O OV 00 NOo ol WOWN = O

aro! Aqui tienes algunas colocaciones con la

labra «caso» seguidas de verbos:

. Resolver un caso

. Analizar un caso

. Estudiar un caso

. Investigar un caso

. Presentar un caso

. Probar un caso

. Argumentar un caso
. Plantear un caso

. Documentar un caso

. Seguir un caso

. Ganar un caso

. Perder un caso

. Cerrar un caso

. Reabrir un caso

. Tratar un caso

. Discutir un caso

. Revisar un caso

. Apelar un caso

. Solucionar un caso
. Documentar un caso

Tabla 8. Uso 3.2.1: busqueda de colocaciones
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3.2.2 Busqueda de ideas de negocio entre Reino Unido y Espaina

En este ultimo uso, proponemos emplear ChatGPT para buscar ideas de
negocios que estén relacionadas con Reino Unido y la cultura hispana o
paises de habla hispana. Esta aplicacion esta dirigida al aula de espafiol
de los negocios, en la que se plantea la creacién de proyectos de nego-
cio con frecuencia, por lo tanto, este uso puede ofrecerse desde el nivel
intermedio B1. A través de esta propuesta se busca plantear el ejercicio
de manera controlada.

Prompt Respuesta

Dame 5 ideas de Aqui tienes cinco ideas de negocios emergentes
negocios emergentes relacionados con el Reino Unido y el mundo
relacionados con el hispanohablante:

Reino Unidoy elmundo 1, pjataforma de intercambio cultural:
hispanohablante Crea una plataforma en linea que facilite el

intercambio cultural entre el Reino Unido y paises
hispanohablantes. Podrias ofrecer programas de
intercambio de estudiantes, practicas laborales,
cursos de idiomas y eventos culturales para
fomentar el entendimiento mutuo y fortalecer los
lazos entre ambos mundos.

2. Servicio de traduccioén especializada: Con el
crecimiento del comercio internacional entre el
Reino Unido y los paises hispanohablantes, existe
una demanda creciente de servicios de traduccién
de alta calidad. Podrias establecer una empresa
de traduccion especializada en sectores como la
tecnologia, la medicina, el comercio y el turismo,
ofreciendo traducciones precisas y profesionales.

3. Plataforma de comercio electrénico para
productos auténticos: Crea una plataforma en
linea que conecte a productores y artesanos
locales del Reino Unido con consumidores
hispanohablantes. Promueve productos
auténticos y de calidad, como artesanias,
alimentos gourmet, productos textiles y mas.
Esto permitira a los productores del Reino Unido
expandir su alcance y aprovechar el mercado
hispanohablante.
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Prompt Respuesta (continuacion)

Dame 5 ideas de 4. Consultoria en expansién de negocios: Muchas
negocios emergentes empresas del Reino Unido estan interesadas en
relacionados con el expandirse hacia el mundo hispanohablante,
Reino Unidoy el mundo  pero pueden enfrentar barreras culturales y de
hispanohablante mercado. Puedes ofrecer servicios de consultoria

especializada en expansion de negocios para
ayudar a estas empresas a navegar el mercado
hispanohablante, identificar oportunidades,
establecer alianzas estratégicas y adaptar sus
productos o servicios a las necesidades locales.

5. Plataforma de aprendizaje de idiomas:

El aprendizaje de idiomas es una industria

en constante crecimiento, y existe una gran
demanda de ensefianza del inglés en los paises
hispanohablantes. Crea una plataforma en

linea que ofrezca cursos interactivos de inglés,
adaptados a las necesidades y caracteristicas del
publico hispanohablante. Puedes incluir lecciones
en vivo, materiales didacticos y programas
personalizados para ayudar a los estudiantes a
mejorar su nivel de inglés.

Tabla 9. Uso 3.2.2: busqueda de ideas de negocio entre Reino Unido y Espafia

4. RESULTADOS

A lo largo de este articulo, hemos presentado las respuestas que Chat-
GPT ha ofrecido a nuestras interacciones. Ahora comentaremos, en pri-
mer lugar, los resultados de los usos para profesores y, seguidamente,
las interacciones dirigidas a los alumnos.

En relacién con la primera consulta (comparacién de textos para traba-
jar el registro textual), una vez obtenidas las dos versiones del texto, los
alumnos, ya sea individualmente o en grupos, deberan identificar y po-
ner en comun las estructuras y el vocabulario propios de cada registro.
Al comparar los textos, podemos apreciar las siguientes distinciones:
en el texto informal, el uso de verbos de registro estandar o informal
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(juntarse, hacer, ser, rollo, flipar), expresiones coloquiales (ser la cafia,
ser/estar de puta madre, ponerse la cosa caliente), el uso de adjetivos
(chulo) y la adicion de coletillas (tio, colega); en el texto formal, se ob-
serva la eleccion y el uso de una serie de verbos mas determinados
(exhibir, encontrarse, caracterizar, presentar y conferir), una eleccion de
adjetivos mas detallada (singular, moderado, propicio, soleado, notable
y excepcional), ademas de la preferencia por nominalizaciones (exhibir
una combinacién singular, esta diversidad climatica) y formas verbales
no personales (caracterizado por su clima, influenciada por la presencia
del mar). Como puede observarse, las diferentes distinciones pertene-
cen a la variante del espafol peninsular.

Entendiendo las limitaciones relacionadas con el estilo y la naturalidad
que los textos producidos por el chat puedan tener, esta propuesta pue-
de afiadirse en dos momentos de una secuencia didactica. Pensamos
que, primeramente, puede emplearse como actividad de apertura, diri-
giendo la sesion hacia otros ejercicios en los que se profundice el tema.
En segundo lugar, creemos que también puede plantearse como parte
de una sesion de repaso en la que se hayan trabajado anteriormente los
elementos relacionados con el registro. Estas opciones pueden servir
como ejercicio de presentacion o dentro de una sesion de repaso en la
gue se trabaje el registro de forma aislada. Alternativamente, se podria
trabajar con un texto ya existente e introducirlo en el chat para obtener
una version formal y otra informal. Otra propuesta que puede hacerse
es repetir el proceso, pero presentar a los alumnos solo una de las ver-
siones (la forma o la informal) para que ellos tengan que reescribir el
texto y conseguir acercarse a la versiéon opuesta. Concluimos que el
recurso contesta de manera satisfactoria y puede ayudar al docente al
preparar una clase para los niveles intermedios en la que se trabaje la
comprension lectora.

En la segunda interaccion (adaptacion de frases a diferentes variedades
linglisticas) los resultados son las unidades polera, *calzoncillas, vato
y alberca, las cuales deberan ser identificadas y comprobadas por los
alumnos. En este caso, la actividad dirigida al nivel intermedio podria
plantearse buscando versiones en diferentes variantes del espanol de
una misma frase. En grupos, dariamos una misma frase a los alumnos
en registro estandar para que busquen su versidén correspondiente en
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una de las variedades del espafiol. Los alumnos pedirian al chat que
adapte la frase y, después, pasariamos a comprobar la validez de las
respuestas. La comprobacidn, en este caso, es clave para asegurar que
los alumnos asimilen los términos en su forma correcta. Una opcién
para comprobar la validez de los términos es realizar una primera co-
rreccion comparando en parejas o en grupos los resultados obtenidos
con un diccionario monolinglie que ademas les permita corregir las op-
ciones incorrectas. Seguidamente, pueden comentarse los resultados
en una puesta en comun. Dado que la aplicacién ha fallado al ofrecer-
nos la voz *calzoncillas, creemos que seria recomendable emplear la
version de pago (o las futuras versiones gratuitas y mejoradas) del chat
y asi asegurarnos que la calidad de las respuestas es mejor. Pensamos
gue esta interaccion permite tratar la adquisicién de vocabulario y au-
menta la conciencia de las variaciones lingtisticas del espafiol.

En la tercera consulta (juego Adivina el famoso), al introducir la primera
instruccion, entendemos que ChatGPT la ha comprendido, pero una par-
te de su respuesta puede resultar confusa: trataré de adivinar en quién
estds pensando. En algunas ocasiones, y como hemos visto al comen-
tar la interaccion anterior, el chat puede elaborar respuestas incorrectas
o parcialmente inexactas. Esto ultimo es lo que ha sucedido en este
caso; sin embargo, a pesar de eso, la interaccién funciond. Las respues-
tas obtenidas permitieron seguir con la dinamica del juego y el recurso
funciono correctamente.

Después de hacer diferentes preguntas para adivinar de qué persona se
trataba, el chat revela que se trata del cantante Juan Luis Guerra. Enten-
demos que elige este personaje debido a su popularidad, pero descono-
cemos qué factores especificos causan dicha eleccion. La interaccion
propuesta si que ayuda a practicar la expresion escrita y trata aspectos
culturales, por lo tanto, consideramos que este uso si que puede ser
una buena alternativa para proponer en clase. Las preguntas que se in-
troducen son basicas; empleamos los verbos ser, gustar, tener y cantar,
ademas de adjetivos propios de los niveles A1 y A2, aunque pudieran
expresarse con estructuras y vocabulario mas complejos, por lo que
esta interaccién puede adaptarse con facilidad a niveles intermedios (o
incluso avanzados). Puede proponerse para clases no solo de niveles
iniciales, en los que se pueden practicar, por ejemplo, las conjugaciones
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de los verbos basicos de los niveles iniciales, sino también de niveles in-
termedios en los que se busca trabajar otros tiempos verbales (pasados
y subjuntivos, por ejemplo). Estas dindmicas pueden programarse gru-
pal o individualmente. Otro posible uso seria el de jugar a Adivina el fa-
moso detallando en la instruccién qué tipo de personaje queremos que
se trabaje, por ejemplo, personajes relevantes en un periodo de tiempo
concreto o relacionados con un evento importante del mundo hispano.

En la cuarta interaccion (juego Jeopardy sobre preguntas culturales),
también pensamos que la calidad de la respuesta de ChatGPT es ade-
cuada y resulta util para el docente no solo por las posibilidades de
adaptacion del contenido y otros aspectos (conjugaciones y otros as-
pectos gramaticales, vocabulario, frases comunicativas, por ejemplo),
sino también por poder platear este tipo de actividad de forma interac-
tiva. Este ejercicio podria plantearse en clase, en forma de dindmica
plenaria y a modo de concurso en el que los alumnos podrian elegir
diferentes secciones y contestar preguntas. Finalmente, el grupo que
haya contestado a mas preguntas de forma correcta y que, consecuen-
temente, haya obtenido mas puntos, ganaria el concurso. La actividad
también se podria proponer de forma individual, a modo de deberes. El
profesor o la profesora daria la instruccién a los alumnos y estos la usa-
rian de manera independiente, fuera de horas de clase para repasar los
temas correspondientemente detallados en la instruccién. Otra opcién
seria cambiar las indicaciones convenientemente y proponer ejercicios
de repaso que, al mismo tiempo, estarian dinamizados.

Ahora pasaremos a comentar los usos para alumnos. En la quinta in-
teraccion (busqueda de colocaciones), al introducir la pregunta, la apli-
cacioén proporciona una lista de veinte posibles colocaciones para la
palabra caso. Este grupo contiene colocaciones usuales en la lengua
estandar, lo cual resulta pertinente a la hora de presentarlas en clase y
ofrecer oportunidades de consulta. Ademas, una opcién posterior que
puede ser beneficiosa para la profesora o el profesor seria volver a dar
instrucciones a la aplicacion para que organizara las colocaciones en
forma de tabla 'y poder asi crear un ejercicio con las colocaciones desea-
das en el que se tuvieran que relacionar las colocaciones con sus defi-
niciones. Posteriormente, se puede pedir a los estudiantes algun tipo de
tarea en la que tengan que emplear un minimo de cuatro colocaciones
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vistas. Valoramos positivamente la quinta interaccién, ya que creemos
gue puede ser de gran ayuda a la hora de conseguir dar con colocaciones
frecuentes e idiomaticas que mejoren la destreza escrita de los alumnos.

Por ultimo, la sexta consulta (busqueda de ideas de negocio entre Reino
Unido y Espafia) también presenta respuestas de interés que pueden
ser Utiles para los estudiantes de espafiol de los negocios. La aplicacion
nos presenta cinco ideas de posibles negocios. En este caso, el chat
puede usarse para trabajar esas ideas que los estudiantes pueden desa-
rrollar mas tarde en parejas o grupos. El objetivo de esta actividad seria
la presentacion de ciertos puntos relacionados con la creacién y gestién
de una empresa (inversion inicial, contratacién de empleados, publici-
dad, entre otros). Este tipo de usos permitiria a los estudiantes trabajar
de forma autdbnoma y empezar a conocer como pueden emplear ellos
este tipo de recursos de manera beneficiosa.

5. CONCLUSIONES

Como resultado de lo expuesto en los anteriores capitulos, concluimos
que el uso de ChatGPT puede ayudar a los y las docentes en la prepara-
cioén de sus clases, ya que facilita el planteamiento de actividades que
pueden llevarse a cabo en diferentes fases del aprendizaje. Las activida-
des pueden plantearse de forma dindmica y son facilmente adaptables
a diferentes niveles y conceptos (gramaticales, léxicos, etc.) o temas
culturales, lo que facilita ain mas su aplicacion.

Con relacion a los usos dirigidos al alumnado, para empezar, queremos
dejar claro que, la simple redaccién de las 6rdenes que los alumnos
deberan introducir en el chat ya permite poner en practica las destrezas
escritas, en concreto el uso del imperativo y la redaccién de preguntas.
Seguidamente, creemos que los usos presentados son utiles a modo
de consulta y que pueden ser ejemplos de aplicaciones que se pueden
proponer para familiarizar a los estudiantes con el uso de los modelos
de lenguaje.

Asimismo, las observaciones vistas a lo largo del articulo dejan claro
gue algunas interacciones son por el momento, mejorables, por ejemplo
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3.1.B (adaptacion de frases a diferentes variedades linglisticas), pero
consideramos que esto es un punto de partida para el desarrollo de las
aplicaciones presentadas y para la creacién de otras que puedan ser de
utilidad a ambos perfiles.

En relacién con lo anterior, desde el punto de vista técnico, creemos
gue es probable que la calidad de las respuestas que hemos obtenido
sea mejor si emplearamos la version ChatGPT 4, que acaba de con-
vertirse en la version gratuita, teniendo en cuenta las mejoras que se
hayan introducido en el momento de la publicacién de este articulo.
Otro aspecto que mejoraria su capacidad de respuesta, a largo plazo,
es la familiarizacion y el perfeccionamiento de la redaccién de las ins-
trucciones y el propio entrenamiento que la version 3.5 de la aplicacién
estaria recibiendo, por lo que, con el tiempo, prevemos que la calidad
de estas respuestas mejorara. Se debe afiadir también que, por el mo-
mento, recomendamos siempre la supervision de las respuestas, pues-
to que aun el chat no deberia contar con la confianza lingdistica ni te-
matica (y tampoco ética) que podria tener en el futuro, una vez que se
hayan identificado sus debilidades.

Respecto al uso de las indicaciones o prompts, recomendamos darlas
en estructura de pregunta o empleando el imperativo. Deben ser preci-
sas y detalladas. Ademas, si queremos obtener una mejor respuesta,
podemos contextualizar y dar detalles al afiadir frases como eres un
profesor de lengua o actua como un profesor de lengua, en las interac-
ciones para profesores. En las interacciones pensadas para los alum-
nos, solo haria falta introducir 6rdenes o preguntas.

Por todo esto, pensamos que ChatGPT puede ser un buen asistente
o herramienta para la clase de espafiol como lengua extranjera y la
clase de espafiol con fines especificos, tanto para profesores como
para alumnos. La aplicacién puede ayudar a los profesores en la crea-
cién de actividades dinamicas y a los alumnos consultar colocaciones
y desarrollar ideas de negocio. En ocasiones, su uso debera supervi-
sarse y sera necesario que se ofrezcan guias y recomendaciones que
faciliten las tareas, objetivo para el cual, ademas, deberemos realizar
un trabajo de familiarizacion y mejorar, asi, la competencia digital de
los estudiantes.
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RESUMEN

GEOLEXI es una herramienta digital desarrollada por la UNED, en co-
laboracién con el Instituto Cervantes y en coherencia con su politica
panhispanica y policéntrica. Su objetivo es mostrar a los aprendices
y profesionales del ambito de la ensefianza de espafol como L2 los
diferentes geosinonimos de las unidades linglisticas aptas en este
campo. La aplicacion parte de un trabajo previo, la anotacién geolectal
de las «Nociones especificas» del Plan curricular del Instituto Cervan-
tes, que consistio, por un lado, en marcar las unidades linguisticas con
tres etiquetas —(1) panhispanismos, (2) espafiolismos y (3) unidades
extensas, pero no panhispanicas— y por otro, en ampliar el inventario
con americanismos, es decir, con unidades presentes solo en Hispa-
noamérica. GEOLEXI muestra las palabras en entradas individuales
y las organiza en redes segun su uso geografico, resaltando los pan-
hispanismos en rojo, los americanismos en azul, los espafiolismos en
verde y las unidades utilizadas en Espafia y otros paises hispanoame-
ricanos en blanco y negro. La herramienta contextualiza cada término
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con ejemplos reales de texto, audio, video e imagen, a la vez que ofrece
observaciones gramaticales, semanticas, sociolingtisticas o pragmati-
cas que facilitan la comprension y el aprendizaje de las unidades.

PALABRAS CLAVE

Ensefianza/aprendizaje de E-LE/L2, geosinonimia, politica panhispanica
y policéntrica, adquisicion/aprendizaje de léxico, demografia linglistica.

ABSTRACT

GEOLEXI is a digital tool developed by UNED, in collaboration with the
Cervantes Institute, and in line with its pan-Hispanic and polycentric
policy. Its aim is to showcase to learners and professionals in the field
of Spanish as a second language the different geosynonyms of linguis-
tically appropriate units in this domain. The application builds upon
previous work, the geolectal annotation of the «Specific Notions» of
the Cervantes Institute’s curricular plan. This involved, on the one hand,
tagging linguistic units with three labels —(1) pan-Hispanic terms, (2)
European Spanish terms, and (3) extensive units but not pan-Hispanic
ones— and on the other hand, expanding the inventory with America-
nisms, which are units found only in Hispanoamerica. GEOLEXI dis-
plays words in individual entries and organizes them into networks ba-
sed on their geographic usage, highlighting pan-Hispanic terms in red,
Americanisms in blue, Spanish terms in green, and units used in Spain
and other Hispanic American countries in black and white. The tool
contextualizes each term with real examples of text, audio, video, and
images, while also providing grammatical, semantic, sociolinguistic, or
pragmatic observations that facilitate the understanding and learning
of the units.

KEYWORDS
Teaching/learning of Spanish as a foreign language (E-LE) or second

language (L2), Geosynonymy, Pan-Hispanic and polycentric policy,
Lexical acquisition/learning, Linguistic demography.
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1. INTRODUCCION

En este trabajo presentamos GEOLEXI, un buscador de geosinénimos
desarrollado por la UNED en colaboracion con el Instituto Cervantes.
Para ello, en primer lugar (§1) explicamos el marco teérico en el que
se integra la herramienta. No haremos una exposicion detallada y pre-
cisa de lo que significa el panhispanismo y el policentrismo, pero si ex-
pondremos algunos eventos y decisiones académicas de los ultimos
afios que contextualizan el nacimiento de GEOLEXI. En segundo lugar
(82), hablaremos de los cimientos, los pasos previos del equipo de
investigacion antes de desarrollar el buscador. Nos referimos a la
marcacion y ampliacion de las «Nociones especificas» del Plan curricu-
lar del Instituto Cervantes. Por ultimo (§3), expondremos la estructura,
los contenidos y el funcionamiento de GEOLEXI.

2. GEOLEXI EN EL MARCO DE LA POLITICA PANHISPANICA
Y POLICENTRICA

En el penultimo Congreso de la Lengua, celebrado en Cérdoba (Argen-
tina) en 2019, algunos ponentes avivaron la trillada polémica sobre la
denominacion de nuestra lengua. Jorge Fondebrider, tras sostener que
el panhispanismo era un invento eufemistico de los espafioles, afirmoé
rotundo: «Yo no hablo espafol. Hablo la variante rioplatense del caste-
llano». Al margen de las connotaciones politicas de esta controversia,
refrescada en Cadiz en la ultima edicion del Congreso, conviene que
reflexionemos sobre el significado y la trascendencia de las palabras de
Fondebrider en los ambitos que atafien a lo lingdistico.

El espafiol es esencialmente uniforme. A pesar del vasto territorio que
ocupamos en el planeta, los hispanohablantes somos capaces de es-
tablecer entre nosotros una comunicacion fluida. Existen variedades
geolectales, pero la mayor parte de los rasgos linglisticos del espafiol
son compartidos. La lengua que hablamos tiene, por tanto, mas rasgos
panhispanicos que dialectales.

Hoy, afortunadamente, las instituciones dedicadas a la lengua —nos re-
ferimos a la Asociacion de Academias de la Lengua Espafiola, entre las
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gue esta la RAE, al Instituto Cervantes y a otros centros o facultades que
investigan, difunden y ensefan la lengua— aceptan y promueven una
politica no solo panhispanica sino también policéntrica. De acuerdo con
esta perpectiva, lo normativo es fundamentalmente lo comun, lo enten-
dido y usado por los hablantes cultos de toda la comunidad hispanica,
lo estandar. Y cuando un rasgo linglistico tiene variantes geolectales, la
norma acoge todas aquellas que son propias del espectro sociocultural
medio o medio alto. Ahora bien, las variantes estan ligadas a su territorio
y los hablantes cultos o semicultos de cada comunidad escogen unas 'y
rechazan otras, que, a su vez, pueden ser normativas en otro lugar.

Esta politica linguistica policéntrica, que hoy nos parece tan evidente e
ineludible, es, sin embargo, demasiado reciente. La variedad castellana
ha sido hasta hace solo algunas décadas el referente linglistico univer-
sal del espafiol, a pesar de que muchos rasgos de la norma sevillana
fueron los que viajaron y se asentaron en Canarias y América, y los que
se extendieron por la Espafa meridional.

Varios documentos reflejan esa actitud monocéntrica —y monolitica—
hacia el espafiol. Uno de ellos es el Diccionario de la Real Academia
Espafola, que en 1884 define el término sesear como «pronunciar la
¢ como s por vicio o por defecto organico». Sorprende que se etiquete
como vicio o defecto lo que hoy es normativo para el 90% de los ha-
blantes, sobre todo cuando descubrimos que tal acepcion perduré cien
afos, hasta 1984, fecha en la que la Academia publica una nueva defini-
cién que contiene solo datos fonéticos y dialectales.

La visién académica e institucional es hoy, por tanto, mucho mas sensi-
ble hacia lo diverso. Cabe preguntarse entonces por qué algunos ponen-
tes en Cérdoba tuvieron tanto rechazo hacia la politica panhispanica.

Tantos afios de estigma hacia unas formas de hablar, y de prestigio
hacia una sola, no han pasado en balde. Durante afnos, los nifios de
Buenos Aires, La Habana, Ciudad de México o Cadiz estudiaron como
modélicas las formas linguisticas propias del centro y el norte de Es-
pafa, mientras que los nifios de Valladolid o Burgos apenas tuvieron
contacto con las otras variedades dialectales de su lengua. En con-
secuencia, los hablantes que pertenecemos al dialecto septentrional
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peninsular desconocemos los rasgos de los otros, exceptuando los
mas caracterizadores. Todos, o casi todos, reconocemos prosédica-
mente a un hispanoamericano o a un hablante meridional espafol —
aunque tendemos a confundir a los canarios y a los caribefios, por su
cercania entonativa—, sabemos como pronuncia las elles y las yes un
argentino, la tendencia a la metatesis de erre y ele de un caribefio, la
querencia de los mexicanos por vocablos como gliey, pinche o chido...
Pero nuestro conocimiento linglistico de las otras variedades hispanas
rara vez supera lo anecdético. A un hispanoamericano le cuesta menos
localizar linglisticamente a un espanol, sobre todo si es distinguidor
de ese y ce o si utiliza el pronombre vosotros y sus correspondientes
terminaciones verbales. También si profiere muchos de los términos
que en ese lado del Atlantico se asocian a Espafia, como mogolldn,
pelma, potra o cogorza, aunque la mayoria de los espafioles no seamos
conscientes de su peculiaridad.

De manera que, naturalmente, se conoce, sobre todo, la variedad cas-
tellana, que es la que ha sido prestigiada en el pasado. Pongamos un
ejemplo de esta situacién. En la asignatura de Variedades del espafiol
del Master de formacién de profesores de espafiol como L2 de la UNED,
preguntamos al principio del curso qué variedad piensan que es la ade-
cuada para llevar al aula. Los estudiantes mas avezados responden
que cualquiera sirve. Pero muchos alumnos hispanoamericanos, an-
daluces, canarios, extremefios y murcianos contestan que la idénea es
la variedad centro-norte peninsular. No recuerdo que ninguno de ellos
se inclinara por otra variedad americana o meridional —que no fuera
la propia—. Ningun rioplatense nombré, por ejemplo, la mexicana, la
andina, la caribefia o la chilena. Esta omnipresencia de Espafia en el
ambito de la ensefanza del espafiol como L2, que se hace muy patente
en los manuales, es un escenario no deseable que ha sido evidenciado
en trabajos como los de Barkanyi y Fuertes Gutiérrez (2019) u Ortiz-
Jiménez (2019).

Estamos viendo que el dialecto que se habla en la parte central y norte
de Espafa sigue siendo hoy, en cierta medida, un espacio lingliistico
que el hispanohablante medio siente como propio. Obviamente, esto se
debe a la politica linglistica del pasado, pero no podemos obviar esa
huella. Ni nosotros ni las Academias.
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Seguir una politica panhispanicay policéntrica supone, de hecho, sortear
muchos escollos. Veamos algunos ejemplos de las decisiones que han
tomado los académicos cuando se encuentran con algunos de ellos.

El uso del pronombre /e en funciéon de complemento directo y referido a
una persona masculina singular es aceptado hoy en las variedades sep-
tentrionales espafiolas, pero esta estigmatizado en territorios meridio-
nales peninsulares y americanos. El Diccionario panhispanico de dudas
expone asi la caracterizacion dialectal del fenémeno:

En relacion con el leismo, en lineas muy generales, suelen distinguirse
dos zonas: una marcadamente leista, que abarca el area central y
noroccidental de Castilla —junto con focos aislados en ciertos paises
hispanoamericanos— y otra no leista, que abarca la mayor parte del
mundo hispdnico (RAE y ASALE 2005, p. 393).

A pesar de esta area de uso del leismo tan restringida, la prescripcién
académica es la misma para todo el mundo hispanico, y sostiene que,
con referentes masculinos, debemos evitar el leismo cuando es plural,
pero admitirlo en singular. La (pluri)norma en este caso nos da dos opcio-
nes: podemos decir A Juan lo vi ayer o A Juan le vi ayer. Pero uno de los
enunciados, A Juan le vi ayer, es solo frecuente en la Espafia septentrional
—con las excepciones de esos «focos aislados» que citan las Academias.

Otro ejemplo. Aunque durante afios la palabra video solo se registré con
tilde en el Diccionario de la lengua espafiola, hoy las academias aceptan
las dos formas (video y video), aunque la variante sin tilde, la preferente
en el continente americano, es la recomendada por el diccionario.

En resumen, hay dos criterios que suelen primar en las obras académi-
cas. El primero es que las prescripciones, ademas de ser acordes con
los usos reales de la lengua en toda su extension, también han de ser
sencillas, inteligibles, memorizables, para facilitar su divulgacién entre
los hablantes. El segundo es preservar la homogeneidad del idioma. Y a
la hora de unificar no solo priman las formas prestigiosas mayoritarias,
sino también el peso histérico de las variedades cuyos usos entran en
conflicto. Las Academias admiten el enunciado A Juan le vi ayer, por-
gue aun siendo minoritario en el mundo hispanico, es comun entre los
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hablantes cultos de la variedad septentrional espafiola. En el caso de
video/video, las Academias se han inclinado por dar preferencia a la for-
ma mayoritaria, pero no han excluido la minoritaria, por pertenecer a la
variedad que durante siglos fue la mas prestigiosa del idioma.

Aunque la politica panhispanica y plurinormativa encuentre escollos o
contradicciones que molesten a algunos, es importante que sigamos tra-
bajando para desarrollar su mejor versién. Tener una actitud policéntri-
ca y desarrollar politicas que la promuevan contribuye al acercamiento y
comprension entre los miembros de la comunidad hispana. Un resultado
material de esa politica, de esa actitud, es la herramienta GEOLEXI.

3. LOS CIMIENTOS DE GEOLEXI: LA MARCACION Y AMPLIACION
DEL PLAN CURRICULAR

GEOLEXI forma parte de un proyecto mayor, financiado por el Ministerio
de Educacion, el Instituto Cervantes y la UNED, denominado: Geografia
|éxica del espafiol: Léxico panhispanico y geolectal plurinormativo apli-
cado a la ensefanza-aprendizaje de EL2/LE.

El objetivo de este proyecto ha sido la creacion, por un lado, de un inven-
tario léxico con anotaciones geolectales y, por otro, de la herramienta
digital de consulta GEOLEXI". Para el primer paso, partimos de las «No-
ciones especificas» del Plan curricular del Instituto Cervantes (2006).
Queriamos detectar: (1) las unidades Iéxicas que se circunscriben a
Espaiia (espafiolismos); (2) las que se emplean en todo o casi todo el
mundo hispdnico (panhispanismos); (3) las que se utilizan en Espafia 'y
otros paises hispanicos, pero que no son panhispanismos. Este proce-
so es el de marcacion.

' Las autoras académicas somos cinco profesoras del Departamento de Lengua
Espafiola y Linglistica General —Maria Antonieta Andidn Herrero, como investigadora
principal, Cecilia Criado de Diego, Maria Gonzalez Sanchez, Alicia San Mateo Valdehita
y Maria Luisa Veuthey Martinez—; los autores técnicos son cinco miembros del De-
partamento de Lenguajes y Sistemas Informaticos —Victor Fresno Fernandez, Adrian
Ghajari Espinosa, Ismael Iglesias Diez, David Juste Urraca y Jorge Pérez Martin—. To-
dos pertenecemos a la Universidad Nacional de Educacion a Distancia.
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En esta fase hemos establecido también qué unidades Iéxicas son de
uso exclusivo y extendido en América, es decir, qué americanismos son
pertinentes para ampliar el inventario. Este es el desarrollo de amplia-
cion. Para la seleccion de unidades se ha utilizado el criterio de exten-
sién —en tres 0 mas zonas linglisticas—, frecuencia —en corpus y en
listados de disponibilidad— y pertinencia —en relacién con los temas de
las «Nociones» y con la ensefianza de espafiol como L2.

Las obras de consulta fundamentales durante la marcacién fueron los
corpus. Hemos recurrido sobre todo al Corpus del Espafiol del Siglo XXI
(CORPES) y al Corpus de Mark Davies.

Igualmente hemos revisado diferentes diccionarios como el de la lengua
espafiola (DLE) (RAE y ASALE 2014) y el de americanismos (RAE y ASA-
LE 2010), o los listados de términos del proyecto VARILEX.?

Los resultados preliminares de la marcacion del inventario de «Nocio-

nes especificas» del Plan curricular pueden consultarse en el grafico
que se muestra en la Figura 1.

Espafiolismos 1,8%

Otras unidades léxicas

Panhispanismos

Figura 1. Distribucién de panhispanismos, espafiolismos y otras unidades
|éxicas en los temas 1-16 de las «Nociones especificas»

2 VARILEX es un proyecto de variacion léxica hispanica dirigido por Hiroto Ueda. En su
pagina (https://h-ueda.sakura.ne.jp/varilex/index.html) pueden consultarse los resulta-
dos de las encuestas relacionadas con varios términos susceptibles de cambio geolectal.
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Los temas del 1 al 16 incluyen casi 10 000 unidades léxicas, de las cua-
les 7071 (71,3 %) son panhispdnicas y solo 178 (no llegan al 2 %) se
emplean exclusivamente en el espafiol europeo. El 26,9 % restante co-
rresponde a unidades presentes en Espafia y otras areas dialectales,
pero que no son panhispanicas.

Nos detenemos ahora en el proceso de ampliacién, donde los america-
nismos han sido los protagonistas. Para el grupo de investigacion, un
americanismo es cualquiera de las unidades léxicas comprendidas en
los seis grupos que contemplan las Academias (Lépez Morales, 2005,
pp. 16-19). Estos son:

1) Lexemas procedentes de lenguas autéctonas de América y sus de-
rivados. Por ejemplo, milpa —que viene del ndhuatl y significa «terre-
no cultivado con maiz»—. No incluimos aqui los términos de origen
indigena que se han extendido por todo el mundo hispanico (tomate,
chocolate, hamaca).

2) Creaciones léxicas originales. Por ejemplo, sifrino, que en Venezuela
es un «lechuguino», es decir, una «persona de gustos sofisticados o
fatuos».

3) Criollismos morfolégicos, que son los derivados americanos de una
voz patrimonial del espafiol general, como molestoso, que es una
‘persona o cosa que molesta, fastidia».

4) Lexemas de procedencia espafiola con cambio o especificacion de
contenido semantico. Una estancia es, en varios paises americanos,
una «finca agricola o ganadera de gran extension».

5) Arcaismos espafioles vivos en América. Por ejemplo, vidriera con el
sentido de «escaparate».

6) Lexemas procedentes de otras lenguas, como los anglicismos (ca-
rro) o los afronegrismos (Ainga, que en Cuba y la Republica Domini-
cana es «una cosa fea y malav).

Veamos ahora algunos ejemplos de americanismos propuestos para
ser incluidos en el tema 5 de las «Nociones especificas» del Plan
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curricular, dedicado a la alimentacion. Todos ellos cumplen con el cri-
terio de extension, pues se registran en tres 0 mas areas dialectales
americanas.

En el inventario, por ejemplo, se incluira alfajor, que es un dulce conoci-
do en el Caribe continental, los Andes, Chile y el Rio de la Plata. Apare-
cera con su extensioén dialectal, en el nivel B2 y en el subtema 5.3., de-
dicado a los alimentos, en un listado que contiene términos similares.
Ala secuencia bolleria, ensaimada, palmera, ahora se le afadira alfajor.

Proponemos asimismo que se incluyan mandioca y yuca. Son dos tér-
minos muy extendidos y frecuentes en Hispanoameérica. El nivel apro-
piado sera el A2, junto a su tubérculo hermano, la patata. Patata figura
en el Plan. Ahora bien, no es el nombre mas extendido en el mundo
hispanico. En Américay en otras zonas meridionales de Espafa, como
las islas Canarias, llaman papa a este tubérculo. Es una palabra muy
pertinente en el mundo hispdanico, por eso nosotros sugerimos que
se incluya, como panhispanismo preferente en Hispanoamérica. La
ampliacion, por tanto, no es exclusiva de los americanismos, también
indicamos panhispanismos, preferentes o no, que consideramos re-
levantes para el Plan. En este caso, en la nueva version de las «No-
ciones», patata figurara con un sinénimo, papa, y con dos hipénimos,
mandioca y yuca.

Otros dos ejemplos. El Plan curricular incluye en el nivel B2, los utensi-
lios de cocina olla (a presién), cacharro, cazuela (de barro) y recipiente.
Nosotros proponemos dos americanismos para completar este lista-
do. Uno es paila, que es un «recipiente de boca ancha, mas hondo que
la sartén y de fondo redondeado, que se emplea para cocinar alimen-
tos o tostar granos». El otro es olla arrocera, que es una olla eléctrica
para cocer arroz. Ambos estan muy extendidos en Hispanoamérica.

Dos ejemplos mas: rostizar, que, en Estados Unidos, México, Centroa-
mérica, parte de los Andes y parte del Rio de la Plata, significa «asar
carnes, especialmente de pollo» y sancochar, que en varios paises his-
panoamericanos significa «cocer, especialmente verduras y carnes, con
sal en agua hirviendo». Ambos términos se proponen en el nivel B1, el
subtema 5.4., dedicado a las recetas, junto a sus hipénimos asary cocer.
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La base de GEOLEXI es, por tanto, la marcacion —con las etiquetas de
espafnolismo, panhispanismo y otras unidades Iéxicas— y la ampliacion
—de americanismos, sobre todo, pero también con panhispanismos—
del inventario de «Nociones especificas» del Plan curricular.

Pongamos un ejemplo del procedimiento. Los términos tragén, comi-
16n y glotén estan en el nivel C1 del tema 5 del Plan. El equipo marco
como panhispanismos tragon y glotén, y como palabra con otra exten-
siéon —presente en Espafia y otros paises, pero no en todas las areas
dialectales—, comilén. Anadié, ademas, comeldn como americanismo
extendido por México y Centroamérica, el Caribe, la zona andina y Chile.
En GEOLEXI se enriquece la red con los términos: tragaldabas, zampabo-
llos, zampatortas y zampon. Todas son palabras con diferente extension,
excepto tragaldabas, que es un panhispanismo preferente en Espafia.

4. ESTRUCTURA, CONTENIDOS Y FUNCIONAMIENTO DE GEOLEXI

GEOLEXI es una herramienta digital para la consulta de Iéxico panhispani-
co y geosinonimico, con especial atencion al ambito aplicado del espafiol
como segunda lengua. Para los profesionales y aprendices de este cam-
po, es importante saber, por ejemplo, que guisante es una palabra panhis-
panica, pero de uso preferente en Espafia. Es decir, en América se entien-
de y puede usarse, pero se prefieren otros términos como arveja, arvejon,
chicharo o petipua. Pero este circulo de destinatarios puede ampliarse a
cualquier interesado en conocer el uso (la extensién del uso) de las pa-
labras que utiliza, o sus sinébnimos en otras partes del mundo hispanico.

En GEOLEXI unicamente se presentan términos susceptibles de geosi-
nonimia. Es el resultado de la estrecha relacion entre la investigacién
cientifica y la técnica de un equipo interdisciplinar de la UNED, y esta
elaborada en colaboracion con el Instituto Cervantes, en coherencia con
su politica panhispanica. Su base de datos se amplia progresivamente,
y el disefio informatico actual es solo un primer boceto centrado en las
necesidades de los usuarios.

Las unidades léxicas se muestran en entradas individuales que, a su vez,
se integran en unared junto a otros sinébnimos del mundo hispanico. Los
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panhispanismos figuran en fondo rojo, los americanismos en azul, los
espafnolismos en verde, y las unidades presentes en Espafia y otros pai-
ses hispanoamericanos —pero que no son panhispanicas— en blanco.

Pongamos un ejemplo. Pensemos que estamos en Espafia y hemos
oido En este bar tienen unos pinchos buenisimos. Y buscamos pincho en
GEOLEXI. Si pulsamos en el término accederemos a una red donde se
encuentra pincho (ver Fig. 2). Esta red geosinonimica estd compuesta
por once unidades: un panhispanismo (aperitivo), seis americanismos
(antojito, bocadito, boquita, botana, pasaboca y picada), tres espafiolis-
mos (pincho, racién y tapa) y una palabra usada en Espaiia y otros pai-
ses hispanicos (piscolabis) que no es un panhispanismo, y que no tiene
color de fondo. Los cuadros de la lista de la izquierda estan ordenados
alfabéticamente y a la derecha las palabras se representan en circulos
cuyo tamafio esta relacionado con la extension de la unidad: a mayor
extension, mas grande es el circulo. Tanto los cuadraditos como los cir-
culos estan activos y llevan a la unidad alli escrita.

7 N
antojito;
ee . N

picada piscolabis boquita

bocadito: /

8

boquita;

4
botana/

botana bocadito
pasaboca; 7 /
i N N
picada AN
A\ N

pincho.

7

piscolabis

racién\
\apa

Figura 2. Red geosinonimica en torno al concepto «alimento [...] que puede
ingerirse en un solo bocado y que sirve [...] como acompariamiento de bebidas»
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En GEOLEXI, las unidades |éxicas pueden buscarse de tres maneras
diferentes: escribiendo la palabra —busqueda léxica—, pulsando en un
pais —busqueda geografica— o pulsando en la letra con la que empieza
la unidad —busqueda alfabética.

Cada entrada ofrece también otras informaciones: la categoria gramati-
cal de la unidad, su significado, su nivel de referencia —si el término esta
en el Plan—, el tema, la funcién y un mapa con los paises donde se halla
la unidad coloreados en rojo.

Se muestran también unas Observaciones, donde se dan detalles de
interés: gramaticales, de derivacion, forma, y otras unidades Iéxicas con
las que la palabra establece una relacién geosinonimica. De manera
gue los sindnimos geolectales que ofrece GEOLEXI no son solo los que
se insertan en las burbujas, también figuran otros que tienen distintas
marcas diastraticas o diafasicas o que tienen una menor extension geo-
grafica. El ejemplo que presentamos en la Figura 3 —correspondiente
a la entrada pendejo— es muy rico en este sentido: caido de la hamaca,
desorejado, dundo, gil a cuadros, gilazo, gilberto, guaje, guanaco, etc.

‘OBSERVACIONES

« Uso: Americanismo de uso coloquial en Mx, Gu, Ho, EIS, Ni, Pa, Cu, RD, PR, Co, Ve, Ec,
Bo, Py y Ur.

« Formas: pendejo, pendeja, pendejos, pendejas

+ Puede ser despectivo y hasta vulgar en PRy Ur.

* En Pa, PR, Co y Ec puede referirse también a una ‘persona simple, crédula y facil de
enganar’.

* En Mx, Ni, CR, Pa, Cu, RD y Co puede ser también una ‘persona cobarde, pusilanime’.

s En Pa, Ch, Py, Ar y Ur puede denominarse asi al ‘adulto que se comporta de manera
infantil’. También en Ch, Py, Ar y Ur se utiliza para referirse a los nifios.

+ EnPe y Bo es una 'persona astuta’.

« El significado ‘(persona) ingenua, tonta’ tiene variantes léxicas populares y hasta
despectivas de menor extensién geografica en diferentes zonas lingUisticas y paises
hispanicos: caido de la hamaca (Co, Ec, Bo, Py), desorejado (Gu, EIS, Ni, Pa), dundo
(Gu, Ho, EIS, Ni, CR, Pa, RD), gil a cuadros (Bo, Ar, Ur), gilazo (Ec, Bo, Ar, Ur), gilberto
(Ho, EIS, Ni, Cu, Py, Bo y Ch), guaje (Mx, Ho, Ni), guanaco (Mx, Gu, EIS, Ni, CR, Pe, Ch,
Py, Ar), guanajo (Mx, Cu, RD), huanaco (Pe, Ch), hueva (Co, Ur), juan bobo (Ni, RD),
onyi (Ch, Ar, Ur), maje (Mx, Gu, Ho, ES, Ni, CR), matute (Ni, Py), mula (Gu, Ni, RD), nabo
(Bo, Ar, Ur), Aiefierié (Ni, RD, PR), riongo (Ni, Cu, PR, Ve), opa (Pe, Bo, Py, Ar, Ur), otario
(Bo, Ar, Ur, Py), pajarén (Bo, Ch, Py, Ar, Ur), pajero (Ve, Ar, Ur), pajuato (Ni, RD, Ve, Ar,
Ur), palangana (Ch, Ar, Ur), papafrita (M, Ar, Ur), paparulo (Pe, Ar, Ur), pelotas (Ec,
Pe, Bo, Ch, Ar), ruperto (Pe, Py), soroco (Gu, EIS, Co), toldi, toli, tontolaba/tontolhaba
(Es), turulo (EIS, Ar, Ur), vejiga (Gu, Ve, Ar, Ur), yegua (Gu, Ho, EIS, Ni, PR, RD, Co),
zanguango (Cu, Ar, Ur, Ch)..

Figura 3. Apartado de observaciones de la entrada pendejo en GEOLEXI



ELEUK amPLIAND0 HOMZONCES: PrOPUESEAS DIDACTICAS Y avances en Inveseicacion

Por ultimo, GEOLEXI contextualiza sus unidades con hasta cuatro tipos
de ejemplos: de texto escrito, de video, de audio y de imagen. Todos
ellos facilitan el (re)conocimiento y la adquisicion de los términos e invi-
tan a los usuarios a abrir su horizonte sociocultural del espanol.

En definitiva, la herramienta es atractiva no solo para estudiantes y profe-
sionales del espafiol como segunda lengua, sino para cualquier individuo
interesado en descubrir la diversidad y consecuente riqueza dialectal de
nuestro idioma. Animamos a los lectores a que la exploren y disfruten.
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RESUMEN

Este articulo presenta el ‘Pdédcast de la memoria’, una actividad imple-
mentada por las autoras en médulos de Lengua Espafnola Avanzada e
Intermedia en una Instituciéon de Educacién Superior del Reino Unido.
El ‘Pédcast de la memoria’ tiene como objetivo capturar para la pos-
teridad y en formato de audio las reflexiones de los estudiantes sobre
sus experiencias individuales y colectivas en la universidad. Las au-
toras consideran el formato «pddcast» como un ejemplo de Conteni-
dos Digitales Generados por los Aprendientes (CDGA) y destacan los
beneficios de incorporar este tipo de actividades en la Educacion Su-
perior (Dale and Povey, 2009; Birgit, 2017). A modo de introduccién,
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las autoras describen sus experiencias previas con CDGA (pdsteres y
videos) y las razones por las que decidieron dar el salto a la produccién
de pddcast, asi como las ventajas y desafios de incorporar este nuevo
formato a los ya existentes. El articulo presenta de forma detallada los
pasos seguidos para la implementacién del ‘Pédcast de la Memoria’' en
los médulos de Lengua Espafiola Avanzada e Intermedia. En el curso
Avanzado, la actividad esta disefiada como un ejercicio de reflexion en
el que los estudiantes comparten sus experiencias universitarias y del
ano en el extranjero. En los cursos Intermedios, la actividad se centra
mas en la practica de las habilidades orales y en la reflexién sobre el
trimestre.

Para concluir, las autoras reflexionan sobre cémo el formato ‘poédcast’
puede contribuir a dinamizar las interacciones en clase y puede fo-
mentar el aprendizaje colaborativo. Mas alla del ambito de la clase de
lengua, las autoras sugieren usar el formato ‘pddcast’ para recoger las
opiniones de los estudiantes sobre sus moédulos. El articulo concluye
destacando la escalabilidad y versatilidad del ‘Pédcast de la Memoria',
ya que se podria adaptar facilmente a otras disciplinas.

PALABRAS CLAVE

Pddcast, Contenidos Digitales Generados por los Aprendientes (CDGA),
aprendizaje activo, emociones y aprendizaje de lenguas, evaluaciones del
alumnado.

ABSTRACT

This article introduces the ‘Memory Podcast, a creative teaching and
learning activity implemented in Advanced and Intermediate Spanish
Language modules at a UK Higher Education Institution. The ‘Memory
Podcast’ aims to capture students’ reflections on their individual and
collective university experiences, creating lasting audio records of their
memories. The authors discuss the broader context of Learner Genera-
ted Digital Content (LGDC) and highlight the benefits that previous stu-
dies have identified of incorporating podcasts into education (Dale and
Povey, 2009; Birgit, 2017). The authors share their extensive experience
integrating LGDC into Spanish language courses, initially using posters
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and videos for content acquisition. They emphasise the positive student
feedback, indicating the effectiveness and enjoyment of the LGDC crea-
tion process. The article outlines the advantages and challenges of ad-
ding podcast to an LGDC portfolio and details the implementation of the
‘Memory Podcast’ in both Advanced and Intermediate Spanish Langua-
ge Modules. In the Advanced course, the activity serves as a reflective
conclusion to students’ undergraduate studies, emphasising shared me-
mories and transformative experiences. In the Intermediate courses, the
focus shifts to conversation practice in preparation for oral exams, with
students reflecting on their term together.

To conclude, the authors reflect on the potential for podcasting to en-
hance class interaction, foster collaborative learning, and serve as a
powerful tool for capturing the student voice in Higher Education. The
article concludes by highlighting the scalability and versatility of the ‘Me-
mory Podcast’ activity, suggesting its adaptability to other disciplines.

KEYWORDS

Podcast, Learner Generated Digital Materials (LGDM), active learning,
emotions and language learning, student voice.

1. INTRODUCCION

Este articulo presenta una actividad creativa de ensefianza y aprendiza-
je llamada ‘Pédcast de la Memoria’, implementada en el contexto de los
maodulos de Lengua Espanola Avanzada e Intermedia en una institucién
de educacion superior del Reino Unido. El ‘Pédcast de la Memoria’ ofre-
ce a los aprendientes la oportunidad de reflexionar sobre sus experien-
cias universitarias individuales y colectivas, para después preservarlas
de forma permanente en formato de audio. Estos ‘Pddcast de la memo-
ria’ complementan y expanden el ya amplio portafolio de Contenidos
Digitales Generados por los Aprendientes (CDGA) que las autoras han
introducido en el curriculo de estos cursos desde el afio 2018. En este
articulo, las autoras también reflexionan sobre la posibilidad de usar pé-
dcast como una herramienta para recoger la voz del alumnado en la

educacion superior.
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2.LOS PODCASTS COMO EJEMPLO DE CONTENIDOS DIGITALES
GENERADOS POR LOS APRENDIENTES (CGDA)

El Contenido Digital Generado por los Aprendientes puede definirse
como «aquel contenido que el aprendiente ha creado utilizando herra-
mientas digitales y destinado a ser compartido con una comunidad de
aprendientes para apoyar su experiencia de aprendizaje» (Lecumberriy
Pastor-Gonzélez, 2020, p.93).

Trabajar con actividades basadas en CDGA es todavia una estrategia
relativamente novedosa en la educacion superior, aunque en la ultima
década cada vez mas miembros de esta comunidad educativa estan
reconociendo su potencial. Esto se debe en gran medida a la rapida ex-
pansién de las tecnologias Web 2.0, asi como al aumento de la popula-
ridad de las plataformas para compartir contenidos en linea. Ademas,
el énfasis en modelos de aprendizaje centrados en el estudiante es otro
factor que, al menos en el contexto de la educacién superior en Occi-
dente, puede haber contribuido al creciente interés por los CDGA, ya que
se trata de un enfoque que anima a los estudiantes a convertirse en
«participantes en su propio aprendizaje, fomentando habilidades trans-
feribles como la resolucion de problemas, el pensamiento critico y el
pensamiento reflexivo» (Unién Europea de Estudiantes, 2015).

En un reciente articulo, los investigadores Epps, Luo y Muljana sugieren
que la introducciéon de actividades basadas en videos generados por
aprendientes (un formato popular de CDGA), «ofrece varios beneficios
educativos, como la reduccion de la carga cognitiva, la promocién de
la creatividad, las competencias interdisciplinarias, independencia del
alumno, asi como la capacidad de aplicar el conocimiento de manera
significativa» (2021). Los resultados de esta investigacion sobre el im-
pacto de integrar actividades basadas en CDGA en los cursos de espafiol
reflejan las conclusiones de este estudio. Las autoras introdujeron estas
actividades basadas en CDGA (pdsteres y videos) por primera vez en
un curso de espanol avanzado en 2018. Su objetivo en aquel momento
fue crear oportunidades y espacios para que los aprendientes pudieran
adquirir conocimientos sobre la realidad socioeconémica de paises de
habla hispana. Tras implementar este enfoque pedagdgico durante un
afio y con el fin de medir la efectividad de CDGA para la adquisicion de
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contenidos, las autoras recopilaron y analizaron las opiniones de estos
aprendientes con la ayuda de cuestionarios escritos y grupos de discu-
sion. Cuando se les pregunté si encontraban Utiles las actividades basa-
das en CDGA para prepararse para la evaluacién sumativa (un ensayo
escrito sobre aspectos socioeconémicos de los paises latinoamerica-
nos), el 80% de los estudiantes estuvieron de acuerdo o muy de acuerdo
(Lecumberri y Pastor-Gonzaélez, 2019), confirmando asi que las activida-
des les ayudaron a aplicar el conocimiento de manera significativa. Los
datos de este estudio también mostraron que el 94% de los estudiantes
encontraron el proceso de creacion de CDGA original y divertido.

El éxito de esta actividad utilizando posteres y videos inspiré a las au-
toras a buscar otros formatos que pudieran enriquecer su portafolio de
CDGA con la intencion de experimentar con formatos que pusieran me-
nos énfasis en la adquisicidon de contenidos y, en cambio, fomentaran
la reflexién y la interaccion al tiempo que proporcionaran un espacio
seguro para que los estudiantes exploraran el componente emocional
del aprendizaje de idiomas.

En su investigacion sobre CDGA, las autoras encontraron numerosos
proyectos que incorporaban con gran éxito el formato pddcast. Segun
Lonny Teasley «un pddcast es cualquier archivo multimedia digital, o se-
rie de archivos, distribuido a través de Internet para su reproduccion en
reproductores multimedia portatiles y ordenadores personales» (2009,
p.88). Como artefacto digital que se puede compartir, los pédcast enca-
jan bien bajo la etiqueta CDGA. Ademas, las posibilidades del formato
se alineaban con los principios del enfoque pedagdgico de las autoras.

Phillips, en su analisis sobre las percepciones del alumnado sobre las
actividades de podcast, destaca algunas de estas posibilidades. Por
ejemplo, no todos los estudiantes tienen experiencia en crear pddcast,
ya que se trata de un tipo de actividad con un uso todavia bastante limi-
tado en la educacién superior. La novedad del formato puede conducir
a una mayor motivacién del alumnado que realiza las actividades. Los
estudiantes también pueden experimentar un mayor sentido de propie-
dad al crear sus propios pddcast, y el hecho de que este registro perma-
nente de su trabajo se comparta con otros puede alentarlos a producir

mejores trabajos (Phillips, 2017, p.160).
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Philips también sostiene que el podcast «puede ser una herramienta
muy poderosa para aumentar la interaccion en clase y fomentar el apren-
dizaje colaborativo» (Philips, 2017, p.161). Del mismo modo, Forbes su-
giere que «a los podcast se les atribuye un potencial de construccion de
comunidad, ya que las experiencias compartidas, ya sean creadas por
grupos o dentro de una clase, generan circuitos de retroalimentacion y
puntos comunes para la discusién» (Forbes, 2015, p. 197).

Esta claro que producir un pddcast conlleva un conjunto de desafios.
En primer lugar, tanto para los alumnos como para los profesores «la
tecnologia puede percibirse como una barrera para participar en esta
actividad» (Dale y Povey, 2009, p.122). Por lo tanto, es necesario garanti-
zar que todos los involucrados en el proceso reciban el apoyo adecuado
a este respecto. Ademas, el area de la comunicacion digital es compleja
y tanto el alumnado como el profesorado pueden carecer de los conoci-
mientos tedricos y/o practicos suficientes para producir artefactos au-
diovisuales digitales convincentes. Esto es particularmente problema-
tico cuando los pddcast se utilizan como medio de evaluacion. Como
sugieren Reyna y Meier, es esencial que tanto los estudiantes como
los educadores tengan una comprension sélida de los principios de la
comunicacion digital antes de implementar cualquier tarea basada en
CDGA, incluidos los pdédcast (2018, pags. 101-102).

Conscientes de estos desafios, las autoras adoptaron un enfoque mas
de «guerrilla» a la creacion de pddcast, definido por el espiritu de «hazlo
tu mismo/misma» y adoptando un enfoque practico. Como elemento no
evaluado del curso, las autoras alentaron a los participantes a centrarse
en el proceso y el contenido del pédcast en lugar de crear un producto
pulido. El contenido se basé en experiencias personales y se invit6 a los
aprendientes a adoptar un enfoque narrativo flexible. En términos de
tecnologia, se esperaba que el alumnado utilizara herramientas (telé-
fonos méviles personales) y plataformas (entornos virtuales de apren-
dizaje o pizarras digitales) que ya tenia a su disposicion y con los que
estaba ya familiarizado.

Una fuente de inspiracion para esta actividad fue el programa The Liste-

ning Project producido por la radio publica britanica BBC Radio 4. Este
programa ofrece a los oyentes una ventana unica a la Gran Bretafa
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contemporanea. En él se da la oportunidad a miembros del publico de
conversar de manera abierta y sin filtros con alguien cercano a ellos
sobre temas en los que nunca antes habian profundizado intimamente
(The Listening Project, 2024). El programa va mas alla de los formatos
tradicionales de entrevistas y captura didalogos auténticos y sin guion
que revelan la profundidad y complejidad de las conexiones personales.
Es a la vez un archivo de historia oral y un registro de las experiencias
gue nos unen como seres humanos.

Teniendo en cuenta estos principios de inmediatez y autenticidad, tanto
en el contenido como en el estilo de produccion, las autoras disefiaron
una actividad de pddcast llamada «Pddcast de la memoria». Dirigida a
estudiantes de los médulos de Lengua Espafiola Avanzada e Interme-
dia, esta actividad les invita a echar la mirada atras y a reflexionar sobre
sus experiencias compartidas como estudiantes de idiomas.

3. EL ‘PODCAST DE LA MEMORIA' EN LOS MODULOS AVANZADOS
DE LENGUA ESPANOLA

Esta actividad de podcast se introdujo por primera vez en un médulo de
ultimo afio de Lengua para los Negocios. En este modulo habia 35 es-
tudiantes divididos en tres grupos. Los aprendientes tuvieron tres horas
de contacto por semana durante 12 semanas, y la actividad del pédcast
se realiz6 en la ultima sesidon de este periodo. Una estancia en el ex-
tranjero era un elemento obligatorio de las titulaciones en las que estos
estudiantes estaban matriculados.

En la primera mitad del trimestre, los estudiantes participaron en acti-
vidades CDGA que tenian como objetivo la produccién de posteres y
videos para la adquisicion de contenidos. Cuando los estudiantes lle-
garon al final del trimestre, que también marcé el final de sus estudios
universitarios, observamos que los aprendientes podrian beneficiarse
de una actividad CDGA centrada en experiencias personales en lugar de
en la adquisicién de contenidos.

Alo largo de este ultimo trimestre de su carrera, y tanto en el contexto de
actividades en clase como de conversaciones informales, comenzaron
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a surgir de manera espontanea y no estructurada historias sobre las
experiencias de aprendizaje que estos grupos habian compartido. Fue
asi como surgio la idea del ‘Pédcast de la memoria’, ya que queriamos
proporcionar a los estudiantes el espacio y el tiempo para reflexionar,
documentar y archivar esos recuerdos y experiencias. Esperdabamos
sacar partido de las conexiones emocionales que muchos de estos es-
tudiantes compartian después de pasar tres anos y medio estudiando
juntos. A través de una conversacion semiestructurada sobre experien-
cias pasadas, queriamos que los estudiantes exploraran si para ellos las
experiencias de asistir a la universidad, estudiar un idioma y el periodo
de estudios en el extranjero habian sido tan transformadoras como al-
gunos estudios sugieren (ver Nada y Legutko, 2022). También espera-
bamos que los estudiantes consideraran de una manera relajada y di-
vertida sus respuestas afectivas a estas experiencias, mientras creaban
un registro permanente de ellas, una capsula de memoria que pudiera
compartirse y revisitarse.

Al inicio de la sesion, y mediante una serie de preguntas guia, se animo
a los estudiantes a entablar una conversacién informal sobre experien-
cias pasadas relacionadas con el aprendizaje de idiomas y el Periodo de
Estudios en el Extranjero. Luego, las tutoras compartieron con el grupo
sus impresiones sobre el valor de estas narrativas como forma de histo-
ria oral comun. Ademas, se analizé The Listening Project como ejemplo
de como se puede recopilar y preservar la historia oral.

A continuacion, se presenté el concepto de el «<Pédcast de la memoria»
y las tutoras enfatizaron tres principios clave de la actividad:

+ Estaesunaoportunidad para explorar y documentar recuerdos com-
partidos: se pidié a los estudiantes que eligieran cinco preguntas/
temas para explorar en el pédcast de una lista proporcionada por las
tutoras. La lista cubria un espectro de experiencias, todas ellas cen-
tradas en recuerdos especiales. Por ejemplo, podian compartir lu-
gares unicos, comidas memorables, peliculas y libros que hubieran
descubierto durante su periodo de estudios en el extranjero. Igual-
mente, podian conversar sobre sus experiencias como estudiantes,
centrandose en temas como maédulos interesantes o examenes
complicados. También se incluyeron en la lista temas holisticos
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como «cuenta una anécdota divertida» o «comparte ejemplos de
importantes lecciones aprendidas».

+ Esto es un podcasting de «guerrilla»: se animo a los estudiantes a cen-
trarse en el contenido en lugar de crear un producto pulido. Se invitd
a los estudiantes a explorar y probar aplicaciones de grabacion dispo-
nibles en sus propios dispositivos digitales. Las tutoras compartieron
una lista de consejos basicos para lograr una buena calidad de sonido.

- Estaestu historia, debes contarla a tu manera: la duracion maxima de
la grabacion se fijo en cinco minutos, los estudiantes debian trabajar
en parejas o grupos de tres y podian elegir cualquier lugar del campus
para grabar su conversacion. Aparte de eso, a los estudiantes se les
dio total libertad para estructurar sus podcast y se les animé a usar
su creatividad.

Estos tres principios se usaron para guiar la fase preparatoria de la ac-
tividad, durante la cual los estudiantes tuvieron 20 minutos para formar
parejas o grupos de tres, decidir qué aplicacién de grabacion usarian,
elegir las cinco preguntas/temas que querian discutir y seleccionar una
ubicacién para sus grabaciones. Las tutoras aprovecharon esta fase
preparatoria para orientar a los estudiantes sobre la eleccién de un lugar
donde no hubiera mucho ruido de fondo.

Una vez finalizada la fase preparatoria, los estudiantes tuvieron 40 minu-
tos para completar la grabacién. Pasados estos 40 minutos, se pidié a
los estudiantes que regresaran al aula y subieran las grabaciones a una
plataforma digital (Entorno Virtual de Aprendizaje o tablén de anuncios
digital). En la etapa final de la actividad, los estudiantes escucharian in-
dividualmente las grabaciones de los demas y escribirian comentarios
para compartir con todo el grupo.

Como era de esperar, los pddcast resultantes mostraron una amplia
gama de enfoques en cuanto a contenido, estructura y estilo comunica-
tivo. Algunos estudiantes incluso optaron por un enfoque mas creativo,
eligiendo grabar la conversacién como si hubieran sido invitados a un
programa de entrevistas o siendo entrevistados por una periodista. A
partir de los comentarios que los aprendientes escribieron en respuesta
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a las grabaciones, dedujimos que los participantes vieron la actividad
como divertida, original y como una oportunidad para mostrar su crea-
tividad. Los comentarios también ilustran una variedad de respuestas
afectivas tanto a la actividad como a las grabaciones: «honesto», «<muy
personal», «[estas son] experiencias conmovedoras y agradecemos que
las hayais compartido». Otros comentarios muestran que, al hacer este
podcast, los estudiantes recordaron las experiencias comunes que los
hacen formar parte de una comunidad: «Regent’s suena divertido, tuvi-
mos grandes experiencias en los ultimos cuatro afios».

Finalmente, en los comentarios se percibe un tono de nostalgia, el reco-
nocimiento de que se encuentran en un punto crucial en sus vidas: «lo va-
mos a extrafiar y mucha suerte en el futuro, ha sido una linda despedida».

4. EL ‘PODCAST DE LA MEMORIA' EN LOS MODULOS DE LENGUA
ESPANOLA INTERMEDIA

Tras el éxito de la actividad en el curso avanzado, las autoras decidieron
incorporarla a dos cursos intermedios, Espafiol Grado 3 (equivalente al
MCER A2.1) y Espafiol Grado 5 (equivalente al MCER B1.1). Estos cursos
intermedios tienen un maximo de 12 estudiantes por grupo, que tienen
tres horas de clase por semana durante un periodo de 12 semanas. A di-
ferencia del curso avanzado, estos son asignaturas optativas, abiertas a
estudiantes de diversas disciplinas (Psicologia, Disefio, Negocios, etc.)
gue no suelen compartir asignaturas. Ademas, un periodo de estudios
en el extranjero no es un elemento obligatorio en sus titulaciones.

Antes de implementar la actividad fue necesario ajustar sus objetivos
para alinearlos con el perfil y las capacidades lingtisticas de estos
aprendientes. Aunque el formato de la actividad fuera similar, el princi-
pal objetivo pasé a ser la practica de las habilidades orales en prepara-
cioén para una prueba oral sumativa. Aunque todavia queriamos que los
estudiantes reflexionaran y documentaran sus experiencias de aprendi-
zaje de idiomas durante el trimestre, esto paso a ser secundario.

Las pruebas orales sumativas normalmente tienen lugar en la ultima
semana del trimestre (semana 12), por lo que la actividad se realiz6 en



EN BUSCA DE LOS recuernos Perninos, eL PGDCAsC COMO VEHICULO DE rerFLexion e inceraccion
N L3 CLaSE DE LencGua

clase en la semana 11. Los mismos tres principios («memorias com-
partidas», «podcasting de guerrilla» y «esta es tu historia») se aplicaron
en la fase preparatoria de la actividad. La adaptacion mas significativa
se produjo en el contenido de los temas/preguntas que los estudiantes
podian elegir para discutir. La lista contenia algunas de las preguntas re-
lacionadas con el periodo de estudios en el extranjero, ya que la mayoria
de los estudiantes en la institucion de las autoras son internacionales, y
su estancia en el Reino Unido puede entenderse como un periodo de es-
tudio en el extranjero. También se mantuvieron temas holisticos, como
«cuenta una anécdota divertida» o «<comparte ejemplos de importantes
lecciones aprendidas». Finalmente, se incluyeron preguntas adicionales
para que los estudiantes tuvieran la oportunidad de practicar las coloca-
ciones léxicas y estructuras gramaticales estudiadas durante el trimes-
tre. En el caso de los estudiantes de Grado 3, estas nuevas preguntas
les exigian utilizar tiempos pasados para discutir el tema de habilidades
académicas y educacion universitaria, ya que este fue uno de los temas
tratados durante el curso. Para Grado 5 se incluyeron preguntas que
requerian el uso del presente de subjuntivo para dar consejos, asi como
referencias al tema «tu futuro profesional».

Teniendo en cuenta el cambio de enfoque, la inclusion de preguntas
especificas y el nivel linglistico de los estudiantes, no resulta sorpren-
dente que el contenido de los pddcast producidos en estos modulos
intermedios difiera de los creados por estudiantes avanzados. En sus
podcast, los estudiantes de Grado 3 y 5 reflexionan sobre su vida diaria
como miembros de la comunidad estudiantil de Regent’s y comparten
sus experiencias, en muchos casos similares, sobre aspectos como tra-
bajos en grupo, preparacion para los examenes, los servicios de apoyo
al alumnado o las politicas de asistencia a clase.

Aunque tengan menos carga emocional que las narrativas compartidas
por estudiantes avanzados, los podcast producidos por estudiantes in-
termedios brindan informacion valiosa sobre su experiencia cotidiana
en el campus, un hecho que llevé a las autoras a plantearse la siguiente
pregunta: ;Podrian pédcast como este, creado por una comunidad de
aprendientes y para una comunidad de aprendientes, implementarse en
otros modulos como un vehiculo para capturar la voz del alumnado de

una forma mas organica?
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5. CONCLUSION

En este articulo, las autoras han reflexionado sobre el impacto de intro-
ducir pddcast en su portafolio de actividades basadas en Contenidos
Digitales Generados por los Aprendientes (CDGA) en el contexto de la en-
sefanza de lenguas. Han esbozado las razones para elegir este formato
especifico, como una mayor motivacion de los estudiantes o la mejora de
las habilidades de alfabetizacion digital. Las autoras también han descri-
to su enfoque de «guerrilla» hacia el podcasting como un intento de eludir
los desafios técnicos identificados por investigadores y profesionales en
estudios anteriores (Dale y Povey, 2009; Reyna y Meier, 2018).

Las autoras también han discutido el potencial del uso del pédcast para
crear comunidad, asi como la idoneidad del formato para capturar la
voz del alumnado (Forbes, 2015; Philips, 2017). Segun la experiencia de
los autores, los ejercicios reflexivos con frecuencia se completan indi-
vidualmente y tienden a centrarse en cuantificar cuanto han aprendido
los estudiantes o describir hasta qué punto han progresado. El «Péd-
cast de la memoria» disefiado por las autoras se centrdé en animar a
los estudiantes a reflexionar sobre las experiencias que comparten con
otros miembros de una misma comunidad de aprendientes. Las autoras
creen que es necesario introducir en los planes de estudio de educa-
cioén superior ejercicios reflexivos grupales de esta naturaleza, donde
los estudiantes exploren recuerdos compartidos y respuestas afectivas
al proceso de aprendizaje. Como sugieren Lgvaas y Vrale, «la reflexién
grupal, a diferencia de la reflexion individual [...] puede permitir |a identifi-
cacién con los demas para fomentar el aprendizaje y el crecimiento mu-
tuos» (2020, p.267). Estos ejercicios de reflexion grupal también apoyan
el desarrollo de una escucha activa y eficaz, una habilidad que tiende a
quedar en segundo plano (Caspersz y Stasinska, 2015).

Si nos centramos en las posibilidades del empleo de pddcast en el con-
texto del aprendizaje de lenguas, las autoras coinciden en que el forma-
to apoya formas multimodales de ensefanza y aprendizaje y «alienta a
los estudiantes a producir un lenguaje auténtico fuera del aula» (Birgit,
2017, p.167). Cuando se les pregunt6 informalmente sobre su expe-
riencia en la produccion del «Pédcast de la memoria», los estudiantes
identificaron la actividad como una herramienta eficaz para practicar
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habilidades orales y mencionaron beneficios como una mejora en el uso
de estructuras especificas y colocaciones léxicas.

Finalmente, la experiencia de las autoras al transferir el «Pédcast de la
memoria» de mdédulos avanzados a intermedios demuestra la escala-
bilidad y versatilidad del formato. Las autoras creen que esta actividad
podria adaptarse facilmente a otras disciplinas y recientemente han
apoyado a colegas de su propia institucién para introducir actividades
de pddcast similares en médulos fuera del area de Lenguas Modernas.

En 2023 se cumplid el vigésimo aniversario de la invencion del formato
podcast, una forma de arte que ha pasado «a ser una compafia cons-
tante en nuestra vida diaria» (Aroesti, 2023). En 2004, cuando el formato
apenas tenia un afio de vida, el autor Gardner Campbell describi6 vivi-
damente un futuro en el que el pédcast y otros formatos audiovisuales
digitales, generados tanto por docentes como por estudiantes, podrian
transformar las practicas de aprendizaje y ensefianza en la educacién
superior. Entusiasmado por el apasionante potencial del nuevo formato,
Campbell quiza no se detuviera demasiado en considerar sus desafios e
inconvenientes, pero su afirmacién de que «el podcasting puede revelar
a los estudiantes, profesores, personal, comunidades, incluso al mundo,
el toque humano que da vida a la educacién superior» (Campbell, 2004,
p.42) sigue siendo legitima.
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RESUMEN

La presencia de la tecnologia en el aula de lenguas extranjeras ofrece
a los profesores un gran nimero de recursos para mejorar su actividad
docente y proporciona a los alumnos de una lengua adicional, nuevas
estrategias para conseguir sus objetivos (Blokdyk, 2020, Hampel, 2015,
INTEF, 2017). En lo que se refiere a la evaluacién la tecnologia ha sido
un punto de inflexién para la mejora de un sistema mas preciso en este
campo y ayuda a los estudiantes a realizar un mejor seguimiento de su
actividad (Hernandez Martin, 2020). Entre las herramientas de evalua-
cién mejoradas con tecnologias destacamos, primero, las actividades
que ofrecen una retroalimentacion inmediata y que desde el inicio de la
era digital han evolucionado a diversos materiales de evaluacién (Ca-
yuela Ferrero y otros, 2017), segundo, las rubricas (Hattie, 2007) que
se usan con multiples fines evaluativos y diferentes combinaciones de
agentes, tercero, la presencia de evaluaciones alternativas (Mann y Wal-
sh, 2017) como por ejemplo, los portfolios digitales en los que se reco-
gen evidencias tanto de la actuacién docente como del aprendizaje de


mailto:alfonso.hernandez@cervantes.es

ELEUK amPLIAND0 HOMZONCES: PrOPUESEAS DIDACTICAS Y avances en Inveseicacion

los alumnos (Ruiz Martin, 2020), y cuarto, los espacios de reflexion (Bai-
lini, 2024; Sanchez Troussel y Manrique, 2018) mejorados con la exis-
tencia de diversas aplicaciones para el uso del video. Nuestro objetivo
es presentar una propuesta didactica que ha sido implementada con
buenos resultados en la que usamos herramientas tecnolégicas para
evaluar en el aula de espafiol como lengua extranjera (E/LE) y que pue-
de ayudar a avanzar en esta area tanto a profesores de espafiol como a
investigadores.

PALABRAS CLAVE

Aprendizaje de idiomas mejorado con tecnologia, Evaluaciones
alternativas, Reflexién, Aprendizaje de segundas lenguas, espafol
como Lengua Extranjera.

ABSTRACT

The presence of technology in the foreign language classroom provi-
des teachers with a wide range of resources to enhance their teaching
activities and offers students of an additional language new strategies
to achieve their goals (Blokdyk, 2020, Hampel, 2015, INTEF, 2017). Re-
garding the assessment technology has been a turning point for impro-
ving a more precise system in this field and helps participants to better
monitor their activities (Herndndez Martin, 2020). Among the assess-
ment tools enhanced with technology, we first highlight activities that
provide immediate feedback and have evolved from the beginning of
the digital age into various assessment materials (Cayuela Ferrero y
otros, 2017), secondly, rubrics (Hattie, 2007) that are used for multi-
ple evaluative purposes and with different combinations by the players,
third, the presence of alternative assessments (Mann y Walsh, 2017) as
digital portfolios in which evidence is collected from both the teaching
performance and student learning (Ruiz Martin, 2020), and fourth, spa-
ces for reflection (Bailini, 2024; Sanchez Troussel y Manrique, 2018)
enhanced by the existence of various video usage applications. Our
goal is to present a didactic proposal with positive outcomes in which
we use technological tools for assessment in the Spanish as a Foreign
Language classroom, which can aid both Spanish teachers and resear-
chers in advancing in this field.
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1. INTRODUCCION

Los procesos de evaluacion en E/LE son necesarios para poder medir,
no solo el conocimiento adquirido por los estudiantes sino también el
modo de como se adquiere o cdmo se imparte una lengua adicional,
ademas podemos evaluar los materiales que se usan o las institucio-
nes en las que se imparte la ensefianza. La evaluacion puede tener
diversos agentes como alumnos o profesores, asi como, ser de profe-
sor a alumno y viceversa o ser una evaluacion entre pares (Cervantes,
2008; Kohonen, 2000; Pastor Cesteros, 2003; Scriven, 1967; Shepard,
2006). Para atender a esta diversidad existe un abanico amplio de he-
rramientas que responde a esta necesidad evaluativa, mejorada con
la tecnologia (Blodyk, 2020; Cobo, 2018; Foncubierta, 2014; Hampel y
Stikler, 2015; Hernandez Martin, 2020; INTEF, 2017; Torralba, 2018) y
que también explora espacios para la reflexién (Mann, 2017; Richards y
Lockhart, 1994; Sanchez Trousel y Manrique, 2018; Skinner, 1958).

La evaluacion implica una responsabilidad que comparten tanto pro-
fesores como alumnos (Bailini, 2024; Borddn, 2008; Fernandez, 2017),
motivo por el cual nos ha llevado a investigar mas sobre esta area que
tiene un papel relevante en nuestra actividad docente y en el proceso
de adquisicion de una lengua extranjera.

En este estudio partimos de cuatro cuestiones para abordar la eva-
luacion de E/LE desde diferentes puntos de vista, por una parte, ;con
qué evaluamos?, por otra parte, ;cuando evaluamos? después, ;qué
tipo de textos evaluamos? y, por ultimo, respondemos a la pregunta,
icuales son buenas practicas de evaluacién mejoradas con tecnolo-
gias? En esta ultima, planteamos diferentes actividades desde nues-
tra experiencia con buenos resultados que pueden ayudar a los pro-
fesores en su actividad docente. Para finalizar presentamos nuestras

conclusiones.
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2. ;CON QUE EVALUAMOS?

Entre las herramientas que existen para evaluar, destacamos seis con
las que hemos experimentado buenos resultados. Primero, la hoja de
cotejo, segundo, la rubrica, tercero, el diario de aprendizaje, cuarto, el
portfolio, quinto, el examen de evaluacién, y por ultimo el cuestionario.

En la hoja de cotejo podemos presentar preguntas o una lista de con-
ceptos que tienen que ver con lo que queramos evaluar para marcar un
cuadro que tenemos reservado para una respuesta afirmativa o nega-
tiva. Es una evaluacion agil y rapida que nos ayuda a tener una visién
amplia del objetivo evaluado (Jeyaraj, 2016).

La rdbrica, normalmente la disefiamos con preguntas que respondemos
con una escala numeérica, por ejemplo, de uno a cinco, en el que uno es
el valor minimo y el cinco el maximo. También dejamos un espacio para
presentar las evidencias (Hattie y Timperley, 2007).

El diario de aprendizaje esta disefiado para que el alumno reflexione, un
modelo puede ser que a partir de preguntas invitemos a los diferentes
agentes (alumnos o profesores) a que reflexionen sobre lo que se eva-
lda. Por ejemplo, en nivel A1 de espafiol las respuestas de un diario de
aprendizaje pueden reservarse a una marca en un cuadro afirmativo o
negativo (Bafile, 2004; Fisher y Frey, 2004; Jeyaraj, 2016) y a partir de B1
podemos pedir a los estudiantes un mayor grado de reflexion.

El portafolio, es una carpeta en la que archivamos evidencias como
profesores o como alumnos de lenguas extranjeras. Normalmente el
formato que se usa para evaluar una lengua adicional consta de tres
partes: primero, el pasaporte, con un cuadro en el que el aprendiente
situa su nivel linglistico de A1 a C2, acompafiado de los resultados de
examenes y certificados. Segundo, el dossier con evidencias del apren-
dizaje del alumno y tercero, la biografia linglistica, en la que el estu-
diante recoge sus reflexiones sobre el aprendizaje (Consejo de Europa,
2002; Verdia, 2002; Ruiz Martin, 2020).

El examen de evaluacién puede ser de varias modalidades, los mode-
los mas usados para la evaluacion de una lengua extranjera son las
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pruebas en las que el alumno tiene que desarrollar tareas que aborden
las cuatro actividades comunicativas de la lengua, o también cuestio-
narios de respuesta multiple sobre todo para la comprension lectora
y auditiva (Bachman y Palmer, 1996; Herrnstein y otros, 1993; Hughes,
1989).

El cuestionario es otra herramienta de evaluacion en la que se genera
un espacio para la reflexion, dicha reflexién se puede realizar de dos
formas, primero, unidireccional (por ejemplo, de profesor a alumno)
y nos referimos a la retroalimentacion o feedback. La reflexién esta
guiada por preguntas que responde el experto y se realiza desde la
perspectiva de uno de los agentes que es el que toma un papel activo
en el discurso (Bailini, 2024; Cayuela Ferrero y otros, 2017; Cano Gar-
cia, 2016; Farrell, 2018). Segundo, la reflexion bidireccional, en la que
los dos agentes toman un papel activo, y el experto realiza preguntas
abiertas (;en qué medida..?, ;hasta qué punto..?, ;qué piensas so-
bre..?) para que su interlocutor desarrolle su respuesta y no se limite
a una respuesta afirmativa o negativa. El especialista identifica tanto
fortalezas como areas de mejora del entrevistado y el objetivo es que
el colocutor avance en su area de desarrollo (Mann, 2017; Troussel
y Manrique, 2018). Cuando lo adaptamos a E/LE el profesor puede
orientar al alumno para la mejora de alguna competencia comunica-
tiva concreta o también se puede realizar una evaluacién entre pares
para que los dos alumnos puedan ayudarse uno al otro a mejorar algu-
na de las actividades comunicativas de la lengua que requieren de una
mayor atencion.

3. ;CUANDO EVALUAMOS?

Son muchos los momentos en los que podemos evaluar como profe-
sores a nuestros alumnos, segun cual sea nuestro objetivo, bien para
el disefio de actividades, bien para realizar el seguimiento de nuestros
estudiantes (Borddn, 2008; Fernandez, 2017; Pastor Cesteros, 2003;
Shepard, 2006). En el aula de E/LE destacamos como momentos prin-
cipales, por un lado, el inicio del curso o unidad, por otro lado, cuando
incluimos la evaluacion en las tareas del curso o unidad, también en la
fase de posactividad, y, por ultimo, al final de curso o unidad.
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El inicio del curso o unidad es un buen momento para determinar, por
ejemplo, cudles son las necesidades de los alumnos. Para este objetivo
podemos usar las hojas de cotejo en las que podemos plantear pregun-
tas que los alumnos responden mediante una marca en una casilla. El
anadlisis de necesidades es muy Uutil para la adaptacién de los conteni-
dos a los intereses de los alumnos y el disefio de actividades del curso
(Bafile, 2004; Fisher y Frey, 2004).

En las tareas del curso o unidad podemos incluir actividades con retroa-
limentacion inmediata, de forma que los estudiantes puedan comprobar
sus resultados y reflexionar sobre sus errores (Bailini, 2024; Cayuela Fe-
rrero y otros, 2017; Cano Garcia, 2016; Farrell, 2018).

En las fases de las tareas, preactividad (antes), actividad (durante) y po-
sactividad (después), podemos reservar la Ultima fase para realizar un se-
guimiento de lo aprendido. Por ejemplo, en |la fase de posactividad de una
tarea de nivel A2 en la que el alumno practica los adverbios de frecuencia
después de un input textual podemos usar una rubrica con una serie de
preguntas para ser valoradas numéricamente y colocar un espacio para
presentar evidencias del contenido evaluado (Hattie y Timperly, 2007).

Al final del curso o unidad es el momento para realizar una evaluacion
de contenidos mediante una prueba o un diario de aprendizaje en la que
invitemos a nuestros alumnos a una reflexion de lo aprendido (Bachman
y Palmer, 1996; Jeyaraj, 2016).

4. ;QUE TIPO DE TEXTOS EVALUAMOS?

Cuando realizamos la evaluacion en E/LE los textos en los que realiza-
mos seguimiento pueden ser orales o escritos.

Dentro de los textos orales que se pueden evaluar estan, entre otros, los
monologos en los que el alumno participa cuando hace una exposicién
sobre algun tema, los debates que se pueden originar en clase sobre un
tema especifico, entrevistas con diversos objetivos, como por ejemplo
una entrevista de trabajo en el nivel B2 o didlogos en los que participan
dos o mas agentes (Nourine, 2008).
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Con respecto a los textos escritos que podemos evaluar, encontramos
modelos como la carta, el email o la postal, muy habituales en los nive-
les iniciales, aunque pueden aparecer como productos finales en nive-
les mas avanzados. De la misma forma, consideremos dentro de este
grupo, el cartel que pueden elaborar los estudiantes, por ejemplo, para
presentar una ciudad turistica, o el decalogo para enumerar los diez
consejos para tener una vida saludable, una guia con instrucciones para
el funcionamiento de un electrodoméstico o las redacciones que tienen
que realizar los estudiantes a lo largo de su aprendizaje como la resefia
de una lectura, el guion que elaboran para la grabacion de un video o la
elaboracion de un microrrelato (Eguiluz y Vega, 2009).

Para todas estas tareas es fundamental tener una serie de criterios para
que la evaluacion sea mas efectiva, incluso podemos poner en comun
estos criterios con los aprendientes para que se familiaricen y puedan
también evaluar a sus comparieros (Consejo de Europa, 2002).

5. ;QUE CONSIDERAMOS COMO BUENAS PRACTICAS
DE EVALUACION MEJORADA CON TECNOLOGIAS?

Las tecnologias nos ayudan a una evaluacién mas efectivay en ella pue-
den participar diversos agentes (Foncubierta y Rodriguez, 2014). A con-
tinuacion, destacamos desde nuestra experiencia, buenas practicas de
evaluacion mejoradas con tecnologias. En primer lugar, destacamos las
actividades que ofrecen una retroalimentacién inmediata, como las ac-
tividades interactivas, los examenes de evaluacion y las actividades de-
sarrolladas mediante un uso adecuado de la inteligencia artificial (1A).
En segundo lugar, otras evaluaciones alternativas mediante las hojas de
cotejo y rubricas. En tercer lugar, los espacios para la reflexién, median-
te los diarios de aprendizaje, los portfolios o las entrevistas.

5.1 Actividades con retroalimentacion inmediata
Las actividades interactivas han evolucionado desde el inicio de la era
digital a diversos materiales de evaluacion (Cayuela Ferrero y otros:

2017). Por ejemplo, en esta actividad que encontramos en la Figura 1
(Cervantes, 2023a) del curso para nivel B1 del Aula Virtual de Espafiol
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(AVE) Global del Instituto Cervantes aparece la instruccion: «;Qué suele
hacer usted para celebrar estos acontecimientos?» y los alumnos tie-
nen que ordenar en una tabla los acontecimientos (un cumpleafios, la
inauguracion de una casa, la despedida de un amigo, un nuevo trabajo,
acabar la universidad) segun el lugar donde se celebran (una fiesta en
una casa, una fiesta en un bar, una cena en un restaurante y una comida
en una casa). La actividad ofrece la posibilidad de ver la solucién una
vez acabada la actividad, de manera que el alumno tiene una retroali-
mentacion de lo aprendido. Esta estrategia evaluativa mejorada con la
tecnologia ayuda a los estudiantes a consolidar el contenido.

Nivel intermedio B1, Curso B1.4, Tema 10, Sesién 1/ Actividad 1

1. ;Qué suele hacer usted para celebrar estos acontecimientos? Pulse sobre los rétulos, vea las fotograffas y arrastre
las etiquetas correspondientes.

l un cumpleafios | I la inauguracién de una casa I la despedida de un amigo
que se va a vivir al extranjero

I un nuevo trabajo | | acabar la Universidad |

Figura 1. AVE Global (Cervantes, 2023a)

La retroalimentacion inmediata que ayuda a los estudiantes a asimilar
mejor los contenidos esta presente en las herramientas de evaluacion
mejoradas con tecnologias. Por ejemplo, en las pruebas de evaluacion
con un formato tecnolégico el alumno puede ver inmediatamente sus
resultados y las respuestas cuando finaliza la prueba. Una de las plata-
formas en la que los profesores podemos disefiar estos examenes es
la plataforma Moodle. Este recurso tiene una tipologia de actividades
variada que requieren una respuesta con diferentes formatos, como op-
cion multiple, verdadero o falso o espacios para la redaccioén. Otro ejem-
plo en el que los estudiantes pueden realizar la correccion de errores y
comprobar sus resultados es con la IA. En la Figura 2 (OpenAl, 2023),
utilizamos el chat «Generative Pre-trained Transformer» (GPT) para la
correccion de errores. El alumno ha pedido a la IA que le corrija la frase
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«Hola, Luis: soy en Barcelona, me encanta los monumentos y como ta-
pas todos los dias ;te vienes?». La |A propone cuatro sugerencias de
mejora. La primera, «soy en Barcelona» y plantea que en este contexto
tenemos que usar el verbo «estar» para indicar el lugar en el que se en-
cuentra el sujeto de la accion. La segunda, «<me encanta los monumen-
tos» destaca el problema de concordancia de nimero entre el verbo y el
sujeto gramatical de la frase. La tercera, «<como tapas» corrige el verbo
conjugado por el alumno en primera persona del singular del presente
de indicativo «como» a su forma en infinitivo «<comer». Ademas, presen-
ta dos alternativas que tienen que ver con la adecuacion al contexto
«comer tapas» o «degustar tapas». El cuarto, «;te vienes?» aunque es
correcto, la IA informa de que se trata de una forma coloquial, y, por tan-
to, el alumno no la puede usar en contextos formales.

Hola, Luis: soy en Barcelona, me encanta los monumentos y como tapas todos los dias éte 7]

vienes?
Aqui estan los errores corregidos:

1. "soy en Barcelona" deberia ser "estoy en Barcelona" para indicar la ubicacién actual.

2. "encantalos monumentos" deberia ser "me encantan los monumentos" para concordar el
verbo con el sujeto "monumentos".

3. "como tapas" deberia ser "comer tapas" o "degustar tapas" para expresar la accioén de
disfrutar de tapas.

4. "ite vienes?" es una forma coloquial y correcta para invitar a alguien a acompafarte.

Figura 2. Correccién de errores (OpenAl, 2023)
5.2 Uso de diferentes herramientas alternativas para la evaluacion

A continuacion, presentamos, otras formas de evaluar, primero, las hojas
de cotejo, segundo, las ribricas y, tercero, los espacios para la reflexion.

En la hoja de cotejo para la evaluacién de la expresion y la interaccion ora-
les que exponemos a continuacion en la Figura 3, hemos disefiado una
herramienta para que los estudiantes valoren los videos que han grabado
sus compaferos. La escala que hemos presentado esta divida mediante
iconos que representan tres emociones, siendo la tristeza la mas bajay la
alegria la mas alta. En esta actividad de nivel A2, los estudiantes graban
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un video para presentar su plato favorito. Por un lado, con respecto a la
lengua, tienen que marcar con una cruz en tres categorias: la pronuncia-
cion, el vocabulario y la gramatica. Por otro lado, tienen que calificar el
video y sefialar las emociones segun tres apartados: primero, la organiza-
cion del discurso, segundo, las imagenes que han utilizado en su presen-
tacién y tercero, si se han ajustado al tiempo para exponer. Esta hoja de
cotejo la hemos disefiado con los estudiantes y la hemos adaptado tanto
a la actividad como a lo que consideraban mas relevante en el seguimien-
to de esta tarea. El resultado ha sido muy positivo porque esta evaluacién
entre pares empodera a los estudiantes y los hace participes de la eva-
luacién (Hattie y Timperley, 2007). En la Figura 3, ilustramos esta practica
con la hoja de cotejo que realizamos con alumnos del Instituto Cervantes
de Londres de nivel A2, primero, participaron en el disefio de la herramien-
ta, seleccionando los criterios mas relevantes a evaluar con respecto al
uso de la lengua y la presentacion del video, segundo, llevaron a cabo
una discusién con su compafiero para explicarle porqué seleccionaron
un emoticono y no otro. Por una parte, con respecto al uso de la lengua
destacaron la pronunciacion, el vocabulario y la gramatica, por otra parte,
con respecto a la presentacion del video, resaltaron la organizacion del
discurso, la calidad de la imagen y si se ajustaron al tiempo establecido.

La lengua . El video ’

® o

Pronunciacion
Organizacién

Vocabulario Iméagenes

Gramatica Tiempo

Nombre: Nombre:
Actividad: ‘. Actividad: “

Figura 3. Hoja de cotejo para la evaluacion de un video
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La rubrica ofrece multiples fines educativos, por ejemplo, en E/LE, los
profesores podemos evaluar las actividades comunicativas de la lengua
de nuestros estudiantes desde un punto de vista holistico o analitico
segun los criterios que presenta el MCER (Consejo de Europa, 2002) o
también las escalas del DELE (Cervantes, 2023b). La rubrica que pre-
sentamos en la Figura 4, corresponde a la escala holistica del DELE B2
para la expresion e interaccién escritas (Cervantes, 2023b). Esta escala
esta disenada del 0 al 3, cuyo valor minimo es el 0y el 3, el valor maxi-
mo, justificado en cada uno de los descriptores.

ESCALA HOLISTICA

Proporciona los contenidos mds importantes del texto de entrada y construye con eficacia los argumentos.

3 Produce textos claros, bien estructurados y desarrolla todos los puntos de orientacién.

Elige los lingtiisticos mas apropi: para la construccion del discurso y muestra un alto grado de correccion gramatical que le permite
expresarse con claridad, aunque pueda producirse esporddicamente algin error, desliz o imprecision gramatical, estructural o léxica.

Produce textos sufici claros, y lainformacion de otras fuentes, aunque puede producirse alguna vacilacién en el
2 desarrollo o en la estructura.
Utiliza un repertorio lingiistico amplio y sufici para las tareas aunque puede producirse alglin error de escasa entidad.

El texto responde a la situacién, pero la sencillez, brevedad o falta de claridad hacen que resulte inapropiado para conseguir el objetivo.

1 Muestra un repertorio lingtiistico limitado compuesto por estructuras muy sencillas o con errores léxicos o sintacti que dificultan la
comprension y que, en algunos casos, no dejan clara la idea general.

El texto no responde a la situacidn y no consigue el objetivo icatiy por su il desarrollo, su izacion o por la
[d de errores que dificultan la pi del mensaje.

Figura 4. Escala holistica del DELE B2 para la expresion
e interaccion escritas (Cervantes, 2023b)

En la Figura 5 exponemos una adaptacion de la escala holistica del
DELE B2 para la expresion e interaccién escritas (Cervantes, 2023b)
que hemos consensuado con los estudiantes de nivel B2 del Instituto
Cervantes de Londres y nos ha servido de herramienta para evaluar las
resefias que han realizado los alumnos sobre «S6lo vine a hablar por
teléfono» de Gabriel Garcia Marquez.

Figura 5 - Pagina siguiente >
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Rubrica para la Expresion e interaccion escrita

El texto es muy completo y destaca los puntos centrales del tema. Tiene un

correcto uso del vocabulario y de la graméatica. Aunque esporadicamente
produce algtin error.

Aunque puede producir vacilaciones en las estructuras, produce textos claros.
Utiliza un repertorio linguistico variado.

El texto responde a la situacion pero es demasiado simple para conseguir el
objetivo. Usa un vocabulario limitado y contiene muchos gramaticales basicos.

El texto no responde a la situacion y no consigue el objetivo. El texto esta
desorganizado y presenta abundantes errores.

Figura 5. Adaptacién de la Escala holistica del DELE B2
para la expresion e interaccion escritas (Cervantes, 2023b)

5.3 Los espacios para la reflexion en la evaluacion

La evaluacién también puede originar espacios para la reflexion, por una
parte, el diario de aprendizaje en el que el alumno puede recoger sus
creencias y reflexiones de su aprendizaje. Ademas, este diario puede rea-
lizarse en diferentes formatos, por ejemplo: un diario de aprendizaje en
la red social de Instagram. Por otra parte, el portfolio, en la Figura 6 pre-
sentamos la pagina web que ofrece el Ministerio de Ciencia, innovacion y
universidades (2023) para el portfolio europeo de las lenguas en formato
digital en el que alumno, en las diferentes secciones, pasaporte, dossiery
biografia lingliistica, puede registrar evidencias de su aprendizaje.

', EPEL Procramas EbucaTivos Euroreos . APEE

&
2
ePortfolio Europeo de las Lenguas
Portoko Europeo de s Lenguas. "
— iropass

Elija el idioma con el que quiere trabajar y rellenar su e-PEL (en cualquier momento podré cambiar el idioma de trabajo pulsando
sobre la opcién deseada en la parte superior de la pantalla).

Deutsch / English / Francais / Italiano / Portugués / Espafiol / Euskera / Galego / Catala o Valencia

usuarios [ ]

4

Crear un nuevo usuario Recordar usuario/clave | Cambiar clave

Figura 6. E-portfolio europeo de las lenguas
(Ministerio de Ciencia, innovacioén y universidades, 2023)
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Por ultimo, la retroalimentacién que podemos ofrecer a nuestros alum-
nos después de realizar una tarea y que también podemos realizarla a
través de herramientas digitales como pueden ser los foros de apren-
dizaje o el uso del video (Bailini, 2024). En la Figura 7 presentamos un
modelo para poder fomentar la interaccién y expresion oral del Curso de
Acreditacion de Tutores de AVE Global (Cervantes, 2023d) que podemos
adaptar para el disefio de espacios de reflexién a través de foros con
fines evaluativos. Primero, el profesor introduce el tema que va a evaluar
con preguntas abiertas para la reflexién. Segundo, pide que justifiquen
su respuesta y tercero, pide a los alumnos que evallen a sus compafie-
ros y el docente enriquece esta evaluacion entre pares.

. 5 Evaluar la interaccion en
Como recurso para fomentar la interaccién y redes
expresion oral
B Q Ofrece un espacio para el andilis y la
reflexion.
- Introducir un tema
Elabora un mensaje cercano y termina
‘ c€on una pregunta.
Los foros de aprendizaje, ayudan a crear
@ grupo y a romper la timidez.
Construir conocimiento
Abre temas de debate, formula preguntas 9’

abiertas, cuaestiona lo que dicen otros. ‘©Alfonso Herndndez-Torres

Instituto Cervantes de Londres

Figura 7. Los foros de aprendizaje en Curso de Acreditacion de tutores
para AVE Global (Cervantes, 2023d)

El uso del video como espacio para la reflexion, a partir de una tarea
de expresidn e interaccion oral que ha presentado el alumno, es muy
util para que el profesor pueda presentar la retroalimentacion mediante
la puesta en practica de algunas estrategias para que los estudiantes
reflexionen sobre sus areas de mejora y, construir conocimiento. En
la mayoria de las plataformas de grabacién de video encontramos un
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espacio para dejar comentarios mediante texto, nota de voz o inclu-
so video, por ejemplo, Flip. También, existen herramientas sencillas
de edicion de video, por ejemplo, Loom, en las que el profesor puede
pausar el video que ha grabado el estudiante e intervenir para tratar lo
que considere pertinente. En nuestra experiencia las estrategias que
hemos usado para fomentar la reflexidon en las actividades de expre-
sidén e interaccion oral son, por un lado, partir de lo positivo para explo-
rar algunos aspectos de los que no se ha hablado, por otro lado, usar
preguntas abiertas, que no se puedan responder de forma afirmativa o
negativa como, por ejemplo: ;hasta qué punto has estructurado el dis-
curso de manera adecuada? ;en qué medida has usado las estructuras
que hemos visto en clase? ;Qué piensas sobre el uso de la palabra «sa-
ludable» en este contexto? ;Cémo has pronunciado las palabras con
la consonante «r»? Tanto partir de lo positivo como la realizacion de
preguntas abiertas son estrategias que los profesores adaptan al nivel
de los estudiantes en estos espacios de reflexion para ofrecer una re-
troalimentacion adecuada.

6. ;QUE PROCESOS ACTIVAMOS EN LOS ALUMNOS?

Con la evaluacién mejorada con tecnologias en la ensefianza de E/LE
conseguimos que los alumnos:

1) Hagan una reflexion de su aprendizaje, para que tomen una mayor
conciencia de lo que aprenden. De esta forma fomentamos el empo-
deramiento del alumno.

2) Desarrollen el aprendizaje auténomo y se sientan responsables de
su propio aprendizaje con el buen uso de la tecnologia.

3) Puedan comprobar lo que han aprendido de manera inmediata me-
diante herramientas de evaluacién mejoradas con tecnologias.

4) Documenten su aprendizaje mediante portfolios electrénicos, con
evidencias de la adquisicion de la lengua adicional. Estas herramien-
tas promueven la reflexion en los alumnos y sirven para que tomen
una mayor conciencia de su nivel de lengua.
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5) Enriquezcan la adquisicién de la lengua adicional con la evaluacién
colaborativa.

A partir de las diferentes formas de evaluar que podemos realizar con
recursos tecnoldgicos, los profesores conseguimos que los estudiantes
sean mas conscientes de su proceso de aprendizaje y les ayudamos a
gue se autorregulen y sean conscientes de sus areas de mejora. En las
alternativas evaluativas que presentamos en este estudio, pueden par-
ticipar diversos agentes en diferentes lineas de jerarquia, por un lado, la
autoevaluacién, en la que alumno es el responsable de su propio apren-
dizaje, y que el estudiante puede realizar en una rubrica o reflejar en su
diario de aprendizaje, por otro lado, la evaluacién en espacios para la
reflexion (en foros de aprendizaje o videos), de profesor a alumno, en la
gue los dos agentes reflexionan y el papel que adopta el profesor como
experto sirve para mejorar el area de desarrollo del alumno. El papel del
experto también puede adoptarlo el estudiante y realizar la evaluacion
de un compainiero. La evaluacién entre pares, desde nuestra experiencia
también es muy efectiva y ofrece a los alumnos una oportunidad mas
de aprendizaje para el desarrollo de su competencia lingtistica.
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RESUMEN

Esta propuesta describe estrategias de feedback que se han usado en
una asignatura de libre eleccién de espafiol nivel B2 del Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) con tres objetivos prin-
cipales: ensefar a los estudiantes a aprender a aprender y a desarrollar
su autonomia; reducir la cantidad de tiempo dedicado a corregir la pro-
duccién de los estudiantes durante el curso para poder dar feedback
de manera mas estimulante para el profesor; y personalizar el tipo y la
cantidad de feedback que se da a cada alumno.

PALABRAS CLAVE

Feedback, personalizacién del aprendizaje, aprendizaje auténomo,
feedforward, ELE.

ABSTRACT

This paper describes feedback strategies that have been used in a
Spanish level B2 CEFR elective course with three main objectives: teaching
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students how to learn independently and develop their autonomy; redu-
cing the amount of time spent correcting students’ production during the
course to provide instead more feedback which is stimulating for the tea-
cher; and personalizing the type and amount of feedback given to each
student.

KEYWORDS

Feedback, personalization of learning, autonomous learning, feedforward,
Spanish as a foreign language.

1. INTRODUCCION

La presente propuesta nace del malestar entre el profesorado resul-
tante del contraste entre el compromiso activo con la practica de dar
feedback al alumnado siguiendo las directrices de la investigacién al
respecto (Boud y Molloy, 2013) y, por otro lado, el bajo seguimiento de
esa retroalimentacion por parte de las alumnas (Price y otros, 2010;
Winstone y otros, 2017).

Estas reflexiones surgen en el contexto actual de la educacion superior
en el Reino Unido, donde el feedback, a causa de la atencién institu-
cional que ha recibido desde que se aumento el peso que tiene en la
National Student Survey (NSS), la encuesta nacional para estudiantes
de educacion universitaria, en 2005, paso a estar en el centro de las ex-
pectativas sobre el profesorado, tanto por parte del estudiantado como
por parte de la universidad (Pitt y Winstone, 2017).

La literatura académica acerca del feedback establece la necesidad de
gue tenga lugar cuanto antes después de la realizacion de la tarea; que
haya multiples y frecuentes oportunidades de recibir feedback;y que este
gue ayude a la estudiante a identificar su curva de progreso personal y su
progreso con relacién a los objetivos de aprendizaje (Henderson y otros
2019; QAA 2018). Ademds, también se ha destacado la importancia de
que el feedback se dé en un lenguaje y registro aptos para aprendices
de lengua, en lugar de para profesoras, es decir, que no sea Unicamente
comprensible para expertas en el aprendizaje (Nicol y Macfarlane-Dick,
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2006; Chanock, 2000). Igual de importante es que el feedback no sea
solo transmision de conocimientos, sino que esté integrado en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, de manera que el alumnado tenga que
llevar a cabo acciones con el mismo (Gibbs y Simpson, 2004).

De lo anterior transpira que la cantidad y frecuencia del feedback que
recibe el estudiantado son focos de atencion principal en el discurso
universitario; por contra, el profesorado se tiene en cuenta solo en tanto
gue productor de ese feedback. Como resultado, a pesar de que abunda
la oferta formativa sobre feedback dentro de las instituciones, se incide
muy poco en ayudar a la estudiante a gestionar tanto el feedback que
recibe, como sus expectativas sobre el mismo, e incluso menos en re-
equilibrar la carga laboral de las docentes, de quienes ahora se espera
que dediquen mucho mas tiempo al feedback.

Por todo ello, las circunstancias actuales favorecen el sindrome de des-
gaste profesional de las profesoras de lenguas, no solo a causa de que
las expectativas del alumnado y las propias sobre el feedback poten-
cian una retroalimentacién que implica un proceso detallado y laborio-
S0, sino también especialmente por el creciente arraigo de la evaluacion
continuada, que si se suma a la evaluacién formativa, en las condicio-
nes actuales es escasamente compatible con la conciliacién entre la
vida personal y el trabajo.

Consecuentemente, urge que, a fin de cuidarse, las propias profesoras
desarrollen acciones para limitar el tiempo que dedican a dar feedback
y que lo hagan en maneras que no produzcan otros malestares, como
el sentimiento de culpa por un, aparentemente, menor acompafiamien-
to del proceso de aprendizaje, 0 una menor satisfaccién con el trabajo
realizado, si se considerara que se estuviera perjudicando a las alumnas
con los cambios.

Por todo ello, durante el curso académico 2022/2023, en la Universidad
de Durham, Reino Unido, se llevaron a cabo varias intervenciones a fin
de subsanar algunas de las problematicas mencionadas hasta ahora
con tal de, por un lado, conseguir que el uso del feedback recibido por
parte de los alumnos fuera mayory, por otro, mejorar el bienestar laboral
del personal docente de manera que el proceso de dar feedback permita
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dar salida a nuestra experiencia docente y creatividad. El contexto en
el que se aplicaron las medidas que se detallan a continuacion es una
asignatura de libre eleccion de nivel B2.1 MCER que se ofrece en el cen-
tro de idiomas, el Centre for Foreign Language Study. Todas las estrate-
gias mencionadas se refieren al feedback dado en el trabajo formativo,
gue consiste en la entrega de textos y videos a lo largo del curso, asi
como de una ronda de simulacro de evaluacion.

2. PLAN DE ACCION: CREENCIAS Y ABORDAJE

Dadas las circunstancias mencionadas, se propone un plan de accién
gue consiste en trabajar sobre las creencias acerca del feedback y su
abordaje de forma conceptual. Las afirmaciones que se intentan repen-
sar con esta propuesta son:

« La correccién de errores en un texto es feedback.

+ El buen feedback debe ser abundante y corregir todos los errores es
buena praxis.

« Trabajar con el feedback es responsabilidad del alumno.
« El feedback es algo que ocurre después de una produccion textual.
+ El feedback debe ser personalizado.

Si bien es cierto que hay cierta verdad en todas estas afirmaciones,
también esconden malos habitos que hacen que las docentes dediquen
mucho tiempo a la retroalimentacion, a la vez que reducen el aprovecha-
miento de esta que hacen las estudiantes. A lo largo de la siguiente sec-
cién se desgranaran los aspectos practicos que favoreceran cambios
conceptuales que, a pesar de no solventar completamente la situacion
respecto al volumen de trabajo en casos de evaluacion continuada, si
pueden mejorar el bienestar del profesorado reduciendo el tiempo que
se dedica al feedback, asi como su sensacion de realizacion profesio-
nal mejorando el aprovechamiento del mismo y el uso de la formacién
didactica del docente.
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3. PLAN DE ACCION: ASPECTOS PRACTICOS
3.1 Gestion de expectativas

Las experiencias y culturas de aprendizaje del alumnado influyen en
sus expectativas futuras (Joy y Kolb, 2009), por lo que podriamos asu-
mir que esperan que en la educacion superior también se les devuel-
van sus textos con correcciones y, quiza, con anotaciones o explica-
ciones gramaticales de la profesora. En los contextos de ensefanza
formal, a menudo la estudiante también quiere recibir una nota nu-
mérica orientativa que le indique su progreso. Sin embargo, es impor-
tante destacar que una calificaciéon no constituye feedback (Winstone
y Boud, 2022), a no ser que se lleve a cabo por parte de la alumna un
trabajo consciente de contraste entre la produccion textual entregada,
la nota recibida y los criterios de evaluacién. La correccién de errores
en un texto por si sola tampoco constituye feedback (Carless, 2015;
Winstone y Boud, 2022), a no ser que haya un trabajo posterior por
parte de las alumnas con esas correcciones, que deberia ser guiado o
mediado por la profesora, a fin de evitar posibles desigualdades entre
las estudiantes, cuyas habilidades de aprender a aprender pueden ser
muy variadas dependiendo de su bagaje personal de aprendizaje de
lenguas anterior. No solo eso, sino que la correccion de textos con IA
generativa ya es una realidad al alcance de los estudiantes, asi que
limitarnos a devolver al estudiantado textos corregidos, ademas, deva-
lGa nuestra profesién. En consecuencia, el primer paso fue, al comen-
zar el curso, explicar a las estudiantes que el feedback seria activo y
que iria acompafiado de tareas de reescritura, sugerencias de estudio
o tareas de reflexion.

Otro cambio en este sentido fue reducir las expectativas de la propia
docente acerca de lo que era un feedback adecuado y suficiente y ale-
jarme de un feedback que intentara acercar el texto de cada estudiante
a la produccién que mereceria una nota excelente y, en su lugar, pasar
a un feedback que permitiria al estudiante subir una o, como maxi-
mo, dos franjas, la nota que se le asignaria a ese trabajo si hiciera
los cambios requeridos. Esto es, los trabajos que estarian suspensos
recibian feedback que les permitiria llegar a un aprobado o, como mu-
cho a un bien, y asi sucesivamente. Esto redujo considerablemente mi
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labor, pero probablemente también mejoré la respuesta emocional del
alumno ante el feedback, quien podria tener sentimientos de fracasoy
sentirse abrumado ante un exceso de critica.

También se tuvo en cuenta que el aprovechamiento del feedback de-
pende de factores personales, contextuales y académicos de cada es-
tudiante, y que la docente solo tiene capacidad de incidir en algunos
de ellos (Gan y otros, 2021; Henderson y otros, 2019) Ademas, como
se ha mencionado anteriormente, el feedback no puede ser solo una
explicacién linglistica o procedimental descriptiva de la tarea y de
como esta se ajusta a los criterios de evaluacion o dista de los objeti-
vos de aprendizaje, sino que debe ser accionable. Es decir, el feedback
debe consistir en una guia clara de los pasos a seguir a fin de cerrar la
brecha entre la produccion del estudiante y la produccién ideal de un
estudiante en ese curso. Al finy al cabo, es necesario tener en cuenta
que la autonomia del estudiante y la gestion de recursos para el apren-
dizaje también son, de acuerdo con el MCER, destrezas que un apren-
diz de lengua debe adquirir de manera gradual y no procede inferir
posturas del estudiantado respecto a la asignatura del uso que hagan
del feedback, cuando este puede deberse a la falta de conocimiento
acerca de como usar la retroalimentacién. Por todo ello, se buscé que
el feedback no se basara solo en correcciones textuales y fuera accio-
nable, es decir, incluyera instrucciones acerca de cémo usarlo. Fue de
especial utilidad planear de antemano el tipo de feedback que se daria
a las distintas tareas a fin de asegurar variedad e integrarlo siempre
que fuera posible en la secuencia didactica de la actividad, en vez de
que fuera un afiadido al final.

3.2 Mejorar la comprensibilidad del feedback

Se comprobé que tanto la terminologia como los procesos relacionados
con el feedback fueran comprensibles para el estudiantado y, como se
ha mencionado ya, que el feedback siempre conllevara una accion. Los
principales cambios que se llevaron a cabo fueron:

+ Devolver a los estudiantes los textos que evidenciaban prisa,

poca atencion o descuido, por contener numerosos errores de ni-
veles inferiores. Se les pedia que subsanaran esas cuestiones de
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correccién que ya estaban dentro de sus posibilidades y volvieran
a entregar el texto.

En ocasiones, sustituir la correccion de los textos por correccion
con cédigos y pedir a los estudiantes una reescritura.

Evitar las correcciones de errores y sustituirlas por preguntas que
ayuden al estudiante a resolver el error mediante la reflexién sobre
morfologia o sintaxis, o a mejorar la complejidad o la coherencia del
texto, por ejemplo ;Quién es el sujeto de este verbo?, ;A quién susti-
tuye este pronombre?, ;Este verbo es regular o irregular?, ;Habla de
un deseo del presente o del pasado?, ;Conoces un sinénimo para
esta palabra?, ;Qué relacion hay entre estas dos ideas?

Sugerir reescrituras de fragmentos especificos del texto con la ayu-
da del manual de clase indicando qué paginas o ejercicios iban a
resultar necesarios.

Ofrecer a las estudiantes una correccion de su texto y pedirles que
escribieran un documento guia para ellas mismas acerca de como
iban a evitar esos errores en futuras entregas.

Seleccionar fragmentos del texto con errores o con estructuras de-
masiado simples para el nivel y proveer a las estudiantes con videos
de Youtube con explicaciones gramaticales o paginas web con ejer-
cicios de practica de temas ya estudiados, con el objetivo de que las
estudiantes los consulten y reescriban el texto.

Indicar a las estudiantes en qué dos o tres aspectos deben concen-
trarse antes de la préxima entrega sugiriendo «areas que requieren
atencion» o «areas con potencial de mejoria».

Convenir nombres claros y faciles de recordar con las aprendices, por
ejemplo, «feedback boomerang» (borrador completo que llega y reci-
be un feedback extenso y requiere una reescritura completa) o «feed-
back ping-pong» (correcciones y reescrituras multiples que funcionan
a modo de andamiaje, ya que se centran en distintos elementos del
texto en cada ronda, aumentando la dificultad segun los niveles del
MCER y teniendo en cuenta las lenguas que ya domina la aprendiz).
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« Cambiar el nombre de las horas de oficina a «Horas sobre dudas de
la clase o del feedback».

Estos cambios permitieron una personalizacién de la retroalimen-
tacioén, ya que cada estudiante podia crearse un conjunto de herra-
mientas de aprendizaje para el repaso o la ampliacion de lo aprendido
segun sus necesidades. No solo eso, sino que la recomendacién de
materiales de consulta para reescribir sus textos, previo proceso de
curacién de contenidos por parte del profesorado permitia a los estu-
diantes crearse un portfolio de webs y canales de Youtube con ciertos
estandares para trabajar de manera autbnoma ante nuevas dudas.

En este proceso de hacer el feedback mas accesible y accionable,
fue provechoso tratar de equilibrar la cantidad de retroalimentacion
que se ofrecia con el tiempo y el esfuerzo que la estudiante estuviera
dispuesta a dedicarle. Cabe destacar que la disponibilidad e incluso el
interés de una estudiante para trabajar con el feedback son variables
a lo largo del curso (Wigfield y Eccles, 2000), asi que la eleccién del
nivel de compromiso con el feedback también deben serlo. Para esto
es esencial involucrar a las estudiantes en el proceso de toma de de-
cisiones.

Con el propdsito de ajustar mejor el esfuerzo y el tiempo de la docente
al aprovechamiento del feedback que luego haria cada alumna, tras
la primera entrega del curso se explicé en qué consistia el feedback
boomerang y el feedback ping-pong. Para el primer texto del curso se
trabajo con feedback boomerang y, a partir de ese momento, se dio a
las estudiantes la posibilidad de elegir qué tipo de feedback querian,
ya fueran los dos mencionados o, para quienes tuvieran menos tiempo
disponible para la asignatura de espafiol en ese momento, una correc-
cién completa del texto, sin comentarios, que ellas se comprometian
a comparar con su texto original para, posteriormente, preguntar cual-
quier duda que les surgiera, asi como sacar conclusiones en forma de
una accioén concreta, ya fuera una reflexién acerca de como evitar un
tipo de error en el futuro o el compromiso de repasar algin aspecto es-
tudiado en clase. Esta libertad permitié a la estudiante adoptar distin-
tos niveles de compromiso con la asignatura en diferentes momentos
del curso y eliminé trabajo innecesario por parte de la docente.
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3.3 Feedforward

El proceso de corregir puede ser desmotivador para las docentes, si se
sospecha que sus comentarios y correcciones no se corresponderan
con mejoras futuras en la produccién de las estudiantes (Price y otros,
2010; Winstone y otros, 2017). También puede ser poco estimulante in-
telectualmente, especialmente en el caso de las correcciones textuales,
ya que pueden resultar muy repetitivas. De ese modo, la tercera linea de
accion perseguia mejorar la correccién y la complejidad de los trabajos
de los alumnos antes de que estos lleguen al profesorado, con tal de agi-
lizar la correccion. Asi pues, que el disefio de las propias tareas incluya
materiales complementarios o instrucciones para guiar a la estudiante
en su aprovechamiento de las mismas para sacarle el maximo partido
como actividad de aprendizaje, significara menos tiempo dedicado a
dar feedback, pero también hara que este requiera de unos conocimien-
tos especificos de didactica de la lengua.

En particular, preparamos una serie de materiales disponibles antes de
la realizacion de las tareas, de manera que orientaban en el camino ha-
cia un resultado 6ptimo. Las instrucciones de cada tarea especificaban
cudles eran las principales dificultades que encontraria la alumna du-
rante su realizacién, asi como los dos o tres aspectos la practica de los
cuales debia priorizar en ese trabajo. Ademas, disefiamos infografias
indicando cémo llevar a cabo la preparacion de las tareas, por ejemplo,
guiando a los estudiantes en el proceso de escritura (Fig. 1) o con suge-
rencias sobre como prepararse para la evaluacion oral (Fig. 2).

Figuras 1y 2 - Pagina siguiente >
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PRACTICAL TIPS
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and sentences that you can improve.

NO0000000 ) 3
S.Lainteraccion es fundamental
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\

WORK SMART IN YOUR FORMATIVES
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.
|
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I look forward to reading your work!

Figura 1. Figura 2.
Guia de escritura de formativos Guia de preparacion para el oral
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Ademas, se pusieron a disposicion de las estudiantes listas de compro-
bacién para trabajar en la correccion, que les servian para editar sus tex-
tos antes de entregarlos; y otros para trabajar el repertorio lingtistico,
de manera que tuvieran una idea clara de qué tipo de contenidos se es-
peraban en una produccion linglistica de calidad en ese nivel. Finalmen-
te, se «tradujeron» las rubricas de evaluacion a un registro y vocabulario
que fuera significativo y comprensible para el alumnado y se prepararon
videos explicando de qué manera se concretaban los criterios de eva-
luacion en elementos concretos de la produccion linglistica de ese nivel
y ese tipo de tarea.

El feedforward no solo tiene los propdsitos que ya se han mencionado:
guiar a las estudiantes durante el desempefio de una tarea para maximi-
zar el aprendizaje durante su realizacion, ademas de reducir el tiempo
que las docentes dedicaran a la correccion y al feedback, sino que pre-
senta otra ventaja clara. Al basarse en el conocimiento tedérico y expe-
riencial de las docentes acerca del aprendizaje en un nivel determinado
del MCER o en una asignatura en concreto, en estudiantes con un per-
fil especifico, y no en las producciones especificas de un grupo-clase,
la creacién de los materiales de feedforward se puede reubicar a los
periodos del calendario académico con menor carga docente y menor
presion a causa de la evaluacién continuada.

3.4 Feedback para todas

La ultima estrategia que se implemento fue la grabacién de videos bre-
ves (duraciéon mdaxima de 20 minutos, habitualmente repartida entre
dos partes) con feedback general después de cada entrega (Mahoney y
otros 2019). Estos videos optimizan el uso del tiempo de la profesora,
aunque, obviamente, el tiempo de planificacion es mas extenso que el
propio video. Esos videos fueron de distinta tipologia, pero en general,
trataban de identificar areas en las que la mayoria del grupo pudiera
mejorar. Estos son ejemplos de algunas de las tematicas de los videos:
comentario de los 10 o0 15 errores mas recurrentes; casuistica del voca-
bulario elegido y consejos acerca de recursos en linea para buscar voca-
bulario, asi como estrategias para el lamado «vocab mining» (Samuda,
2001; Boston, 2008); reflexiones sobre similitudes y diferencias entre
el inglés (lengua compartida entre la profesora y las estudiantes) y el
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espanol tratando de aclarar y afianzar las diferencias entre las estructu-
ras en ambas lenguas; muestra de oraciones demasiado simples para
el nivel con ejemplos de cémo afiadir complejidad gramatical con los
contenidos de la asignatura; ejemplos de como mejorar la cohesion.

Los videos generales permiten a las docentes hacer comentarios mas
inmediatos y relacionar el feedback con actividades o discusiones
gue hayan tenido lugar en clase. También suponen un ahorro enorme
de tiempo, dado que una explicacion detallada de los aspectos sobre
los que se quiere dar feedback sustituye a numerosas explicaciones si
varios alumnos requieren feedback en el mismo aspecto. Ademas, al
tratarse de trabajo formativo, que en nuestro caso es altamente reco-
mendado pero no obligatorio, no todos los estudiantes completan to-
das las entregas, por motivos diversos, asi que los videos de feedback
general sirven para que incluso los estudiantes que no han completado
una tarea reciban comentarios ajustados al nivel de desempefio de su
grupo clase y tengan acceso a ellos, de manera que no pierdan total-
mente la oportunidad de recibir indicaciones acerca de cémo mejorar
en futuras producciones textuales. Al tratarse de feedback generalizado
para el grupo clase, es muy probable que algunas de las cuestiones que
se comentan hubieran estado presentes en el trabajo que el estudiante
podria haber entregado.

El formato de video general acumula aun dos ventajas mas. Por un lado,
reduce las probabilidades de que ese feedback no se use porque al tra-
tarse de un elemento audiovisual y, por lo tanto, mucho mas en linea
con el consumo actual de contenidos, aumenta la probabilidad de que
los estudiantes hagan uso de ese feedback, a diferencia del feedback
puramente escrito, que en ocasiones podemos constatar que aun a fi-
nal de curso esta sin clicar. A su vez, el hecho de que el video cumple
su funcion a partir de un solo visionado hace que las probabilidades
de que ese feedback caiga en saco roto sean muy bajas, de manera
que los sentimientos de fracaso de las docentes asociados al feed-
back no usado disminuyen drasticamente. Por otro lado, este tipo de
feedback también beneficia a los estudiantes con mejor nivel ya que, a
menudo, el alto nivel de correccién en sus textos puede significar que
no reciban tanto feedback especifico en sus tareas. Normalmente, es-
tos estudiantes suelen tener mucho interés en la asignatura y es muy
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probable que vean los videos, de manera que reciben feedback e ideas
acerca de la tarea que probablemente no habrian recibido con un feed-
back mas individualizado (Martinez-Arboleda, 2018).

4. CONCLUSION

Las estrategias aqui prestadas ayudan a reducir el tiempo que una do-
cente de lenguas adicionales dedica potencialmente a la correccion
y al feedback, especialmente durante el periodo lectivo, mientras que
aumenta la posibilidad de que ese feedback se use mediante, por una
parte, la posible graduacion de la carga de trabajo que suponga al es-
tudiantado y, por otra, la guia y formacion acerca de cémo usarlo y su
integracién en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por todo ello se
propone que la correccién de textos debe ser proporcionada al nivel y
progreso linglistico de cada alumna a la vez que a los contenidos de
la asignatura; que una correccion por si sola no es accionable excepto
para las alumnas con mayor destreza de aprender a aprender, algo que
nos corresponde ensefar; que parte del feedback requerido puede an-
ticiparse gracias a la formacién y experiencia docentes y que hacerlo
hace mas llevadera la evaluacién continuada; y que el feedback genérico
para las caracteristicas comunes de un grupo clase, en paralelo a ins-
tancias de feedback personalizado, cubre las necesidades del estudian-
tado e incluso les ofrece oportunidades de aprendizaje que no tendrian
con feedback que parta de su produccién individual.
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RESUMEN

La competencia de hablar en publico puede ser una destreza trans-
ferible crucial en la vida laboral. Con el enfoque holistico de nuestra
propuesta, los estudiantes del ultimo curso en la Universidad de Saint
Andrews aprendieron a expresarse en publico de manera mas clara,
convincente y, sobre todo, memorable. Los estudiantes practicaron
técnicas como la organizacion del discurso, la entonacion expresiva, la
conexidn con el publico, como contar una historia significativa o como
sorprender al auditorio, entre otras. Para ello, se adoptd una perspec-
tiva interdisciplinaria, amalgamando elementos tradicionales, como el
analisis de discursos célebres y el estudio de la retérica clasica o de
las técnicas empleadas en charlas TED, con otros de caracter mas Iu-
dico, como la interpretacion consecutiva, el recitado de poesia, la lec-
tura coral y los juegos de improvisacion. Cada estudiante culmind su
proceso de formacion con la defensa formal de un proyecto personal
ante un comité evaluador, con el objetivo de obtener su aprobacion.
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PALABRAS CLAVE

Destrezas transferibles, hablar en publico, retérica clasica, charlas TED,
presentaciones memorables.

ABSTRACT

Competence in public speaking can be a crucial transferable skill in pro-
fessional life. With the holistic approach of our proposal, final-year stu-
dents at the University of Saint Andrews learned to express themselves
in public more clearly, persuasively, and, above all, memorably. Students
practiced techniques such as speech organization, expressive intona-
tion, connecting with the audience, how to tell a meaningful story, how
to surprise the audience, and other skills. To achieve the best possible
results, an interdisciplinary approach was adopted, blending traditional
elements such as the analysis of famous speeches, the study of clas-
sical rhetoric, and an examination of the techniques seen in TED talks,
with more playful aspects like consecutive interpretation, recitation of
poetry, choral reading, and improvisation games. Each student conclu-
ded their training process with a formal defence, or pitch, of a personal
project before an evaluation committee, aiming to obtain their approval.

KEYWORDS

Transferable skills, public speaking, classical rhetoric, TED talks,
memorable presentations.

1. INTRODUCCION

Se presenta en este capitulo un caso de formacion en aspectos de la
oratoria y su correspondiente puesta en practica y evaluacion. La forma-
cion se llevd a cabo en el Departamento de Espanol de la Universidad
de St Andrews durante las sesiones de practica oral del moédulo troncal
semestral de lengua espafiola en el cuarto afio de estudios, que, en el
caso de Escocia, es el ultimo. Al no ser un médulo especifico de orato-
ria, se pudieron utilizar solo cuatro o cinco sesiones de una hora cada
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vez. Este sistema se uso durante tres cursos académicos, siempre en
el marco de este médulo troncal de cuarto afio, y fue evolucionando a
medida que se observaba la respuesta del alumnado, hasta llegar a la
versidon que se presenta aqui. Recibieron esta formacién unos 45 estu-
diantes por curso.

Los estudiantes tenian un nivel C1/C2 del MCER. La mayoria de ellos ha-
bia pasado un semestre o un curso de inmersion linguistica en un pais
hispanohablante, aunque no todos, dado que el afio en el extranjero no
es obligatorio en St. Andrews. Ademas, a nivel curricular, la produccion
oral se habia trabajado explicitamente durante una hora a la semana en
todos los cursos anteriores, pero esta fue la Unica oportunidad que los
estudiantes tuvieron de aprender y practicar elementos especificos de
oratoria.

La capacidad de hablar en publico de una forma clara, correcta y convin-
cente puede ser muy beneficiosa en la vida laboral. No obstante, en cla-
se se observo que, a la hora de presentar de forma oral, los estudiantes
no habian sido preparados para, por ejemplo, distinguir un argumento
valido de una falacia, entonar de forma expresiva o establecer una co-
nexion significativa con su audiencia. La propuesta didactica expuesta
en este capitulo nacié precisamente de la observacion en el aula de
esta carencia. Se guio a los estudiantes en todas las operaciones reto-
ricas de la produccion de un discurso que marca la tradicion clasica: la
inventio, o hallazgo de las ideas; la dispositio, o disposicion de las ideas
halladas en la inventio; la elocutio, o manifestacion linglistica del discur-
so; la memoria, memorizacion, y la actio, o puesta en escena (Pujante,
2003). Para ello, se utilizé una combinacién de herramientas del mundo
de la comunicacion empresarial, estrategias de las conocidas charlas
TED y técnicas de la propia retérica clasica. Entendemos aqui esta ulti-
ma como el arte de persuadir y no como el arte de hablar o escribir bien
o de forma ornamentada (para una breve explicacion de los significados
que la palabra retorica ha adquirido a lo largo de la historia, puede con-
sultarse Martin Jiménez, 2020). El principal objetivo fue equipar a los
estudiantes con recursos para expresarse oralmente de forma eficaz
en el mundo laboral y, por ello, no solo se trabajaron las tres caracteris-
ticas antes mencionadas, claridad, correccién y persuasion, sino que
se hizo hincapié en conseguir que sus presentaciones fueran dignas de
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ser recordadas, otro aspecto en ocasiones descuidado y, sin embargo,
fundamental. ; De qué sirve hacer una excelente presentacion si nuestro
auditorio la olvida inmediatamente? Tanto si estamos defendiendo un
proyecto, como fue nuestro caso, como si estamos participando en un
debate politico, vendiendo un producto o hablando en un juicio, no es
suficiente convencer momentdneamente a nuestro auditorio, necesita-
mos que este recuerde lo que hemos dicho.

Se empezara describiendo la evaluacién, quizas contraria a lo espera-
ble, ya que no fue un modo de valorar las destrezas de los estudiantes
y determinar su nota, sino que fue un fin, una culminacion y puesta en
practica en un contexto laboral de todo lo aprendido en las sesiones pre-
vias, tomando ciertos elementos del enfoque diddactico por tareas (para
una breve explicacion de esto, se puede consultarse Centro Virtual Cer-
vantes, 2008). A continuacion, se describirdn algunas de las técnicas
usadas para conseguir una presentacion clara, convincente y memora-
ble. No se abordara aqui la correccion, pues se trata de una categoria
puramente linglistica y por lo tanto fuera del ambito de este texto.

2. METODOLOGIA

La evaluacion consistié en la exposicién y defensa formal de un proyec-
to con el objetivo de convencer a un comité para que lo aprobara, lo que
en inglés se conoce como a pitch. Podia ser un proyecto de cualquier
naturaleza, siempre que se tratara de un plan de accién, especifico y
organizado: una iniciativa solidaria, una empresa emergente, una cam-
pafia de concienciacion, una reforma de un sistema existente, un pro-
ducto nuevo, una pagina web o aplicacion de movil, un proyecto politico
o diplomatico, el establecimiento de un sistema de becas, etc.

Se sugirié a los estudiantes que, a la hora de escoger su proyecto, si-
guieran tres pasos: 1) seleccionar un tema social, politico o ludico que
les importara especialmente; 2) idear un plan de accién positivo, por
ejemplo, para solucionar un problema, para involucrar a la ciudadania
en una iniciativa, para concienciar de una situacion, etc., y 3) desarrollar
un proyecto: importancia, objetivos, funcionamiento, implementacién y
presupuesto.
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El dia de la evaluacion, cada estudiante defendié su proyecto y seguida-
mente se reunié con los miembros de su correspondiente comité, com-
puesto por otros estudiantes, para debatir la validez del plan y conseguir
su aprobacion. Esta dependia primordialmente de dos criterios: relevan-
ciay factibilidad.

No obstante, es preciso sefialar que fue la profesora en exclusiva quien
decidio la calificacioén, alrededor del 50% de la nota final del médulo de-
pendiendo del afio académico, y el feedback que los estudiantes recibian.
Estos se basaban y giraban en torno a si la defensa del proyecto habia
sido clara, correcta, convincente y memorable, las cuatro caracteristicas
ya mencionadas. Otros factores que se tenian en cuenta eran estructura,
contenido, complejidad de la lengua, registro, fluidez, pronunciacién y en-
tonacion, uso del lenguaje no verbal y habilidad para hablar sin apoyos.

La razén principal por la que se seleccioné este formato de evaluacién
es que la defensa de un proyecto, de la naturaleza que sea, para conse-
guir su aprobacién es un desafio frecuente en el mundo profesional. La
eleccién obedecié también a un deseo de que los estudiantes tuvieran
la oportunidad de trabajar con un campo que les apasionara, con el ob-
jetivo de aumentar su motivacién. Como puede verse por ejemplo en
Dornyei y Ushioda (2021: 130), cuando proponen proyectos para involu-
crar a los estudiantes en el aprendizaje, concentrarse en un tema perso-
nalizado, e incluso relacionado con la identidad de los estudiantes, es
muy beneficioso en este sentido.

3. TECNICAS PARA HABLAR EN PUBLICO DE UNA FORMA CLARA

La claridad es la base de la comunicacion y, por lo tanto, el primer ob-
jetivo de esta formacion. Evidentemente, la claridad del discurso va a
depender en gran parte de su correccion, pero hay otros elementos que
se pueden considerar aqui.

En el terreno de la operacion retérica de la inventio, y siguiendo las reco-
mendaciones de Carmine Gallo (2014: 197-200), que analizé la estrategia
comunicativa de un gran numero de empresas y cientos de charlas TED
y entrevisto a varios de sus oradores, se aconsej6 a los estudiantes que
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elaboraran un mapa de sus mensajes (message map) para ordenar sus
ideas, objetivos y argumentos. Un mapa de mensajes es «una muestra
visual de tu idea en una pagina»'. Primero se crea un titular, «<el mensaje
fundamental que se quiere que los clientes conozcan» o, en el presen-
te caso, el mensaje clave que queremos comunicar a nuestra audiencia
sobre nuestro proyecto. Este debe ser muy breve y se coloca en un cir-
culo en la parte superior de la pagina. En segundo lugar, se dibujan tres
flechas desde el circulo. Cada una de ellas lleva a un beneficio clave del
proyecto. En tercer lugar, se refuerza cada uno de los beneficios con una
breve lista de historias ilustrativas, estadisticas y ejemplos. Este sistema
se explico y ejemplifico para los estudiantes durante una de las clases.

Ya en el terreno de la dispositio, es fundamental organizar el discurso, ya
gue es otro aspecto clave para lograr la claridad. Para ello, acudimos a la
retdrica clasica, que presentamos a los estudiantes a través del articulo
El arte y la ciencia de la retdrica, una laguna en nuestro sistema educativo
(Valladares y otros, 2015). El recurso a la retérica clasica nace no solo
de la necesidad de proporcionar a los estudiantes herramientas para es-
tructurar el discurso, sino también de un deseo de poner en contacto a
los alumnos con un arte que a menudo desconocen y capacitarlos para
gue obtengan una perspectiva histérica mas amplia. Se pidié a los estu-
diantes que leyeran el articulo en casa y, aparte de un trabajo bastante
extenso con el vocabulario, que extrajeran la informacion pertinente a la
estructura del discurso retérico. En clase, los estudiantes pusieron este
trabajo de preparacién en comun. Ademas, se les pidié que reflexionaran
en parejas sobre algunas de las afirmaciones del texto que en principio
pudieran parecerles sorprendentes. A partir de todo ello, se propusieron
dos opciones de diferente extensién, para que cada alumno las adap-
tara a las necesidades especificas de su proyecto: un discurso estruc-
turalmente mas complejo (con exordio, proposicién, divisién opcional,
narracion, argumentacion y peroracion) y otro mas breve (con exordio
y proposicién en uno, narracion y argumentacion, con peroracién opcio-
nal). Se animo a los estudiantes a utilizar la primera opcién, con exordio
y peroracién, ya que son las dos partes en las que se intenta influir en las
emociones, lo que, como veremos mas abajo, es importante en nues-
tro empefio. Si los estudiantes desearan profundizar mas en este tema,
Compendio de retérica, de Alfonso Martin Jiménez (2020), es un manual
sencillo y concebido por el autor para su acceso en abierto.
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4. TECNICAS PARA HABLAR EN PUBLICO DE UNA FORMA
CONVINCENTE

La columna vertebral de la persuasién es la argumentacion. Para Perel-
man y Olbrechts-Tyteca (1989: 91), «el objetivo de toda argumentacion
[..] es provocar o acrecentar la adhesion a las tesis presentadas para su
asentimiento». Esto es exactamente lo que buscamos al defender un
proyecto.

Para conseguir esta adhesion, el estudio y la practica de las técnicas
de la argumentacién es un paso imprescindible. Es util recordar a los
aprendientes el gran nimero de tipos de argumentos que existe, ya
que en el aula se observé que la falta de variedad es precisamente un
defecto comun en las lineas argumentativas de estos. En las clases,
se presento la siguiente seleccion, ilustrada con los correspondientes
ejemplos: argumento por pruebas, por comparacion, por causa y conse-
cuencia, de autoridad, de la experiencia, por ejemplificacién, deductivo
e inductivo. Es muy provechoso no limitarse aqui al estudio de lo que
es un argumento y reflexionar también sobre lo que efectivamente no lo
es, es decir, la falacia y sus tipos. El estudio de los tipos de argumentos
fue seguido de su puesta en practica a través de actividades de argu-
mentacion sobre controversias politicas de actualidad en el mundo his-
panohablante. En parejas, los estudiantes debian debatir con respecto
a dichas polémicas. Después, debian explicar a la clase qué tipos de
argumentos habian utilizado para ello. Aquellos estudiantes sedientos
de conocimiento pueden consultar la ya citada obra monumental sobre
el tema, Tratado de la argumentacion. La nueva retdrica, de Chaim Pe-
relman y Lucie Olbrechts-Tyteca, o el ya mencionado y mas accesible
Compendio de retérica. Con respecto a las falacias, An Illustrated Book
of Bad Arguments es una obra muy amena.

La relacion que consigamos establecer con nuestro auditorio es otro as-
pecto fundamental de la persuasién. Para comenzar, Perelman y Olbre-
chts-Tyteca (1989: 70) nos recuerdan que «la naturaleza del auditorio al
gue pueden someterse con éxito los argumentos es lo que determina,
en la mayoria de los casos, no solo el tono que adoptaran las argumen-
taciones sino también el caracter, el alcance que se les atribuira». La
necesidad de esta adaptacion es especialmente cierta en el presente
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caso, dado que, al tratarse de un discurso de tipo deliberativo, el audi-
torio sera quien apruebe, o no, el proyecto para su hipotética posterior
puesta en marcha. En este sentido, se animé a los estudiantes a es-
tablecer la naturaleza especifica del comité (por ejemplo, un grupo de
potenciales inversores) y adaptarse a ella.

Ademas, nuestra argumentacion cobrara especial eficacia si esta rela-
cién con nuestro auditorio es significativa y emocional. Carmine Gallo
(2014) la considera imprescindible, especialmente para ganarnos su
confianza, pero la importancia de captar la benevolencia del publico
es una idea que viene ya de la Antigiiedad clasica, como explica, entre
otros, Pujante (2003). Como hemos dicho, este es el principal motivo
por el que se insistié a los estudiantes en la presencia de un exordio y
una peroracion en su discurso.

Existen muchas técnicas para conseguir establecer esta conexion vy,
como cabria esperar, la mayoria de ellas se pone en marcha en la dltima
de las operaciones retdricas, la actio o pronuntiatio. No obstante, antes
de considerar estas estrategias, lo primero que debemos plantearnos
con respecto a la actio es: ;debe el discurso ser leido, memorizado o
improvisado?

La lectura aparece como la opcién menos preferible, por muchos moti-
vos, entre los que se encuentra uno clave para establecer la mencionada
conexion: «cuando el ponente lee su discurso desaprovecha uno de los
principales recursos de los que dispone para conectar con su audiencia,
que es el uso de la mirada» (Martin Jiménez, 2020: 142). Desde el punto
de vista de la practica y la evaluacion de las destrezas orales en el aula
de ELE, evitar el recurso a la lectura coincide con nuestros objetivos y
por ello se prohibié el uso de esta en la defensa evaluada del proyecto.

La memorizacion es la opcién favorecida por la tradicion clasica, como
evidencia el hecho de que una de las operaciones retdricas sea, precisa-
mente, la memoria. Para crear una conexién emocional con el auditorio
debemos mostrarnos auténticos y, quizas contrariamente a lo que ca-
bria esperar, es gracias a una intensa practica e internalizacion del dis-
curso que podemos lograrlo, como recuerda Gallo (2014: 75-77) tras
haber analizado a los oradores de las charlas TED: «una presentacién
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auténtica requiere horas de trabajo, adentrandote mas en tu alma de
lo que nunca lo has hecho, eligiendo las palabras adecuadas para re-
presentar de la mejor manera posible lo que sientes acerca de tu tema
[...] y asegurandote de que tu comunicacion no verbal [...] sea coherente
con tu mensaje». Es fundamental recordar aqui que la memorizacion no
excluye la improvisacion, bien al contrario, debe necesariamente permi-
tir un amplio espacio para esta, pues, como se ha dicho, necesitamos
siempre adaptarnos a nuestro auditorio.

Privados de la posibilidad de recurrir a la lectura, los estudiantes en su
mayoria si memorizan su discurso, pero, en nuestra experiencia, rara-
mente lo practican de forma significativa, lo que suele producir un des-
empefio monotono, inseguro y muy artificial, lejos del estilo conversa-
cional que Carmine Gallo recomienda: «practica de forma incansable e
interioriza lo que vas a contar para poder realizar tu presentacién con
la misma comodidad que si estuvieras conversando con un amigo inti-
mo» (2014: 75). Durante las clases, se insistio en una preparacion rigu-
rosa y un ensayo constante, pero también se ejercito la capacidad de
improvisacion, tanto linguistica, a través del recurso a la interpretacién
consecutiva, como de contenido, a través de juegos de velocidad con
argumentacion espontanea.

El haber memorizado y practicado el discurso deberia ofrecernos con-
flanza y permitirnos concentrarnos en otros aspectos de la actio, como
por ejemplo la entonacion. En una experiencia que resultara familiar a
cualquier profesor de ELE, Lahoz (2006, citado en Molina Vidal, 2014:
2) apunta que «muchos alumnos de los ultimos niveles pueden parecer
practicamente nativos por su uso de la gramatica, el vocabulario, inclu-
so por la pronunciacién de los sonidos del espaiol; pero casi siempre la
entonacion los sigue delatando». Esto se debe, como advierten Lahoz
(2006), Molina Vidal (2014), Torrero Diaz (2020) y otros autores, a que
la fonética suprasegmental, es decir, el estudio y trabajo con el acento,
la entonacién y el ritmo, entre otros, es un aspecto a menudo olvidado
en el aula.

El correcto uso de los rasgos prosddicos es uno de los aspectos de la

lengua oral que se esperan de un hablante de nivel C2 (Consejo de Euro-
pa, 2020). La entonacién es un elemento clave de la comunicacion, pero,
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como apunta Molina Vidal (2014), ocurre frecuentemente que, aunque
los estudiantes tengan la intencién comunicativa de mostrar ciertas
emociones o matices, no consiguen hacerlo con eficacia al no hacer un
uso correcto y natural de la entonacién. La adecuada comunicacion de
la ironia, la indignacién o el énfasis es clave para que el orador resulte
persuasivo: «un variado uso de la voz hace que el discurso sea mas
dinamico, lo dota de cierta musicalidad, fuerza y ritmo, elementos que
contribuyen a mantener el interés del oyente, y si este esta mas atento
y receptivo a lo que decimos, el mensaje le llegara con mas eficacia»
(Molina Vidal, 2014, p.18).

Por todo ello, en nuestras sesiones realizamos actividades de compren-
sion de la entonacidn, observando con atencién la de varios oradores:
Salvador Allende, en su discurso de 1972 en la Universidad de Guada-
lajara (México), el rey Juan Carlos |, en su mensaje televisado a los es-
pafioles tras el golpe de estado el 23 de febrero de 1981, y José Mujjica,
en su discurso en la Cumbre de Jefas y Jefes de Estado de UNASUR
(Guayaquil, 2014). Primero, los estudiantes hicieron un visionado de di-
chos discursos en casa y valoraron la eficacia comunicativa y el poder
de conviccién de cada uno de ellos. Luego, en clase, se compararon
los discursos y se realizé una breve reflexién sobre como el uso de la
velocidad, el volumen, las pausas y el tono influia, efectivamente, en la
adecuada comunicacion del mensaje y en la persuasion.

No obstante, después de las evaluaciones, se observé la necesidad de
reforzar estos ejercicios de observacion y reflexién con actividades de
practica o ejercitacion. Para ello, utilizamos varios textos, incluyendo
poesia, por su especial cadencia y la importancia de las pausas en
ella. La docente realizd una primera lectura en voz alta y los estudian-
tes observaron con atencién velocidad, volumen, pausas y tono. Las
lecturas siguientes fueron realizadas por los estudiantes y la docente
de forma coral, de nuevo incidiendo en estos elementos. La lectura
coral permitié vencer la vergiienza que algunos estudiantes podrian
haber sentido de haber tenido que realizar esta actividad en solitario.
En tercer lugar, los estudiantes observaron un video y resumieron su
contenido de forma oral usando una entonacién expresiva y evitando
el uso de muletillas y tics. El primer objetivo de estas actividades fue
evitar que los estudiantes hablasen de una forma mondtona. Como
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recomienda Martin Jiménez (2020: 143), se puede «variar el volumen
de la voz, aumentandolo o disminuyéndolo segun convenga; cambiar
frecuentemente la entonacién, y hablar con mayor o menor velocidad
en relacion con el contenido (por ejemplo, se puede hablar rapidamen-
te cuando se quiere mostrar energia, o lentamente para sugerir sua-
vidad)». El segundo objetivo fue practicar la utilizacién significativa
de las pausas, ya que, como nos recuerda el mismo autor, «es acon-
sejable el uso de pausas estratégicas y de silencios, pues el silencio
resalta lo que se ha dicho anteriormente. Se pueden usar las pausas
tras la emision de un fragmento importante del discurso, para des-
tacar su contenido, o para marcar las diferentes partes del discurso,
haciendo una breve pausa al final de cada una» (Martin Jiménez, 2020:
143-144).

5. TECNICAS PARA HABLAR EN PUBLICO DE UNA FORMA
MEMORABLE

Como se ha destacado ya, es crucial que el discurso sea digno de ser
recordado, motivo por el cual se dedico especial atencion a este aspec-
to durante las sesiones de formacién. ;De qué sirve todo el esfuerzo
dedicado a ser claros, correctos y convincentes, si nadie se acordara de
lo que hemos dicho?

Evidentemente, cuanto mas claro, correcto y convincente sea el orador,
mas memorable sera su presentacion pero, aparte de ello, hay una plé-
tora de técnicas especificamente disefiadas para este fin y que Gallo
nos recuerda: por ejemplo, crear suspense, mostrar un objeto significa-
tivo (prop), hacer un uso de los recursos multimedia que realce nues-
tra presentacion y no la ahogue, contextualizar las cifras y estadisticas
adecuadamente, terminar con un broche de oro o idear un sound bite, es
decir, «una frase corta, provocadora y repetible que probablemente sera
tuiteada, publicada en Facebook y repetida en el ciclo de las noticias»
(Gallo, 2014: 153). Se destacaran aqui aquellas técnicas que se practi-
caron con mas intensidad durante las clases.

Sorprender al auditorio es uno de los métodos mas efectivos para que
el discurso sea recordado. De una forma general, se puede lograr este
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efecto bien ofreciendo informacion completamente nueva, bien presen-
tando la informacién de una forma novedosa, bien con una combina-
cién de ambas. Es especialmente util la presencia de lo que Gallo llama
«momentos que te dejan con la boca abierta» (jaw-dropping moments),
«un acontecimiento cargado de emocion del que los miembros de tu
audiencia seguiran hablando al dia siguiente» (2014: 158). Por ejemplo,
en un proyecto relacionado con la pobreza alimentaria, ofrecer un ali-
mento podrido a los miembros de la audiencia y preguntarles si desean
comerlo.

Contar una historia ejemplificadora de nuestro tema, especialmente si
se trata de una historia personal, es una de las formas mas frecuente-
mente utilizadas para conseguir que nuestra audiencia retenga elemen-
tos clave de nuestra presentacién, dado que es mas sencillo recordar
una historia que las estadisticas y los datos, como sefiala Gallo (2014).
Significativamente, la narracién de historias breves ocupa un lugar cada
vez mas importante en la estrategia de comunicacion de muchas em-
presas estadounidenses, como explica el mismo autor (Gallo, 2016).
Durante las clases, se dedicé una porcion considerable de tiempo a
desarrollar esta habilidad, tanto en la operacion retérica de la inventio
como en las de la elocutio y la actio.

Se comenzé con una actividad de comprensidn, a través del visionado
del principio de un discurso que Julio Anguita pronuncié en 1999 y la
posterior reflexion sobre él: el célebre politico defiende la rebeldia social
frente a la resignacion y comienza su exposicién con una historia rele-
vante e inspiradora, la del conocido «Y, sin embargo, se mueve», atribui-
do, aunque de forma no demostrada, a Galileo Galilei.

Para trabajar la elaboracion de relatos, se disefd una sencilla actividad
con temas polémicos. Los estudiantes debian posicionarse ante cada
una de las cuestiones e ilustrar esta posicion con una historia personal
significativa. Esta Ultima palabra es crucial: la historia debe ser ilustra-
dora o probatoria, no simplemente ligada al tema general del discurso,
un error en el que puede caerse con facilidad.

Para seguir practicando la elocutio y la actio se realiz6 una actividad que
comenzé con el visionado de una charla TED seguido de un ejercicio
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de interpretacién consecutiva. Se trata de una charla de Ernesto Sirolli
sobre desarrollo econémico verdaderamente sostenible. El visionado
permitio a los estudiantes observar un excelente modelo de cémo na-
rrar una historia personal significativa, la de su desastrosa experiencia
como cooperante de una ONG italiana en Zambia, de forma no solo ex-
presiva y cautivadora, sino también humoristica. Ademas, provoco una
reflexién en clase sobre la importancia del lenguaje no verbal. El poste-
rior ejercicio de interpretacion consecutiva de la charla se realizé en pa-
rejas y permitié a los estudiantes ejercitar aspectos tan dispares como
la memoria, la entonacion y la gramatica. Dentro de esta Uultima, se pres-
16 especial atencién a los tiempos verbales del pasado, imprescindibles
para contar una historia.

6. CONCLUSION

Cada curso académico, dos meses después de la evaluacion, se pre-
guntd a los estudiantes cudles de las defensas de un proyecto podian
recordar, es decir, cuales habian sido memorables. Esta pregunta se
planteé de forma completamente espontanea, sin ofrecer a los estu-
diantes tiempo para que meditaran sobre su respuesta. Efectivamente,
se observé de manera informal que las defensas recordadas fueron
en su mayoria aquellas en las que se habian usado con mayor pericia
varias de las técnicas descritas: elaboracién de un mapa de mensajes,
organizacién del discurso, variedad argumentativa y rechazo de las fa-
lacias, conexién emocional con la audiencia, discurso cuidadosamente
preparado y ensayado, entonacién expresiva y atencion a las pausas
y, muy especialmente, uso de la sorpresa y narracion de una historia
significativa.

Es necesario apuntar, no obstante, que el hecho de que las sesiones es-
tuviesen integradas dentro de un médulo troncal restringié de forma muy
significativa el tiempo que se pudo dedicar a la formacién especifica so-
bre como hablar en publico. Como consecuencia, la reflexion y practica
de estas técnicas no siempre fue tan profunda como cabria desear. A la
espera de poder ofrecer un médulo especificamente disefiado con este
fin en el futuro préoximo, es posible destacar que incluso una formacion
tan escueta como la aqui presentada puede dar buenos frutos.
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ANEXO

ESTRATEGIAS PARA CONSEGUIR UNA PRESENTACION
MEMORABLE

(® Lamejor manera de que los demés recuerden lo que hemos dicho es ofre-
cer algo nuevo, inusual, inesperado, fresco, diferente, audaz. Puede ser que
ofrezcas informacién o una idea nueva o que lo que sea novedoso sea la
manera en la que comunicas tu contenido.

@ Recuerda que debes planear bien tu titular (en el mapa de mensajes): ; Cudl
es la idea crucial que tu audiencia debe recordar de tu presentacion?

(® Crea suspense, intriga a tu audiencia.

@ Cuenta una historia que ejemplifique, conecte o dé significado a tu proyecto.
Las historias son faciles de recordar y establecen una conexién emocional
con la idea. Ademas, resultan mas amenas que las puras estadisticas o da-
tos. La gente no recuerda lo aburrido.

(® Sorprende a tu audiencia. Atrae la atencién a través de algun recurso que
la deje boquiabierta. Esto es especialmente importante al final: debes ter-
minar con un broche de oro.

® Interactia con tu audiencia. Pregtntales algo, busca su reaccién. Es mds
probable que tu publico recuerde y se sienta mas involucrado en algo en lo
que ha participado.

FUENTES de los consejos 1-5:
Carmine Gallo, Speak like TED. London: Macmillan.
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RESUMEN

La competencia interaccional (Cl) es la capacidad que permite la socia-
lizacién linglistica y la interaccién comunicativa con otros (Hall y otros,
2011). A pesar de que los aprendientes poseen esta competencia en su
lengua materna y en otros idiomas aprendidos (Kecskes y otros, 2018),
la competencia interaccional no se traspasa en una lengua adicional,
sino que es recalibrada y se adapta al desarrollo de su aprendizaje (Pe-
karek Doehler y Pochon-Berger, 2015). Para un mejor entendimiento de
esta competencia en lenguas adicionales, es importante conocer cémo
son las interacciones que se producen en el aula (Seedhouse, 2004),
concretamente entre estudiantes. Por ello, este articulo tiene como ob-
jetivo estudiar como gestionan la interaccién los aprendientes de espa-
Aol con un nivel intermedio-bajo en este tipo de interacciones. Siguiendo
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los pardmetros metodoldgicos del Andlisis de la Conversacion (Sacks y
otros, 1927, Sidnell y Stivers, 2013, Raymon y Olguin, 2022) y consideran-
do las caracteristicas especificas de estas conversaciones debido a su
caracter institucional y contexto pedagdgico (Seedhouse, 1996; Acosta,
2019), se analizan las interacciones orales generadas durante las dos
primeras actividades de interaccién oral de un curso de espafiol. El ana-
lisis de los datos muestra una compleja secuenciacion de turnos y una
relacion significativa entre las actividades propuestas y el desarrollo de
las interacciones. Los resultados de este andlisis permiten entender las
caracteristicas de las interacciones entre aprendientes producidas en
clase, reflexionar sobre las necesidades observadas y proponer recur-
sos que ayuden a desarrollar y mejorar la competencia interaccional de
los estudiantes en espanol.

PALABRAS CLAVE

Andlisis de la conversacion, competencia interaccional, gestion de la
interaccion oral, gestién de temas.

ABSTRACT

The interactional competence (IC) is the ability that allows people to
socialize linguistically and to communicatively interact with others (Hall
et al., 2011). Despite language learners already have this competence in
their own languages and others they might have learnt (Kecskes et al.,
2018), the interactional competence is not transferred when learning a
new language but is recalibrated and adapted in the development of its
learning (Pekarek Doehler y Pochon-Berger, 2015). For a better unders-
tanding of learning this competence, it is important to know what inte-
ractions are like in the classrooms (Seedhouse, 2004), mainly between
students. Therefore, this article aims to study how Spanish learners with
a low-intermediate level manage interaction during their conversations
in Spanish. Following the methodological parameters of Conversation
Analysis (Sacks et al. 1974; Sidnell and Stivers, 2013; Raymon y Olguin,
2022) and considering the specific characteristics of these conversa-
tions because of their institutional and pedagogical nature (Seedhouse,
1996; Acosta, 2019), the oral interactions generated during the first two
interactional activities of the course have been analyzed. The analysis
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shows a complex sequencing of turns and a relationship between the
activities and the development of interactions. The results of this re-
search allow us to better understand the characteristics of the interac-
tions between learners produced in class. Moreover, they are helpful to
propose and reflect on resources needed to improve their interactional
competence in Spanish.

KEYWORDS

Conversation analysis, interactional competence, oral interaction
management, topic management.

1. INTRODUCCION

Aprender a interactuar en una lengua es desarrollar la habilidad de rea-
lizar acciones sociales lingiisticamente (Pekarek Doehler, 2023). Los
estudiantes de idiomas ya tienen esta capacidad y poseen conocimien-
tos sociolinglisticos previos que utilizan en sus lenguas maternas, o
en otras aprendidas, para mantener, secuenciar y resolver posibles mal-
entendidos en sus interacciones (Kecskes y otros, 2018). No obstante,
las interacciones orales entre estudiantes producidas en las clases de
lenguas adicionales tienen caracteristicas diferentes a las interaccio-
nes sociales que llevamos a cabo en nuestro dia a dia (Garcia Garcia,
2015). Esto se debe, por un lado, a que los procesos de interaccién y los
conocimientos sociolinglisticos para llevarlos a cabo no se transfieren
directamente de la L1 a la lengua adicional que se aprende (Pekarek
Doehler, 2023). Por ello, para que la Cl se transfiera, hay que ensefiar
la importancia de la co-construccién del significado en la interaccién y
los procesos colaborativos implicados en una conversacion (Schegloff,
1996, Young, 2008). Por otra parte, la ausencia de transferencia directa
de estos conocimientos también es consecuencia del contexto en el
qgue se producen las interacciones objeto de estudio, ya que no dejan
de ser interacciones institucionales (Seedhouse, 2004). Concretamente,
en las clases de idiomas, estas interacciones orales estan influidas por
el constante analisis de la lengua utilizada —tanto por parte del docen-
te, como de los estudiantes— debido a que esta es objeto de estudio y
medio de comunicacién al mismo tiempo (Seedhouse, 2004). Ademas,
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existen otros factores, como el tiempo dedicado a preparar la interac-
cién (Lam, 2019) y la interpretacion del objetivo de la tarea por parte de
los estudiantes (Garcia Garcia, 2015), que influyen en la produccion de
interacciones mas o menos colaborativas en la lengua meta.

Con el fin de mejorar la actuacion de los estudiantes en su prueba oral
final, surge la necesidad de conocer como son las interacciones orales
entre aprendientes producidas en las clases de espafiol en la Universi-
dad de Glasgow. Para ello, se plantean las siguientes preguntas de in-
vestigacion: (1) ;como se gestiona la interaccion en las interacciones
orales entre aprendientes al comienzo del curso? Y (2) ;cémo se pue-
de fomentar el desarrollo de su CI? Las respuestas obtenidas permiti-
ran cumplir los objetivos del estudio: definir las caracteristicas de las
interacciones orales entre aprendientes de espafol mediante el ana-
lisis de las dos primeras actividades de interaccién oral en una clase
de nivel A2-B1, para determinar los patrones de interaccion generados
(Galazci, 2014; Lam, 2018; Garcia Garcia, 2015), y proponer acciones
didacticas especificas para fomentar el desarrollo de la Cl en espafiol
(Malabarba y Betz, 2023) y mejorar la actuacién de los estudiantes en
el examen final.

En primer lugar, se justificara la utilizacion del Anadlisis de la Conversa-
cion (CA) como metodologia de estudio para el andlisis de las interac-
ciones y se describe el proceso de recogida y formacion del corpus de
datos. En segundo lugar, se comentaran y ejemplificaran los resultados
obtenidos del andlisis de los datos. Finalmente, se examinaran las im-
plicaciones didacticas del estudio y el futuro de la investigacion.

2. METODOLOGIA

En este apartado se explicar la metodologia de investigacion seguida
para la seleccién de los datos y su adecuado tratamiento. Primero, se
expone el enfoque metodoldgico utilizado para el analisis de los datos.
Después, se presentan el contexto y los participantes y, seguidamente,
se dedica una tercera seccién a la exposicion del corpus de datos. Final-
mente, en el Ultimo punto se muestran los requisitos éticos implicados
en la investigacion.
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2.1 El Analisis de la Conversaciéon como metodologia de investigacion

Los parametros de analisis definidos del AC tienen como objetivo cono-
cer cOmo se construye la interaccién a partir del estudio del habla gene-
rada en ella (Brouwer y Wagner, 2004), utilizando una perspectiva émica
para notar qué ocurre en cada momento de la interaccion, desde el pun-
to de vista de los participantes, y sin analizarla a partir de un objetivo ya
fijado (Acosta, 2017). Se busca asi entender como los interactuantes se
organizan, colaboran y resuelven posibles problemas ocurridos en la in-
teraccién (Kasper y Wagner, 2014). Esta meta resulta adecuada para el
estudio de la interaccion oral en el aula de lenguas con el fin de obtener
patrones interactivos y entender los procesos interaccionales implica-
dos en las producciones de los aprendientes (Batlle, 2020). Consecuen-
temente, la relacion entre AC y la Linglistica Aplicada se ha adoptado
en la investigacion de la adquisiciéon de segundas lenguas (Seedhouse,
2004: Sidnell y Stivers, 2013), desarrollando una perspectiva social en
estudios agrupados bajo el acrénimo de Conversation Analysis-Second
Language Acquisition, CA-SLA, (Batlle, 2020). Uno de los focos de estos
estudios es el desarrollo de la Cl en la lengua meta (Young, 2008; Hall y
otros, 2011; Pekarek Doehler, 2023). Esta investigacion sigue los proce-
dimientos de analisis utilizados para el estudio de interacciones orales
entre aprendientes en otras investigaciones derivadas de los estudios
de CA-SLA (Galazci, 2014; Garcia Garcia, 2015; Lam, 2018; Lam, 2019).

Para ello, se han grabado en un contexto no experimental las interac-
ciones orales producto de las actividades de conversacion de un curso
de espafiol. Después, se han transcrito siguiendo las pautas marcadas
por Jefferson (2004) y se analizan manualmente partiendo de los datos
y ejemplificando a través de las transcripciones todas las actuaciones
relevantes en el contexto.

2.2 Contexto y participantes

Los datos de esta investigacién se recogieron presencialmente en un
grupo del curso ofrecido por la Escuela de Lenguas y Culturas Moder-
nas de la Universidad de Glasgow, llamado Spanish Language 1 (Non
Beginners), durante el curso académico 2022-2023, debido al nimero de
estudiantes y a que la investigadora era la docente del grupo.
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Los matriculados tienen conocimientos previos de espafiol y deben te-
ner un nivel minimo de A2. No obstante, cuatro estudiantes han vivido
o pasado un minimo de dos meses en lugares hispanohablantes y han
aprendido alli la lengua. Esto implica una heterogeneidad de niveles, con
aprendientes que se ajustan mas a los descriptores proporcionados por
el Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas (MECR) para el
nivel A2 y otros que superan los del nivel B1 (Council of Europe, 2001).

2.3 Corpus y recogida de datos

El corpus de datos esta formado por diez grabaciones en audio con una
duracién total de veinte minutos y veinticuatro segundos. La duracién me-
dia del corpus es de un minuto y cuarenta segundos. Los audios son pro-
ducto de las dos primeras actividades de interaccion oral que se grabaron
en el curso, realizadas en grupos de dos y tres personas (la primera) y en
parejas (la segunda). Se obtuvieron siete audios de la primera actividad y
tres de la segunda, porque tuvieron menos tiempo para finalizarla. Estas
actividades se enmarcan en las interacciones de «colaboracion para al-
canzar un objetivo» propuestas en el MECR (Council of Europe, 2001) y su
finalidad es conocer como negocian e interactuan los estudiantes.

En la primera tarea debian debatir y llegar a un acuerdo sobre cudles son
las mejores maneras para aprender a interactuar en espafiol, porque se
habia trabajado con anterioridad el Iéxico y las estructuras gramaticales
utilizadas para formular consejos y preferencias. Es importante afadir
gue tenian que defender una opinién daday se les permitio organizarse
autonomamente el tiempo dedicado a la actividad, lo que implicé mu-
cha preparacion previa.

En la segunda tenian que crear avatares para ellos mismos y un com-
pafiero basandose en una encuesta realizada previamente. Durante la
realizacion de esta encuesta se repasaron contenidos gramaticales y
|éxicos referentes a las descripciones, los gustos y preferencias perso-
nalesy las rutinas de los estudiantes, asi como el presente de los verbos
y la utilizacién de «ser» y «estar» en determinados contextos. Después,
debian comparar los avatares y elegir cual los representaria el resto del
curso en su interaccion oral. Esta actividad debia entregarse en la Ultima
clase de la semana tres, por lo que tenian un limite de tiempo.
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Las herramientas utilizadas para la grabacién fueron los méviles de los
participantes. Los audios se grababan directamente en la plataforma
Padlet y se subian una vez terminada la interaccion. Todas las interaccio-
nes estan recogidas en esta plataforma. Los enlaces para acceder eran
compartidos unicamente con los estudiantes del grupo mediante correos
electronicos y, en clase, con un cédigo QR que los asistentes escaneaban.

Se decidi6é que Padlet era una plataforma accesible mediante los mo-
viles y ordenadores portatiles que llevaban a clase muchos de los es-
tudiantes. Esto facilitaba la subida rapida y directa de las grabaciones.
Ademas, Padlet posibilita el anonimato de las publicaciones y de todos
los tipos de documentos subidos a la plataforma.

2.4 Requisitos deontoldogicos y éticos

Para el adecuado tratamiento de la informacion proporcionada por los
participantes se han tenido en cuenta una serie de requisitos éticos:
la proteccién de sus datos, asi como su confidencialidad y anonimato
deben ser garantizados.

Para ello, se utilizaron los documentos generados en la peticién y acep-
tacion de permiso’ que debe realizarse en la Universidad de Glasgow al
Comité Etico de cada facultad para poder investigar con los estudiantes
de esta institucion. Estos documentos consisten en una explicacién de
la investigacion, una justificacién de la seleccion del grupo especifico
para el estudio, los pasos que los estudiantes tienen que seguir si estan
de acuerdo en participar y los derechos sobre sus datos, la confidencia-
lidad de estos y como se utilizaran.

Dada la importancia de las grabaciones, se les anima a no utilizar nom-
bres propios o hacerlo lo menos posible. En todo momento, los parti-
cipantes tienen la oportunidad de negarse a grabarse si no se sienten
cémodos haciéndolo.

Los documentos se presentaron el primer dia de curso y se firmaron
para confirmar el acuerdo de participacion en el estudio. Se siguen asi

T Ref. 100210146. Committee: College of Arts. University of Glasgow.
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las guias y procedimientos éticos del Comité Etico de la Universidad
de Glasgow y se garantiza el adecuado tratamiento y utilizacién de los
datos obtenidos.

3. ANALISIS Y RESULTADOS

El andlisis de estas primeras interacciones del curso demuestra, en
general, un patron interaccional caracterizado por la ausencia de se-
leccion de hablantes al finalizar los turnos de palabra y la presencia
de largos turnos individuales en los que cada hablante expone su pun-
to de vista sin elaboracién ni referencia a turnos anteriores (Garcia
Garcia, 2015), propio, sobre todo, de niveles de competencia mas
bajos (Galazci, 2014).

Los extractos (1) y (2) ejemplifican estas caracteristicas que aparecen
en todas las interacciones obtenidas de la primera actividad y en dos de
la segunda.

01 Is: a: hola pienso que:: a lo mejor es escuchar (.) a (0.2)

02 se aprende escuchando también no es necesario hablar mucho
03 a: si decir siempre lo que sabes decir y: pienso que

04 es mejor (.) e: observar preguntar y

05 <ser el ultimo en participar> si

06 J: .zzh hola en mi opinion lo mejor es >hablar mucho< porque
07 es bueno practicas mas y parece que sabes mas

(1) S1 GAM: 1. Extracto 1 [00:00 - 00:51]

01 1I: hola represento a wanda team
02 K: represento a niky fury team
03 (1.0)
04 I: ce:° reco-recomiendo que lo mejor apinar preguntando
05 en lugar de afirmando cuando (.) tienes una discusion con
06 otras personas
07 (0.2)
08 K: a:m creo que escuchar es: a mucho mejor a porque a:
09 aprendes escuchando tambien e: no creo que
(2) S1 GAM: 2

En (1), Is finaliza su turno sin seleccionar a ningtin hablante (linea 05) y J
comienza saludando e introduciendo su opinién sin elaborar ni referirse
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al turno anterior (lineas 06 y 07). Ocurre lo mismo en (2) donde | y K
intercambian turnos de manera mas dinamica, pero cualquiera de los
turnos en los dos extractos podria aparecer en otro orden (Garcia Gar-
cia, 2015).

A pesar del predominio de este patrén, hay ejemplos en las interaccio-
nes de la utilizacién de recursos para marcar colaboracién y relacién
entre las contribuciones. Concretamente, se utilizan exponentes prag-
matico-discursivos (Acosta, 2019) para mostrar acuerdo o desacuerdo,
como en el extracto (3).

01 TIz: a:m estoy de acuerdo con Is (.) pero para
02 un diferente razon

(3) ST GAM: 1. Extracto 1B [00:52 — 01:24]

En S1 GAM: 1, después de 52 segundos en los que Is y J exponen sus
opiniones sin ningun tipo de colaboracion, el turno de Iz sirve para reto-
mar la contribucién de Is y expone su opinion de manera mas colabora-
tiva que sus compafieros mediante el uso de «estoy de acuerdo [] pero»
(linea 1).

La utilizacion de «estoy de acuerdo, pero», con diferentes variantes
como «entiendo que estas diciendo, pero» y «si, pero», aparece en cua-
tro de los siete audios de la primera tarea y en repetidas ocasiones en
algunos de ellos, como se observa en las lineas 07 y 10 de (4):

04 Ar: en mi opinion habla tu primero (0.5) aci no te intimidan y

05 te dan la racion

06 (0 77)

07 S: si am pero también (0.5) am (0.8) lo mejor es escuchar

08 para contradecir yo creo que dar aid-ideas aportar y

09 escuchar da >una buena imagen de ti<

10 Ar: si estoy de acuerdo pero en mi opinion es mas importante
(4) S1 GAM: 5

Por otra parte, en la segunda actividad aparece también un patrén en el
gue se demuestra mas colaboracion entre los participantes en dos de
las interacciones, como se puede ver a continuacion:
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01 M: entonces. (0.4) <cudl de los avatares (0.5) prefieres?>

02 D: (0.7) creo que yo prefiero el tuyo (.) (que) tu has creado
03 porque sh. no sé (.) parece como: mas como u:n espia

04 M: vale

05 D: [em:] parece que tiene un pasado muy oscuro no sé que lha
06 pasao en su vida pero parece como:: (.) un hombre con

07 muchos secre[tos]

08 M: [aha]

(5) ST GAM: 9 Extracto 1A [00:00 — 00:51]

01 D: bueno (.) e::: cual de los avatares prefieres M?

02 M: .h prefiero (0.2) el mio (.) el que he creado yo porgue:
03 .h (0.5) me parece un chico més (0.8) mas guay

04 D: shshshs

05 M: e: y me gusta mucho °[su bigote]

(6) ST GAM: 9 Extracto 1B [00:52 - 01:53]

Los estudiantes utilizan preguntas para seleccionar al siguiente hablan-
te (Sacks y otros, 1974) e iniciar la interaccion, como en el ejemplo (5),
linea 01, o cambian de tema, como en (6), con el marcador «bueno» y re-
pitiendo la pregunta que ha hecho antes M (linea 01). En estas mismas
interacciones, la aparicién de preguntas aparece también en un contex-
to diferente. Se utilizan para pedir aclaracién sobre la opinién que ha
dado el otro interlocutor del avatar que ellos han creado.

01 Ar: Mi gusta mi: (0.4) evatar para Af porque: (1.5) ella es
02 muy: (0.3) hermosa (0.2) porque: (0.4) <el (0.2) pelo (.)
03 es> muy bien
04 Af: gracias Ar e: no me gusta (.) el Ar avatar a mi (0.3)
05 e:: porque es: (mal)
06 Ar: =<por que?
07 Af: es no:: (.) s: (0.2) similar
08 (0.3)
09 Ar: el avatar (0.5) para mi (0.9) tiene: (0.5) la:s: tiene:
10 (0.3) las dientes >muy bien< (0.4) y:: (1.0) si (0.3) es
11 muy guapo (.) >como mi< ([y:])
12 .Af: [los] ojos e:: son (.) e:: (.)
13 bonito
14 Ar: si si

(7) S1 GAM: 8

En (7) se observa que Af da una opinién negativa sobre el avatar que Ar
ha creado para ella (lineas 03 y 04), lo que provoca que, inmediatamente
después, Ar pida una justificacion en la linea 05. Lo mismo ocurre en (8):
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01 D: bueno (.) e::: cual de los avatares prefieres Martin?
02 M: .h prefiero (0.5) el mio (0.6) el que he creado yo porque:
03 .h (0.5) me parece un chico mas (0.8) mias guay

04 D: shshshs

05 M: e: y me gusta mucho ¢[su bigote]

06 D: t [mas gquay?]

07 M: sgie

08 D: como m&s guay? ilhas visto el mio?]

09 M: [no sé porque:]

10 D: el mio esta (calwando)

11 M: porgue tiene estilo tiene buen estilo (.hh)

12 D: solo porque tiene bigote?

13 M: .h bueno y: el tuyoc <no tiene pelo . es calvo>

14 [(y prefiero) haha]

15 D: t[(salvo) calvi{azo)] pero creci bien no?

16 tpor que [le insultas? shshs]

17 M: [shshsh prefiero qule este e:: tiene pelo y
18 si . (1.2) y por eso me gusta

19 D: no entiendo porque le insultas. es un hombre y esta
20 no sé i[ntent]ando

21 M: [haha]

22 D =[shsh] vivir en este mundo loco

23 es lo que es

(8) ST GAM: 9 Extracto 1B [00:52 - 01:53]

D en la linea 06 retoma el concepto «mas guay» de la intervencion de
M (linea 03) y pregunta por qué es «mas guay» el que ha hecho M que
el suyo, tanto en la linea 06 como en la linea 08. Esta pregunta provoca
una discusion dinamica con turnos mas cortos y secuencias de pregun-
tas por parte de D (linea 12) y respuestas argumentativas por parte de
los dos. Se aprecia que hay un grado mayor de colaboracién en estas
interacciones demostrado por la inmediatez del habla en la linea 06 del
ejemplo (7), los constantes solapamientos en las lineas 08-09, 14-15,
16-17y 20,21y 22 en (8) y la generacién de las risas de M (lineas 14, 17
y 21) y de D (linea 22). Los turnos no podrian aparecer aislados debido
a que las contribuciones de los interlocutores responden y elaboran tur-
nos anteriores.

Este analisis permite responder a la primera pregunta de investigacion,
(1) ¢cémo se gestiona la interaccion en las interacciones orales entre
aprendientes al comienzo del curso?, caracterizando las interacciones
de los aprendientes de este grupo con un patrén interactivo en el que
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predominan turnos individuales e independientes. Ocurre mas frecuen-
temente en la primera actividad, pero aparece también en dos de los
tres audios de la segunda. La segunda parte de la interaccion entre
Afy Ar (7), la secuencia de turnos de la linea 09 a la 14, podria ocurrir
antes que la de las lineas 01 a 08, debido a que no elaboran los turnos
anteriores ni marcan un cambio de tema respecto a lo dicho anterior-
mente. Aun asi, se aprecian también otros patrones colaborativos para
gestionar la interacciéon como en (8) y la primera parte de la interaccion
de (7). Ademds, en algunos casos, se observa la utilizacién de recursos
interaccionales para mostrar acuerdo y desacuerdo con turnos anterio-
res y la capacidad de generar preguntas para seleccionar a otros ha-
blantes y pedir aclaraciones sobre lo dicho anteriormente en contextos
especificos.

4. DISCUSION

Partiendo de los resultados obtenidos, se responde en este apartado
a la segunda pregunta: cémo fomentar y desarrollar la Cl de los apren-
dientes. En linea con las conclusiones obtenidas en Lam (2019), un
mayor tiempo para preparar la interaccion da lugar a interacciones cla-
ramente planeadas con secuencias organizadas de turnos. En la prime-
ra actividad los estudiantes han planeado quién habla primero y cada
uno expone individualmente la opinion que tenia que defender sin desa-
rrollar las contribuciones de los demas interlocutores. Contrariamente,
en la segunda actividad, con menos tiempo de preparacién y sin tener
que defender una opinién dada, aparecen patrones colaborativos, por
lo que se puede deducir que la preparacién previa y el tipo de activi-
dades planteadas influyen en las caracteristicas de las interacciones
generadas.

Por otro lado, Garcia Garcia (2015) plantea que el entendimiento del ob-
jetivo de la actividad influye en el desarrollo de la Cl en la lengua meta
mas que el nivel de competencia. Esto es apreciable en el analisis ya
que los estudiantes con mas nivel del grupo (M y D) no muestran un
desarrollo de competencia mayor en su primera interaccion, que sigue
los patrones de los ejemplos mostrados.
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En relacién con los objetivos de tarea comprendidos por los estudiantes
es clave la distincién realizada en el MECR (Council of Europe, 2001:
179) entre «produccién», preparada y con turnos mas largos, e «inte-
raccidon», espontanea y con turnos cortos. En la primera actividad los
grupos se centran en producir individualmente la opinién que defienden,
mientras que en la segunda los ejemplos analizados demuestran carac-
teristicas propias de la interaccion, espontanea y conjunta.

A partir de estas conclusiones, se implementaron en el curso tres ac-
ciones didacticas especificas. En primer lugar, se introdujeron explicita-
mente las caracteristicas de las interacciones orales (Kecskes y otros,
2018) mediante la realizacion de actividades en las que los estudiantes
tenian que analizar otras interacciones orales y se comentaron sus ca-
racteristicas en clase. Esta explicitacion ayudé a que los estudiantes
entendiesen mejor los objetivos de las tareas de interaccion y las dife-
renciaran de las actividades de produccion.

En segundo lugar, para mejorar su Cl, se realizaron ejercicios de inte-
raccion concretos para aprender a gestionar las interacciones y facilitar
recursos lingtisticos relacionados con la formacion de preguntas, las
peticiones de aclaracion, la muestra de escucha, acuerdo y desacuerdo,
la elaboracién de otros turnos de palabra y la muestra de apoyo y ayuda
cuando otro interlocutor lo necesita y se proporciond retroalimentacion
especifica durante todo el curso.

Finalmente, se disefiaron e implementaron actividades de interaccién
oral que supusieran discusiones informales y colaboraciones en las que
tenian que llegar a un acuerdo, para que la interaccioén no se basara solo
en un intercambio de informacién y se limité el tiempo para su prepara-
cioén y realizacion.

Esta investigacion se complementara con futuros estudios sobre la
evolucioén de las interacciones producidas durante todo el curso y la
evaluacion del desarrollo de la Cl de los estudiantes para analizar las
consecuencias de las acciones didacticas implementadas y seguir re-
flexionando sobre los recursos necesarios para desarrollar la Cl en el
aula de idiomas.
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RESUMEN

El objeto de este articulo es presentar una secuencia de actividades para
explicar el verbo gustar desde una perspectiva cognitiva y desde el ni-
vel de competencia mas basico (A1). A pesar de que la mayoria de los
manuales de ELE utiliza la imagen con una funcién tanto comunicativa
como did4ctica, ademas de motivadora, no es comun encontrar en estos
libros imagenes metalingiisticas (Romo, 2016) para ilustrar nociones
gramaticales. Asi pues, esta propuesta presenta una secuencia de acti-
vidades que consta de 5 etapas (observar, presentar, interpretar, producir
y actuar) basada en el modelo de aprendizaje cognitivo por etapas de
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Newby (2015) y en la que se ha hecho un uso pedagdgico de las image-
nes para facilitar el aprendizaje de la gramatica en la clase de ELE. Por
otro lado, las imagenes empleadas se caracterizan, principalmente, por
ser esquematicas al representar el contenido conceptual de cada estruc-
tura lingtiistica, aunque su grado de abstraccién puede ser regulado en
funcién del destinatario. En este sentido, la propuesta también presenta
el disefio y desarrollo de las imagenes que corresponden a los pronom-
bres personales que se van a emplear durante toda esta secuencia.

PALABRAS CLAVE

Gustar, gramatica cognitiva, imagen metalinglistica, pronombres
personales.

ABSTRACT

The aim of this paper is to present a sequence of activities to explain
the verb gustar (to like) from a cognitive grammar perspective and from
the most basic level of proficiency (A1). Most textbooks of Spanish as a
foreign language include images, which have both a communicative and
a didactic function while also being motivating and engaging. However,
in those textbooks, it is unusual to find metalinguistic images (Romo,
2016) that illustrate grammar concepts. Thus, this contribution presents
a sequence of activities in five steps (observing, presenting, interpreting,
producing and performing) based on the Cognitive Learning Model pro-
posed by Newby (2015), with a pedagogical use of images to facilitate
the learning of L2 Spanish grammar in the classroom. All the images
developed and used within this proposal are fundamentally schematic,
since they seek to represent the conceptual content of a specific linguis-
tic structure; although, at the same time, the degree of abstraction of
these images may be modified and adapted to the target learner. Lastly,
this paper also presents the design of the images depicting the personal
pronouns employed in the sequence.

KEYWORDS

Gustar/to like, cognitive grammar, metalinguistic image, personal
pronouns.
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1. INTRODUCCION

Esta contribucién es el primer fruto de trabajo de un Grupo de Interés
Comun (SIG del inglés Special Interest Group) que se centra en el de-
sarrollo de material didactico con una base cognitiva para introducir
gramatica comunicativa y operativa en la clase de ELE dentro del con-
texto universitario britanico, aunque no exclusivamente. Este material
se caracteriza principalmente por su formato; se trata de secuencias
didacticas que tienen en comun la incorporacién de cinco etapas basa-
das en el modelo de aprendizaje cognitivo (Newby, 2015) y de imagenes
metalingiisticas (Romo, 2016) para explicar el contenido conceptual de
las estructuras linglisticas.’

En este articulo se describe la primera secuencia didactica desarrollada
por el grupo, que presenta el verbo gustar desde el nivel de competencia
mas bdsico (A1).

2. FUNDAMENTOS TEORICOS

Las secuencias didacticas que proponemos desarrollar en este proyec-
to de investigacién se basan principalmente en dos fundamentos teori-
cos: las etapas de aprendizaje propuestas por David Newby en su Mo-
delo Cognitivo y Comunicativo (2003, 2015) y la descripcién del uso de
la imagen como vehiculo de transmision de significados y de reflexién
metalingistica de Francisco Romo Simén (2016).

La Gramatica Cognitiva y Comunicativa (Newby, 2003; 2015) se funda-
menta en la idea de que «el lenguaje es la percepcion y produccion a
tiempo real de una secuencia temporal de unidades simbolicas estruc-
turadas y discretas» (Croft y Cruse, 2004: 2), representando la gramati-
ca una de esas unidades. De esta forma, el lenguaje representa tanto
un fendmeno cognitivo como un proceso comunicativo, por lo que se

' Es importante sefalar que el trabajo desarrollado por José Placido Ruiz Campillo,
tanto en su sitio web Tercera Gramatica (https://terceragramatica.com/), como en su
proyecto mas reciente, Grammatrix Unplugged (https://grammatrix.thinkific.com/), ha
representado una influencia relevante para este SIG.


https://terceragramatica.com/
https://grammatrix.thinkific.com/
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enfatiza su naturaleza de «actuacién» (orientada a la accién) y de «per-
cepcion a tiempo real». La gramatica se considera no solo en términos
de competencia sino también de actuacion, lo que implica que el apren-
dizaje de la misma no solo conlleva la adquisicién de conocimiento sino
también el desarrollo de destrezas.

Asimismo, el planteamiento de este enfoque hacia cémo se aprende
una L2 destaca tanto los recursos cognitivos que el aprendiente incor-
pora en una tarea como los procesos mentales que se activan durante
el proceso de aprendizaje. Por lo tanto, si el profesorado y los creadores
de material didactico son conscientes de esos procesos, esto les puede
ayudar a disefiar materiales y métodos que activen los procesos innatos
de aprendizaje, ademads de optimizar y maximizar el uso de recursos
cognitivos por parte del aprendiente. Por ultimo, cabria sefialar que una
pedagogia basada en la Gramatica Cognitiva y Comunicativa incorpora
algunas ideas originadas en la perspectiva del Método Comunicativo
sobre el uso del lenguaje para fomentar el desarrollo de destrezas (Litt-
lewood, 1981), el cual representa un aspecto fundamental en la adquisi-
cioén de la gramatica.

Dos de los pilares de la Gramatica Cognitiva y Comunicativa estan rela-
cionados con dos categorias estrechamente vinculadas a la cognicion:
los procesos de aprendizaje y las etapas de aprendizaje.

Los procesos de aprendizaje cognitivos se definen como procedimien-
tos innatos y en gran medida inconscientes mediante los cuales la
mente humana percibe, categoriza, conceptualiza, almacena y recuerda
informacion. Estos procesos cognitivos se subdividen en cuatro catego-
rias: procesos, preferencias procedimentales, estrategias, y una ultima
mas general que se ha denominado «filtro de compromiso». La Tabla 1
muestra una definicién para cada categoria:

Procesos de aprendizaje Procesos innatos mediante los cuales

de una lengua la mente humana percibe, categoriza,
(procesamiento) conceptualiza y recuerda informacién nueva.
Preferencias Formas individuales de percibir, conceptualizar

procedimentales (estilos) y memorizar informacion nueva.




una expLicacion DeL VErso Guscar meniance IMacenes

Estrategias de aprendizaje  Estrategias y medidas empleadas por los
aprendientes para optimizar y acelerar
el aprendizaje. Se caracterizan por ser
intencionales y conscientes.

Filtro de compromiso Elementos de la mentalidad del aprendiente,
tanto afectivos como cognitivos, que
influencian el nivel de compromiso en el
aprendizaje de una lengua y en las actividades
pedagdgicas empleadas.

Tabla 1. Categorias de los procesos cognitivos (Newby, 2015: 25-26)

David Newby (2015) destaca la importancia de los procesos de aprendi-
zaje para el disefo de actividades gramaticales. Entre estos procesos,
los llamados constructos (operaciones cognitivas) son los que mas
conciernen a este modelo, que incluyen, por ejemplo, interactuar con la
informacion nueva, prestar atencién a una estructura gramatical, enfo-
car la atencidén en alguna caracteristica prominente de una estructura
gramatical nueva, hacer generalizaciones sobre esa estructura y analo-
gias con la gramatica de la L1, etc.

Las etapas de aprendizaje se apoyan en la teoria de que el aprendizaje
de una lengua conlleva una progresién gradual, desde una concien-
ciacion inicial y manipulacion activa de la informacion y los procesos
de aprendizaje hasta una automatizacion total en el uso de la lengua
(O'Malley y Chamot, 1990). Asi, cada etapa se describe segun la tarea
cognitiva empleada para lograr alcanzar una fase de desarrollo espe-
cifica dentro del proceso de aprendizaje. Es importante recalcar que
estas tareas cognitivas estan relacionadas tanto con la competencia
gramatical como con la actuaciéon. La Tabla 2 define cada etapa de
aprendizaje.

Tabla 2 - Pagina siguiente >
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Input: materiales proporcionados por el profesorado
o libro de texto con input nuevo.

Etapas Percepcién El aprendiente observa, presta
de aprendizaje atencion y reconoce la nueva
gramatica.

Conceptualizacién  El aprendiente internaliza la
«regla» gramatical mediante una
explicacion explicita o una actividad
de «descubrimiento», con ejercicios
guiados casi completamente.

Proceduralizacion  El aprendiente es capaz de usar la
gramatica completando ejercicios
menos guiados (de andamiaje ligero)
y de crear sus propios enunciados sin
un enfoque constante en la «regla»
gramatical; es la etapa que vincula la
competencia con la actuacion.

Actuacion El aprendiente es capaz de usar la
gramatica en contextos abiertos; el
foco recae en el mensaje global.

Output: lo que el aprendiente dice o escribe
y el «monitoreo» de sus propias producciones.

Tabla 2. Etapas de aprendizaje (Newby, 2015: 27)

Junto al de las etapas de aprendizaje, el segundo fundamento tedrico
en el que nos hemos basado para el desarrollo de secuencias didac-
ticas esta relacionado con la descripcion del uso de la imagen como
vehiculo de transmision de significados y de reflexién metalinglistica
(Romo, 2016).

La Lingtistica Cognitiva (LC) destaca la importancia que tienen las re-
presentaciones cosmolégicas o del mundo exterior, como, por ejemplo,
las relaciones espaciales, en las representaciones lingtisticas, y no solo
en la comprension de los mensajes (p.ej. Lakoff, 1987; Langacker, 1987,
2008; Pinker, 1995, 2007). Segun George Lakoff (1987), la vision es una
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de las principales fuentes de informacién que permiten las bases del ra-
zonamiento humano. El lenguaje seria la otra; y es posible aunar los dos
tipos de conocimiento en una misma estructura: los esquemas-imagen.

Un aspecto importante que debe tenerse en cuenta en la ensefianza
de la gramatica de una L2 es conocer bien las inclinaciones perceptua-
les del aprendiente, ya que, aunque se presupone que los principios de
Gestalt? son universales, existen diferentes patrones culturales (p.gj. la
direccién de la escritura) que alteran los patrones de percepcién y de-
terminan el orden de aprehension de elementos dentro de un campo
visual.

En cuanto a los efectos de los elementos visuales en la cognicion, la ma-
yor parte de la investigacién se ha centrado principalmente en la capa-
cidad memoristica y de comprension lectora (p.ej. Liu, 2004). Por consi-
guiente, el uso de la imagen en el contexto del aprendizaje de una L2 se
plantea en su mayor parte como complementario y no como necesario
(Romo, 2016). Esto se refleja, por ejemplo, en el uso de las imagenes
que se suele hacer en libros de texto, ya que raramente permite explotar
todo su potencial como vehiculo de transmisién de significados y de
reflexién metalinglistica. Estas imagenes se pueden clasificar segun
su funcién didactica (introductoria, explicativa, iniciadora, motivadora,
etc.), y también segun su funcién comunicativa (figurativa, decorativa,
asociativa, como complemento visual y organizativa). A esta ultima cla-
sificacién tendriamos que afadir la imagen metalingtistica, que repre-
senta ilustraciones esquematicas cuyo grado de abstraccidn se puede
ajustar en funcién del destinatario (p.ej. Bielak y Paulak, 2013). Este tipo
de imagen permite transmitir contenido sin necesidad de recurrir al len-
guaje verbal, aunque su efectividad aumenta con el apoyo de explica-
ciones verbales. Ademas, la imagen metalinglistica busca representar
esquematicamente el contenido conceptual de una estructura linguisti-
ca, por lo que en principio conlleva una reduccion de la carga cognitiva
y una comprension mas profunda de los conceptos (Arnold, 2000: 287).

2 La LC distingue las siguientes leyes de la Gestalt como relevantes en el uso de las
imagenes como transmisoras de significado: figura-fondo, continuidad, proximidad, si-

militud o semejanza, cierre y complecion.
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Las imagenes metalinglisticas utilizadas en este proyecto se caracte-
rizan por ser esquematicas, aunque estan fuertemente apoyadas por
otras imagenes con diversas funciones comunicativas, como las figura-
tivas, las asociativas y las organizativas.

3. ETAPAS DE LAS SECUENCIAS DIDACTICAS

En esta seccion se explica cada una de las partes en las que se con-
figura la secuencia didactica de esta propuesta, pero que también se
utilizara en futuras propuestas de presentacion de diferentes conteni-
dos. Como se ha mencionado en el apartado anterior, las partes de la
secuencia didactica se basan en las etapas de aprendizaje postuladas
por Newby (2015: 27), es decir, percepcion, conceptualizacién, proce-
duralizacion y actuacion. A partir de estas etapas, proponemos los si-
guientes pasos: observar, presentar, interpretar, producir y actuar. Dada
la importancia del componente visual en esta propuesta didactica,
cada paso se ha asociado a una imagen concreta. Las imdagenes se
seleccionaron del repertorio de imagenes de la biblioteca de creacion
de contenido de Office.

En la etapa OBSERVAR se propone que el alumnado reflexione e induzca
el funcionamiento del verbo gustar en comparacién con el verbo querer,
ya conocido. Esta etapa se ha asociado a la imagen de un ojo abierto,
como se ve en la Figura 1.

Figura 1. Imagen asociada a la etapa OBSERVAR

En la etapa PRESENTAR se muestran ejemplos de como se utiliza el
verbo gustar con imagenes y el cuadro de la conjugacion del verbo.
Esta etapa se ha asociado a la imagen de un atril, como se ve en la
Figura 2.
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Figura 2. Imagen asociada a la etapa PRESENTAR

En la etapa INTERPRETAR se plantean actividades de descubrimiento
controladas para que el alumnado relacione y empiece a familiarizarse
con el funcionamiento del verbo gustar. Esta etapa se ha asociado a la
imagen de una cabeza con engranajes, como se muestra en la Figura 3.

Figura 3. Imagen asociada a la etapa INTERPRETAR

En la etapa PRODUCIR se proponen actividades semicontroladas para
que el alumnado empiece a utilizar el verbo gustar en su produccién.
Esta etapa se ha asociado a la imagen de una pajarita de papel, la cual
se ha escogido por su asociacion con la idea de realizacién de un pro-
ducto tangible, como se muestra en la Figura 4.

A

N

Figura 4. Imagen asociada a la etapa PRODUCIR
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En la etapa ACTUAR se plantean actividades y tareas en las que el alum-
nado crea de manera libre utilizando el verbo gustar. Esta etapa se ha
asociado a la imagen del escenario de un teatro, como se muestra en
la Figura 5.

Figura 5. Imagen asociada a la etapa ACTUAR

Una vez que se ha expuesto en qué consiste cada uno de los pasos de
las secuencias didacticas, la seccion 5 mostrara los materiales didac-
ticos disenados para la secuencia del verbo gustar. No obstante, antes,
en la seccidn 4, se presentara el disefio de las imagenes que represen-
tan los pronombres personales y que formaran parte de todas las se-
cuencias didacticas en las que estos sean relevantes.

4. DISENO DE IMAGENES PARA CONCEPTUALIZAR
LOS PRONOMBRES PERSONALES

Para representar conceptos gramaticales a través de dibujos, una de las
primeras tareas fue disefiar representaciones graficas de los pronom-
bres personales. La busqueda de iconos o imagenes que pudieran servir
en los habituales repositorios en linea no dio resultados satisfactorios,
principalmente porque se requerian dibujos que tuvieran significado
propio, es decir: que fueran entendibles por si mismos, que no preci-
saran la memorizacion de esas imagenes. Puesto que el objetivo era
que las representaciones adquirieran la categoria de simbolo, los dibu-
jos tenian que responder a criterios universales, como carecer de mar-
cas culturales, huir de asociaciones de color tradicionales y utilizar un
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lenguaje inclusivo (en este articulo se ha empleado la forma femenina
como representativa de todos los pronombres con marca de género:
ELLA, ELLAS, NOSOTRAS y VOSOTRAS).

Todo ello llevé a limitar cualquier disefio a un puro esquema, despojado
de todo adorno que fuera interpretable mas alla de su unica funcién:
representar un pronombre personal de manera inequivoca. Pero ;como
diferenciar en un boceto YO de TU? ;cémo distinguir VOSOTRAS de
ELLAS? La clave tendria que estar, necesariamente, en la funcion real de
cada pronombre personal sujeto.

YO es siempre el hablante; TU es siempre el oyente; la 32 persona no
esta presente en la conversacion. Esos atributos son suficientes para
identificar todas las personas gramaticales. En la Figura 6 podemos ver
el primer paso del disefio de los pronombres personales:

Figura 6. Atributos distintivos de los pronombres personales

Como se puede apreciar, YO es una cabeza con solo una boca, para
representar al hablante, TU es una cabeza con solo unas orejas, para re-
presentar al oyente, y ELLA (y sus variaciones de género) es una cabeza
sin ningun atributo, puesto que ni habla ni oye.

Los colores se eligieron aleatoriamente, solo atendiendo a parametros
gue evitaran ambigiiedades o marcas culturales. Sin embargo, cada per-
sona quedaria representada, ya en adelante, con ese color, que seria un
apoyo suplementario para facilitar su identificacion: rojo para YO, verde
para TU, negro para ELLA.

El resto de los pronombres parten de los tres ya descritos. USTED, que

completa el conjunto de personas del singular, es una combinacion en-
tre TUy ELLA:

Figura 7. Atributos distintivos de USTED
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USTED es un pronombre de 32 persona (es decir, en color negro), pero
con orejas de segunda persona (puesto que se trata de un oyente). Para
facilitar la identificacién de USTED y evitar confusiones con la 22 perso-
na TU sin recurrir a memorizaciones de color, se le colorearon las orejas.

Las tres personas del plural se disefiaron siguiendo patrones equiva-
lentes. La primera, NOSOTRAS (y sus variaciones de género), alude a
un grupo que incluye al hablante, por lo que siempre debe incluir un YO,
mas otra cabeza que represente a cualquiera de las otras tres personas
(TU/ELLA/USTED). Cualquiera de las tres imagenes de la Figura 8 repre-
senta la 12 persona del plural:

QU O O

Figura 8. Imagenes de NOSOTRAS

VOSOTRAS (y sus variaciones de género) se refiere a un grupo que exclu-
ye al hablante e incluye al oyente, asi que necesariamente tiene que ser
TU, mas otro TU; o bien TU, mas ELLA. Descartamos TU mas USTED, por-
gue en ese caso el grupo pasaria a denominarse USTEDES. En la Figura
9 se pueden ver las imagenes que representan la 22 persona del plural:

OO OO

Figura 9. Imagenes de VOSOTRAS
ELLAS (y sus variaciones de género) menciona un grupo del que tanto el
hablante como el oyente estan excluidos, por lo que su representacién

no puede ser otra que ELLA mas ELLA. La Figura 10 representa la 32
persona del plural:

Figura 10. Imagenes de ELLAS
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USTEDES, por ultimo, es un grupo formado por dos USTED; o por USTED
y ELLA. No se incluye la combinacién de USTED mas TU, antes mencio-
nada, para evitar confusiones innecesarias, aunque llegado el caso se
podria utilizar. La Figura 11 muestra las imagenes de USTEDES, comple-
tando asi los pronombres de la 32 persona del plural:

OO 0.0,

Figura 11. Imagenes de USTEDES

De este modo, todos los pronombres personales sujeto quedaron codi-
ficados como simbolos susceptibles de interpretarse de manera univo-
ca. Aunque la identificacién de cada persona gramatical se basa en los
atributos de la cabeza, afadirles el resto del cuerpo les otorgd infinitas
posibilidades expresivas y su forma definitiva, que sera utilizada en este
y futuros trabajos. A continuacion, en las Figuras 12-19, se muestra una
serie no exhaustiva de disefios preparados para fines pedagogicos. To-
dos ellos se han dibujado a mano, con un lapiz digital, usando el progra-
ma Paint 3D en un ordenador Microsoft Surface.

PEA T o

Figura 12. Imagenes de cuerpo entero de YO

TNV e

Figura 13. Imagenes de cuerpo entero de TU

FAT TV e

Figura 14. Imagenes de cuerpo entero de ELLA



ELEUK amPLIAND0 HOMZONCES: PrOPUESEAS DIDACTICAS Y avances en Inveseicacion

EA T Ve

Figura 15. Imagenes de cuerpo entero de USTED

o e e T

Figura 16. Imagenes de cuerpo entero de NOSOTRAS

W o ok I

Figura 17. Imagenes de cuerpo entero de VOSOTRAS

Figura 18. Imagenes de cuerpo entero de ELLAS

Figura 19. Imagenes de cuerpo entero de USTEDES

5. LA SECUENCIA DIDACTICA DEL VERBO GUSTAR

En esta seccion vamos a presentar los materiales disefiados para la
secuencia didactica del verbo gustar. Para la elaboracién de dichos
materiales se emplearon diferentes herramientas digitales, que se
especificaran en la etapa correspondiente.
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5.1 Observar

Para el disefio de materiales de esta primera etapa OBSERVAR se uti-
liz6 una presentacion de PowerPoint. La actividad 1 consiste en que
el alumnado identifique las diferencias entre las oraciones: Yo quiero
bailar y Me gusta bailar. Las Figuras 20-22 muestran tres ejemplos de la
informacidn que se presentara al alumnado para que reflexione, induzca
y relacione el funcionamiento de estos dos verbos.

Actividad 1: OBSERVAR @

¢Qué diferencias observas entre estas dos
oraciones?

Yo quiero bailar.

Me gusta bailar.

Figura 20. Actividad 1A. OBSERVAR

Actividad 1: 0BsERVAR - (@

£Qué diferencias observas entre estas dos
oraciones?

@uiem bailar.
>

[Me)gusta bailar.
(Me 3 bal

Figura 21. Actividad 1B. OBSERVAR

Actividad 1: OBSERVAR @

¢Qué diferencias observas entre estas dos
oraciones?

Yo quiero bailar.

Me gusta bailar.

Figura 22. Actividad 1C. OBSERVAR
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El alumnado ya ha aprendido el significado y uso del verbo querer. Asi pues,
lo que se espera de su observacion es que, por un lado, detecte la diferen-
cia entre el uso de YO en la primera oracién y el de ME en la segunda. A
partir de ahi, el objetivo es que infiera que el sujeto o elemento que realiza
la accién del verbo querer es YO y que corresponde al pronombre personal
en funcién de sujeto, mientras que en la segunda oracion el elemento que
«realiza la accion» de «gusta» es «bailar», de ahi que no se utilice el pro-
nombre en la misma funcion de sujeto, sino de objeto ME. A continuacion,
se muestra la relacién entre YO como elemento activo de la oracion y ME
como elemento pasivo. Para ello, se han escogido dos de los dibujos pre-
sentados en la seccion 4 de este articulo: la imagen en posicidn de carrera
para representar YO (sujeto, activo) y la imagen en posicién tumbada para
representar ME (objeto, pasivo). En todo momento, se intentard evitar el
empleo de la terminologia sintactica sujeto y objeto (indirecto) para que
el alumnado relacione mas facilmente las funciones (sujeto-activo, obje-
to-pasivo) con los elementos visuales representados por los dibujos.

La misma dindamica expuesta en estas figuras se disefi6 para el resto de
los pronombres personales. Se muestran todos los pronombres perso-
nales para que el alumnado se familiarice con los conceptos de activo/
pasivo y los correspondientes dibujos. El apéndice incluye los materiales
correspondientes a esta actividad para todos los pronombres personales.

La actividad 2 perteneciente a la etapa OBSERVAR consiste en relacionar
los pronombres personales de sujeto y de objeto con los conceptos de ac-
tivo/pasivo y los correspondientes dibujos. El objetivo es que el alumnado
se familiarice y relacione los dibujos con esas funciones de sujeto/activo
y objeto/pasivo, de manera que las imagenes indiquen, sin recurrir a la ter-
minologia tradicional de sujeto/objeto. La Figura 23 muestra el contenido
que se les va presentando para que establezcan estas relaciones.

Actividad 2: oBservAR (@

&Ti activo o Te pasivo?

B,

Ti activo Te pasive

Figura 23. Actividad 2A. OBSERVAR
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5.2 Presentar

En la etapa PRESENTAR, las actividades muestran de manera visual la
representacion de las dos oraciones que se proponian al principio de la
secuencia con querer y gustar. Para el disefio de materiales de esta eta-
pa de la secuencia didactica se ha utilizado una presentacion de Power-
Point en la que se han insertado elementos (GIF) en movimiento.

Como se puede ver en la Figura 24, para la representacion de la oracién
ELLA/USTED quiere bailar, se ha optado por dibujos de pronombres per-
sonales activos (figuras que parecen echar a correr) correspondientes
a esas personas gramaticales para representar el sujeto de la oracion.
Asimismo, el verbo querer se ha representado mediante un GIF de co-
razones rojos (forma afirmativa) que se mueven del dibujo de persona
activa (sujeto) hacia el dibujo del objeto pasivo, en este caso, una ilus-
tracién que representa la accion de bailar.

Actividad 1: PRESENTAR ﬁ

s

(Ella/él/fellefusted) quiere bailar.

Figura 24. Actividad 1A. PRESENTAR

A continuacién, la Figura 25 muestra la representacion de la misma ora-
cién en negativo, es decir, ELLA/USTED no quiere bailar. En este caso, la
representacion es similar a la anterior pero los corazones, en lugar de
Ser rojos, son negros.

Actividad 1: PRESENTAR ﬁ

& 5
<

%y

(Ella/él/elle/usted) no quiere bailar.

Figura 25. Actividad 1B. PRESENTAR
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Después de mostrar la representacion de las oraciones con el verbo que-
rer, se presentan las oraciones con el verbo gustar. En este sentido, para
la representacion de la oracion Bailar le gusta (a ELLA/USTED) se ha
colocado en primer término la ilustracion de bailar (dado que se trata del
sujeto de la oracién). A continuacion, el verbo gustar se ha representado
mediante un GIF de corazones rojos (forma afirmativa) que se mueven
del dibujo de objeto activo (sujeto/bailar) hacia el dibujo de la persona
pasiva, en este caso, los dibujos de pronombres personales pasivos co-
rrespondientes (figuras acostadas) a esas personas gramaticales para
representar el objeto de la oracidn. La Figura 26 muestra la diapositiva
con la representacion de la oracion Bailar le gusta (a ELLA/USTED).

Actividad 1: PRESENTAR ﬁ

ST
R < oy

Bailar le gusta (a ella/él/elle/usted)

Figura 26. Actividad 1. PRESENTAR.
Representacion de Bailar le gusta (a ELLA/USTED)

A continuacion, se muestra la representacion de la misma oracioén en
negativo, es decir, Bailar no le gusta (a ELLA/USTED). En este caso, la
representacion es similar a la anterior pero los corazones en lugar de
ser rojos son negros. La Figura 27 muestra la diapositiva con la repre-
sentacion de la oracién Bailar no le gusta (a ELLA/USTED).

Actividad 1: PRESENTAR ﬁ
% &L .,
L Py

Bailar no le gusta (a ella/él/elle/usted)

Figura 27. Actividad 1. PRESENTAR.
Representacion de Bailar no le gusta (a ELLA/USTED)
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La actividad 2 de PRESENTAR muestra la representacion de toda la mor-
fologia o conjugacién del verbo gustar en aquellos casos, poco frecuen-
tes pero posibles, en los que los pronombres personales son el sujeto
activo y el objeto pasivo de dicho verbo. Asi pues, para la representacién
de la oracion (NOSOTRAS) nos gustamos, se ha colocado en primer tér-
mino el dibujo del pronombre personal activo/sujeto (figuras que echan
a correr) correspondiente a NOSOTRAS, a continuacién, se muestra el
GIF de corazones rojos representando el verbo gustar y, finalmente, los
corazones se mueven hacia el dibujo pasivo/objeto (figuras acostadas)
correspondiente a NOSOTRAS. Para ilustrar la misma oracién en forma
negativa se recurre a la misma representaciéon con los corazones de
color negro. Las Figuras 28 y 29 muestran las diapositivas con la repre-
sentacion de las oraciones NOSOTRAS nos gustamos y NOSOTRAS no
nos gustamos, respectivamente.

Actividad 2: PRESENTAR ﬁ
h/ =
<\
N “E" %

Nosotras/os/es nos gustamos
(a nosotras/nosotros/nosotres)

Figura 28. Actividad 2. PRESENTAR.
Representacién de NOSOTRAS nos gustamos

Actividad 2: PRESENTAR ﬁ

Bt
€ ..

Nosotras/os/es no nos gustamos
(a nosotras/nosotros/nosotres)

Figura 29. Actividad 2. PRESENTAR.
Representacién de NOSOTRAS no nos gustamos
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Finalmente, la fase de PRESENTAR se cierra con unos cuadros similares a
las tablas tradicionales que muestran la morfologia o conjugacién de un ver-
boy que, en este caso, incluyen los dibujos correspondientes a las personas
gramaticales o pronombres personales tanto en su funcién activa/sujeto
como pasiva/objeto. La Figura 30 muestra un ejemplo de dichos cuadros.

Cuadro 1: PRESENTAR ﬁ
Yo Cuoarg
Ta : o Quiores
Elafelolianmes Quiore

£ £
Mosotrasoales £ Quoremans
Vosotras/ou'es e Quardis
Elsviolosfoliosfustedes.  chrf. 02 Quier

- ,‘:'::"? Ji‘:,i_ ()]

Figura 30. Cuadro 1. PRESENTAR.
Cuadro de dibujos de pronombres personales activos
y morfologia del verbo querer

5.3 Interpretar

Para el disefio de los materiales de esta etapa, y de las dos siguientes
(PRODUCIR y ACTUAR), hemos empleado Genially, una aplicacion digi-
tal muy versatil y especialmente practica. Las ventajas que ofrece esta
herramienta se pueden concretar en tres aspectos:

1. Lainteractividad: que permite desarrollar actividades basadas en la
gamificacion, una técnica de aprendizaje que puede contribuir a la
motivacién e implicacién del alumnado (p.ej. Prieto Andreu, 2020).

2. Elfeedback inmediato: que posibilita la realizacién de las actividades
en grupo, guiadas por el profesor en el aula, o de forma individual, a
modo de revision o consolidacion del conocimiento adquirido.

3. La simplicidad en los cambios: que ahorra tiempo y recursos, dado
que el contenido alojado y modificado en la plataforma, se actualiza
simplemente volviendo a cargar (refrescando) la pagina en la que se
haya insertado la actividad en cuestion.
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En la tercera etapa de la secuencia didactica, INTERPRETAR, el objetivo
consiste en familiarizar al alumnado con el funcionamiento y la estruc-
tura del verbo gustar.

Se proponen actividades, como la que se expone en las Figuras 31-32,
que requieren la comprension (interpretacion) de las imagenes, a través
de pistas como el color y la direccién de los corazones, y la correspon-
diente relacién con los distintos enunciados que se presentan.

Me gustan las novelas de ciencia ficcion. No te gustan los novelas de ciencia ficcién,

(o)

O

Figuras 31-32. Actividad 1. INTERPRETAR. Relacionar imagenes con enunciados

5.4 Producir

De modo sencillo y resumido, en la fase PRODUCIR se trata de empe-
zar a «usar» el verbo gustar. Se pretende que, de forma semicontrolada,
el alumnado construya su propio producto linglistico. Incluimos tres
ejemplos pertenecientes a la primera actividad de PRODUCIR dirigida al
nivel A1 en las Figuras 33-35.

GUSTAN LAS FRESAS,

GUSTAN LAS FRESAS.

) ©

Figura 33. Actividad 2. PRODUCIR.
Escribe las frases que representan las imagenes.
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£Como expresorios e5ta imogen con palabras én una frose?

Figuras 34. Actividad 2. PRODUCIR.
Escribe las frases que representan las imagenes.

¢Qué les GUSTA? Escribe y luego comprueba tu respuesta.

"-@’E’ o s e-'m‘%g B
oy

Figura 35. Actividad 2. PRODUCIR.
Escribe las frases que representan las imagenes.

En esta primera actividad (Figs. 33-35), se presentan una serie de ima-
genes y se pide al alumnado que exprese en palabras la idea que res-
ponde a esas representaciones. Se incluyen, ademas, las posibles solu-
ciones para que, al trabajar de manera independiente estas actividades,
se compruebe de forma inmediata sus respuestas.

La siguiente propuesta de la etapa PRODUCIR va dirigida a un nivel A2
(Figs. 36-37) y es un ejercicio de arrastrar y soltar en el que se ha incor-
porado un elemento ludico (o gamificador), para el que se han aprove-
chado referentes de la cultura popular, en concreto del universo Marvel,
que pueden resultar reconocibles (y motivadores) para una parte del
alumnado.
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Verbos como GUSTAR

A M le  moleston los  mentiras  de Peter.
Peter. A moleston MJ le mentiros de los
==mn

Figuras 36-37. Actividad 3. PRODUCIR.
Ordena los elementos de las oraciones con verbos como GUSTAR

5.5 Actuar

Para la fase de ACTUAR, se plantean actividades en las que el alumna-
do, a través de la discusion y negociacion, confeccionara sus propios
comentarios o afirmaciones con el verbo gustar y llegara a una conclu-
sidn que se expondra ante la clase. Se introduce un elemento visual e
interactivo que puede ayudar en la toma de decisiones y que presenta
en una imagen proyectable la solucién final del acuerdo alcanzado. En
las Figuras 38-40 se puede ver un ejemplo de este tipo de actividad:

LA FIESTA DE NOCHEVIEJA LA FIESTA DE NOCHEVIEJA

1 En grupes, viis a organier una cena de Nocheviejn, Tendis que 1. £ Grupos, Visks O SIGORIOT UNa cina de Nochavieja. Tendis que
distribuir a los imvitodes en kas mesas segdn sus gustos y distribuir @ los invitados en kas mesas segin sus gustos
preferencics. preferencios.

2 Por tiniod, coda estudiants ehge una fitha i deseribe los e 2. Por turnos, cada e ligeunafiche oy .
qustos de eso persona (20 fichas en totol). Los demds toman L gustosde esopersona 0 fiene gr
neta, At Dy | W 1

3 Luego, en grupos de 3,/4/5 pondis en comdn ka infarmacian iy 3 Luego, en grupos de 3/4/3 pon I'I = ' i
decidiz qué personas deben camportic coda mesa por miotives decidis qué personas deben cor 5| ” |
de afinidod. de afinidod. - % B |

4 Organizad vuestro plan &n la siquiente diapasitiva. e 4 Organizad weestno plan en I sy |H v g | e

|- ¥ |

5 Presentod of phan of resto de lo close, justificonde b distribucidn 5 Presentad el plan al resto de la - n
acordada. acordoda.

Figuras 38-39. Actividad 1. ACTUAR. Instrucciones

Figura 40 - Pagina siguiente >
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o )
%o

FoaQ
Qog 1 3 45 6
S04 g‘Q@ ,lsu.“w;
b) cc? r‘. _ 718 wé

Figura 40. Actividad 1. ACTUAR.
Diapositiva interactiva para la realizacion de la actividad

6. CONCLUSIONES

La propuesta pedagdgica de este articulo esta en fase de pilotaje, por lo
que aun no se cuenta con datos sobre su funcionamiento o recepcién
por parte del alumnado. No obstante, el objetivo inmediato es poner en
practica estos materiales y evaluar la eficacia de la explicacion del ver-
bo gustar desde el planteamiento expuesto aqui de una gramatica cog-
nitiva.
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RESUMEN

La ensefianza de lenguas suele implicar la practica de las tradicionales
cuatro destrezas: comprension auditiva y lectora, expresion oral y escri-
ta —aparte de las recién incorporadas mediacion e interaccion. De estas,
la que suele quedar relegada a la practica fuera del aula es la expresién
escrita, pues su practica demanda un elemento siempre escaso en el
aula: jtiempo! Aprovechando practicas y conocimientos tecnoldgicos
adquiridos durante los afios de ensefianza remota/online en el ambi-
to universitario, concretamente el uso de Microsoft Teams como pla-
taforma y de Microsoft Word online como hoja de trabajo compartido,
el equipo de profesores de Spanish 1 de la Universidad de Nottingham
hemos querido aprovechar dichas tecnologias para facilitar un espacio
de escritura dentro del aula —presencial— de espafiol. Programamos
una secuencia de practicas de escritura para facilitar el aprendizaje
de la redaccion de un articulo de opinién. Para promover el desarrollo
de la destreza escrita, cada practica consistio en la escritura, en grupo
y en clase, de diferentes partes del articulo, utilizando un documento
Word compartido y (casi siempre) proyectado. Este planteamiento tie-
ne consecuencias en varios niveles, principalmente en el del feedback,
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haciéndolo mas diverso y cuantioso, y no sélo conecta con los ambitos
de la escritura colaborativa y mediada a través de ordenadores, sino
gue ademas nos ha hecho plantear la utilidad de la escritura como he-
rramienta para aprender un idioma. Esta propuesta pretende, pues, pre-
sentar y compartir la experiencia llevada a cabo y poner en comun los
conocimientos con ella relacionados.

PALABRAS CLAVE

Escritura en clase, feedback, escritura en grupo, MS Teams, MS Word
online.

ABSTRACT

The teaching of languages often involves practicing the traditional skills.
Among these, the one that tends to be relegated to be practiced outsi-
de the classroom is written expression, as practicing it in class requires
a constantly scarce element: time! Leveraging the technological expe-
rience gained during years of remote or online teaching (using Microsoft
Teams as a platform and Microsoft Word online as a working tool), the
team of Spanish 1 teachers at the University of Nottingham wanted to
utilize these technologies to facilitate a writing space within the in-per-
son Spanish classroom. We designed a sequence of exercises to facili-
tate the learning of composing an opinion article. To promote the deve-
lopment of writing skills, each exercise involved the group and in-class
writing of different parts of an opinion article, using a shared Word do-
cument that was (almost always) projected. We then collected opinions
and perceptions about these practices from both the team of teachers
and the students in the module, in order to assess the suitability of the
practice for its objectives. This proposal aims, therefore, to present and
share the experience carried out as well as the reflections generated at
various levels, primarily regarding feedback, making it more diverse and
substantial, as well as in relation to the areas of collaborative writing me-
diated through computers, or writing as a tool for learning a language.

KEYWORDS

In-class writing, feedback, in-group writing, MS Teams, MS Word online.
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1. INTRODUCCION

En este articulo se describe la evaluacion de una aplicacion didactica
cuyo objetivo es la mejora de la destreza escrita de estudiantes universi-
tarios que se realiz6 en el curso 2022/2023 en la Universidad de Nottin-
gham. Dicha evaluacion se basa en la opinién dada por los participantes
de la actividad (estudiantes y profesores) y su objetivo es la mejora de la
actividad en si misma para posteriores ediciones.

Esta presentacién se basa en los resultados de una encuesta distribui-
da entre los estudiantes de la asignatura para conocer sus opiniones y
sugerencias sobre la utilidad de una actividad de escritura, asi como de
una discusién-reflexion conjunta entre el equipo de profesores sobre la
actividad, en la que ademas se comentaron los resultados de la encues-
ta realizada a los estudiantes.

Se presenta primero el contexto y la motivacién de la actividad de es-
critura, y se explica seguidamente en qué consiste y coOmo se puso en
practica dicha actividad. Luego, se desvela la pregunta de investigacién
que origind el disefio de la investigacion y la metodologia usada. Luego
se exponen y analizan los resultados de la encuesta a los estudiantes y
de la discusidn entre profesores, donde se conectan los elementos ana-
lizados con lo que la teoria dice sobre ellos, para, finalmente, presentar
las conclusiones e implicaciones practicas.

1.1 Contexto

Perteneciente al Department of Modern Languages and Cultures, MLAC
Spanish 1 es una asignatura de espafol de primer afio, anual y de 20
créditos, para estudiantes post-A-Level (aproximadamente de nivel B1),
gue se imparte en la seccidn de espafiol de la universidad. El médulo
ofrece, semanalmente y en el siguiente orden, tres horas de contacto a
los estudiantes: una clase oral (una hora, grupo de unos 12 estudiantes),

T Un nivel post A-level significa que estos estudiantes han cursado y superado con
buena calificacion estudios de espafiol durante el equivalente de su bachillerato. Sin
esta titulacion deberian empezar a estudiar espafiol como principiantes, desde cero, en
la universidad, e ingresarian en una asignatura distinta.
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una clase magistral (una hora, todos los estudiantes del médulo) vy, fi-
nalmente, un seminario de espafiol, también llamado ‘clase escrita’ (una
hora, grupos de unos 15 estudiantes).

Esta distribucion responde a que la asignatura esta organizada segun
un modelo de clase invertida, un modelo del cual se cree que, a pesar
de numerosos condicionantes, es probable que conduzca a una me-
jora en el rendimiento del estudiante (Streland y otros, 2020). En él,
los estudiantes desarrollan gran parte de su aprendizaje de manera
independiente y previa al seminario de finales de semana, de manera
que el estudiante ponga a prueba en clase el trabajo que ha realizado
independientemente.

En Moodle, el entorno de aprendizaje virtual, los estudiantes tienen todo
lo necesario para que el curso sea efectivo, tal y como detallan Ko y
Rossen (2017): semanalmente, las instrucciones para su aprendizaje
independiente (mapa y calendario) y los materiales que necesitan para
realizarlo (junto con rudbricas e informacién del curso), lo cual les da la
expectativa de lo que se espera de ellos (contrato).

Coincidiendo con Kjaergaard (2018) en la idea de que la clase comuni-
cativa tiene como uno de sus objetivos el equilibrar e integrar el uso de
las cuatro destrezas bdsicas (lectura, escritura, comprensién auditiva y
expresion oral), no es extrafio que, de entre estas, la produccién escrita
sea la que suele quedar relegada a una practica fuera del aula, principal-
mente porque su desarrollo requiere tiempo, el recurso mas escaso de
un profesor de lengua.

Ante esta situacion, el equipo de profesores, compuesto por Jordi Garre-
I, Manuel Lagares y Sandra Wright, quisimos aprovechar en clase y de
manera presencial dos de los recursos que aprendimos a usar durante
los aflos de ensefianza remota u online: Microsoft Teams y Microsoft
Word de manera compartida y online.

1.2 La actividad

Disefiamos una secuencia de practicas de escritura (PdE en adelante) en
clase en las que trabajariamos con el formato de un articulo de opinion.
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Durante las semanas 2 a 4 del primer semestre del curso, dedicamos
los ultimos 15 minutos a cada una de las partes del articulo de opinién
(introduccidn, desarrollo [o cuerpo] y conclusién, respectivamente) y re-
petimos la secuencia en las semanas 5 a 8.

En cada practica, los estudiantes recibian las instrucciones sobre cual
era el tema del articulo y qué parte debian desarrollar. Para agilizar
el proceso y aprovechar al maximo esos 15 minutos, les facilitamos
ideas para el desarrollo de sus argumentaciones, sobre todo en las
clases en que trabajamos el cuerpo del articulo de opinion. En estas
sesiones les pedimos que escribieran solamente un parrafo, porque
en 15 minutos no hay tiempo material como para producir el desa-
rrollo completo del cuerpo del articulo. Les dimos 4 o 5 ideas base
que podian utilizar y argumentar en el parrafo, asi que no tenian que
pensarlas previamente y negociarlas, sino que la negociacion se limi-
16 a la eleccion de una de las ideas y a partir de ahi empezaban ya la
escritura.

Antes de empezar la primera practica en la semana 2, los estudiantes
leyeron unos documentos en que se explicaba qué es y en qué consiste
un articulo de opinién, de manera que comprendieran bien qué iban a
trabajar en las PdE.

Ademas, el vocabulario que usamos en cada practica estaba relacio-
nado con un articulo de prensa que debian leer antes de la clase y para
el cual desarrollamos una actividad tanto de comprension de lectura
como de investigacién breve que se compartia al inicio de cada clase,
de manera que el uso de Iéxico relacionado con la tematica del articulo
no resultara una posible limitacién.

Los alumnos trabajaron en parejas o en grupos de tres para escribir
la seccion correspondiente, en un mismo documento Word, que ade-
mas era compartido por toda la clase, y no solamente por la pareja o
grupo de escritura. Esto supuso que cada estudiante tenia que traer al
aula su propio ordenador portatil, aunque, luego, durante la ejecucién
de la tarea, a veces, trabajaban solamente con un portatil, aunque se
discutiera en pequefio grupo el parafraseado del texto que se escribia

conjuntamente.
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De este modo, al final de la sesion todos los estudiantes tenian acceso a
las producciones escritas del resto de los companieros de su clase. Ese
documento Word estaba alojado en un grupo de Teams al que pertene-
cian todos los alumnos y al que podian acceder también después de la
clase y en cualquier momento del semestre.

Algunos profesores tuvieron proyectado el documento Word en la pan-
talla de clase, de modo que se podian seguir las evoluciones de algu-
nos grupos. Uno de los profesores trabajaba en clase con una tableta
electrénica, desde la cual apuntaba comentarios o correcciones —daba
feedback en directo— y ademas de manera manual —escribiendo sin
teclado— desde cualquier lugar del aula, mientras que los otros debian
acudir a su escritorio, donde desde el ordenador alli instalado podian
incorporar comentarios al Word mediante el teclado.

En la semana 10 del semestre dedicamos toda la sesién a la escritura
de un articulo de opinién completo, todavia en grupos y, en la semana
12, realizamos un examen de escritura en clase, en el que tuvieron que
escribir un articulo de opinion de manera individual. En este sentido, las
PdE fueron una practica formativa que sirvié para preparar el examen
sumativo de la semana 12.

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Una parte crucial de una actividad de clase es su evaluacion. Con animo
de mejorar la actividad desde la perspectiva de todos los participantes,
pero también de realizar un proyecto asequible a nuestros recursos, las

preguntas de investigacién fueron las siguientes:

1. ¢De qué modo los estudiantes del médulo y los profesores del equipo
piensan que la actividad es beneficiosa?

2. ¢Hasta qué punto encaja la actividad con lo que las investigaciones
recomiendan sobre la mejora de la destreza escrita?
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3. DISENO DE LA INVESTIGACION Y METODOLOGIA

El disefio de la investigacion incluy6 dos partes. En la primera se prepar6
una encuesta en Microsoft Forms para los estudiantes, para averiguar
su percepcion sobre la PdE; y, aparte y en privado, una discusion en voz
alta con los otros dos profesores del médulo sobre como habia sido su
experiencia. Las preguntas que se les hicieron tanto a estudiantes como
a profesores fueron las de la Tabla 1, excepto por la pregunta QO, que
solo fue hecha a los primeros, al sobreentenderse que los profesores si
la encontraban Util, habiendo sido ellos mismos los que la habian pro-
puesto. Estas preguntas eran abiertas y no tenian limitacion en su res-
puesta, y estaban inspiradas en la simpleza y efectividad que proponen
los llamados One-minute papers, «a diagnostic and formative classroom
assessment technique which has become aligned with the philosophy of
continuous quality improvement» (Whittard, 2015). La idea era dejar las
respuestas abiertas en lo posible para que los estudiantes mencionaran
sin condicionantes los aspectos que consideraran en cada categoria, la
de lo que habia funcionado bien, la de lo que no, y sugerencias de mejora.

QO0/ Las practicas de escritura al final de las clases escritas han sido utiles
para mejorar mi escritura (1-5)

Q1/ ;Qué ha ido bien en las practicas de escritura al final de las clases es-
critas?

Q2/ ;Qué NO ha ido bien en las practicas de escritura al final de las clases
escritas?

Q3/ ;Sugerencias para mejorar las practicas de escritura?

Tabla 1. Preguntas del cuestionario a estudiantes

Como la discusién en voz alta tuvo lugar con posterioridad a la realiza-
cioén de la encuesta a los estudiantes, los profesores pudieron comentar
las respuestas dadas por los estudiantes en su discusién en voz alta,
y comparar sus propias impresiones con las de los estudiantes. Aun-
gue este orden de acontecimientos respondi6 solamente a una cuestion
de conveniencia y de agenda, el hecho de poder revisar las respuestas
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de los estudiantes hizo que la discusién tuviera mas elementos para
comentar y resulté interesante ver como interpretamos las respuestas
desde el prisma del profesorado.

La segunda parte de la investigacion queria comprobar hasta qué punto
la actividad encajaba con lo que las investigaciones recomiendan sobre
la mejora de la destreza escrita. Se realizd una revision sistematica de la
literatura que tuvo como areas de principal interés: (1) la escritura como
herramienta de aprendizaje de la lengua, puesto que habiamos decidido
plantear una tarea que tenia la escritura como destreza principal; y (2),
el feedback, puesto que partimos de la suposicién de que los comenta-
rios que les damos los profesores a los estudiantes sobre su trabajo les
ayuda a mejorar en ese desempefio.

No se tratan en este articulo (1) ni el uso de la tecnologia para el apren-
dizaje de la lengua, puesto que habiamos querido utilizar un Word com-
partido, ni (2) la escritura colaborativa, puesto que les pedimos que es-
cribieran en grupos. Sobre el primero, podemos argumentar que nuestra
PdE ofrece al menos cuatro de entre los siete factores mas importantes
por los que la tecnologia puede enriquecer el aprendizaje de una L2 que
destacan Chamorro y Rey (2013, p. 55): el uso de un Word ofrece el espa-
cio donde se dan (1) la interaccion, en actividades comunicativas y con
una audiencia real; (2) la provision de un input comprensible; (3) el uso de
actividades basadas en tareas y resolucién de problemas, y (4), facilita el
espacio para el desarrollo focalizado de destrezas lingliisticas. Respecto
a la escritura colaborativa, entendemos de entrada que la esta ofrece un
conjunto de elementos diferenciados de la escritura individual que pue-
den ser considerados como ventajas comparativas (Storck, 2016).

4. RESULTADOS, DISCUSION Y RELACION CON LA TEORIA
De los 88 estudiantes registrados en el médulo en el curso 2022/2023,
50 respondieron la encuesta, mientras que el equipo de profesores es-

taba conformado por tres tutores.

Los resultados dados por los estudiantes a la pregunta Q0 se mues-
tran en la Tabla 2 y en la Figura 1. La pregunta QO se basa en mostrar
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el grado de acuerdo o desacuerdo (del 1 al 5) con la afirmacién de que
«Las practicas de escritura al final de las clases escritas han sido utiles
para mejorar mi escritura»:

Cantidad de respuestas por valoracion del 1 (absoluto desacuerdo) al 5
(totalmente de acuerdo):

Opciones de valoracién 1-5:  Cantidad de respuestas recogidas:

1 3
2 6
3 16
4 18
5 7

Tabla 2. Respuestas a la pregunta Q0 (n=50)

18

16
14
12
10
1 2 3 4 5

Figura 1. Informacion de la Tabla 2 en formato de gréfico de columnas

o N BB O ©®
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En la tabla 2 podemos ver que un total de 9 estudiantes respondieron
eligiendo las opciones 1y 2, que representan valoraciones negativas.
Para los profesores fue una sorpresa que 9 de los 50 estudiantes (el
18%) manifestaran que la PdE no habia sido util para mejorar su escritu-
ra. En las respuestas al resto de preguntas encontrariamos los motivos
de dichas respuestas. El resto de las respuestas venian a corroborar
nuestra expectativa (al mostrar estar de acuerdo o, al menos, no estar
en desacuerdo, contando con las respuestas de la opcién 3, la opcion
neutral), con nuestra idea de que la PdE contribuiria de algin modo a la
mejora de la destreza escrita de cada estudiante.

Si bien las respuestas a la pregunta QO se han recogieron de manera
cuantitativa, las respuestas al resto de preguntas se recogieron siguien-
do criterios del andlisis tematico, un método util para identificar, analizar
e informar sobre patrones dentro de los datos. Las respuestas dadas
con mayor frecuencia son las que se han seleccionado como las mas
significativas y representativas de las percepciones del conjunto de es-
tudiantes. Respecto a la discusion en voz alta entre los profesores, se
ha seguido el mismo criterio y se han seleccionado los temas que sur-
gieron con mayor frecuencia durante la discusion. En este articulo nos
centraremos solamente en las dos categorias con mayor frecuencia
para cada bloque de respuestas.

En este sentido, la Tabla 3 muestra los resultados de las preguntas Q1y
Q2 para ambos grupos, estudiantes y profesores.

Estudiantes Profesores
Q1. ;Qué ha ido bien en e La practica de e La practica de
las practicas de escritura? escritura (18) escritura
e Feedback (9) e Feedback
Q2/ ;{Qué NO haido e Tiempo (10) e Tiempo
bien en las practicas de o )
escritura? e La practica de e Ansiedad de los
escritura (6) estudiantes

Tabla 3. Respuestas a las preguntas P1y P2 (n=50). Temas principales



SIENnLa graL cLass Se HaBLa, en La Writine cLass... ¢Se eSCripe?

De las respuestas dadas por los estudiantes a la pregunta Q1, las mas
frecuentes se englobaron dentro de dos categorias: la practica de escri-
tura (PdE) en si misma y el feedback. Respecto a la pregunta Q2, lo mas
mencionado fue la idea de que el tiempo destinado a la actividad parecia
demasiado breve y también que la PdE en si no habia funcionado bien.

Los profesores coincidieron con los estudiantes en sus respuestas y co-
mentarios a Q1, expresando que tanto la PdE como el feedback habian
funcionado bien y, comentando Q2, que el tiempo habia sido un factor
negativo para el desarrollo de la practica. La segunda categoria en los
profesores no es la PdE, sino un bloque de comentarios alrededor de la
ansiedad de los estudiantes, que se relaciona en parte con la limitacién
de tiempo mencionada.

4.1 La practica de escritura

Se recogieron 18 respuestas de estudiantes a Q1 que expresaban que la
PdE habia sido una buena iniciativa, por diferentes razones: por el hecho
de haber practicado con las diferentes partes del articulo de opinion; por
haber mejorado su capacidad para estructurar un articulo; por mejorar la
fluidez escrita y la gramatica, a la hora de aplicarla a un texto; por que fue-
se una tarea colaborativa y, finalmente, por que se compartiera, es decir,
que el trabajo del resto de compafieros fuese visible y en directo —desde
el ordenador de cada estudiante, al utilizarse un mismo documento Word
en el que escribian todos a la vez, en diferentes lineas del documento.

En sentido contrario a las 18 menciones en Q1, hubo 6 respuestas de
estudiantes a Q2 que expresaban que la PdE no habia salido bien, por
diferentes razones. Las dos principales fueron, primero, el hecho preci-
samente de que hubiera sido una actividad compartida, visible tanto a
través del Word como en la pantalla de la clase. Si a algunos estudiantes
este factor les habia servido de motivacién, para estos habia sido un
motivo de angustia y de inseguridad. El segundo motivo aducido fue
gue se tratara de una actividad colaborativa o en grupo; y es que algu-
nos estudiantes prefieren escribir individualmente.

Por su parte, los profesores mencionaron la PdE solamente en senti-
do positivo, destacando aspectos como que se habia escrito mas que
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nuncay que en otros cursos, que el aspecto colaborativo habia sido muy
positivo, en general, y que la clase era ahora mucho mas significativa
que antes, puesto que se daba sentido incluso al nombre de esta («jes
la clase de escritural»). Ademas, se defendié la idea de que la escritu-
ra potenciaba otros elementos de interés, como un mayor interés en la
lectura, una mayor motivacién en la asistencia, puesto que perderse la
clase significaba ahora perderse esa practica, y, finalmente, un uso mas
frecuente del diccionario, lo que «fomenta el aprendizaje y uso activo de
la lengua» (Nomdedeu, 2011, p. 3) un enriquecimiento Iéxico y de habi-
tos, en los estudiantes.

4.2 PdE/ Conexiones con la teoria

Al examinar el potencial de aprendizaje de lengua que la escritura ofre-
ce, Manchoén (2013) destaca tres caracteristicas que son Unicas de la
escritura: (1) la disponibilidad de tiempo, una dimensién temporal dife-
rente de la que permite la produccion oral, con procesos cognitivos, de
atencion y de motivacion diferentes; (2) la visibilidad y permanencia de
la produccién y del feedback que genera; y (3) su naturaleza de desafio
al tratarse de una tarea que implica resolucion de problemas.

De estas tres, en nuestra PdE encontramos contradicciones en las dos
primeras, primero porque nuestra tarea de escritura esta limitada tem-
poralmente, al ser una actividad de clase de maximo 15 minutos y, se-
gundo, porque la visibilidad y la permanencia de la produccién escrita
produce ansiedad en algunos estudiantes, una angustia que presumi-
blemente no contribuye al aprendizaje.

Por otro lado, Manchén (2013) al comentar el tipo de aprendizaje direc-
to que puede resultar de la escritura, destaca primero el desarrollo de
la fluidez y de una automaticidad que mejoran las producciones de los
estudiantes mediante la practica y, segundo, el hecho de expandiry con-
solidar el conocimiento explicito de la L2. No obstante, la autora defien-
de que es condicion necesaria que, para que se cumpla el primero de
estos elementos, deben darse las condiciones de que la naturaleza de
la tarea sea de resolucién de problemas y que el estudiante esté com-
prometido con el procesamiento del feedback que se le da, es decir, que
lo use. Es en este ultimo punto en donde nosotros no afiadimos ninguna
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tarea accionable en la que el estudiante tuviera que utilizar el feedback
dado, por lo que en general (aparte de algunos casos en los que hubo
conversaciones sobre el feedback entre estudiantes y profesores), no
comprobamos realmente que los estudiantes leyeran, reflexionaran o
analizaran los comentarios sobre sus producciones.

4.3 Feedback

El feedback fue la segunda categoria mas mencionada en sentido posi-
tivo (Q1), tanto por estudiantes como por profesores.

Los primeros respondieron que les habia resultado util para aprender
y para mejorar su escritura y su gramatica; que les habia gustado que
fuese en directo, y que hubiera habido correccién entre pares. Los pro-
fesores comentaron como positivo el hecho de que hubiese sido com-
partido, en el sentido en que al dar feedback un profesor a un estudiante,
los otros podian oirlo, y si el feedback era por escrito en el documento,
entonces podian leerlo. De este modo, el feedback de un estudiante be-
neficiaba al resto también.

También se menciond como muy positiva la gran diversidad del
feedback dado: ahora era del profesor pero también entre pares, oral
y escrito, individual y grupal, inmediato (por ser oral y en el momento
mismo de la escritura) y a la vez permanente (por quedar escrito), di-
recto e indirecto (en funcion del momento y del tipo de correccion),
comprensivo (es decir poco focalizado), e incluso se mencioné la di-
versidad por la plataforma desde donde se daba, la tableta o el PC de
mesa, elemento que también influia en el cd6mo se daba el feedback,
puesto que en la tableta el profesor escribia a mano y desde el PC no.
En ambos casos se usaron colores diferentes para marcar correccio-
nes de diferente naturaleza.

4.4 Feedback / Conexiones con la teoria
Coincidimos con la idea actual de consenso de que un feedback ade-

cuado y a tiempo tiene efectos positivos en el aprendizaje del alumno
(Bitchener y Ferris en Fernandez y Kjeergaard 2019; Fernandez 2022).
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Aunque las fuentes consultadas se refieren a un feedback escrito y en
nuestro caso se dio también oral durante las producciones, dichas fuen-
tes (Kjeergaard, 2018; Ferris, 2014; Ellis, 2009) defienden que es pre-
ferible, en general, que el feedback sea indirecto (que sefale el error
sin corregirlo), metalingiiistico (mediante explicaciones gramaticales
o cédigos y solamente si el estudiante tiene el conocimiento metalin-
guistico adecuado) y focalizado (en aspecto especificos). Se insiste en
que, ademas, el feedback tiene que ser accionable para que sea efectivo
(Kjeergaard, 2018), y que no deberia ser el Ultimo paso de una tarea es-
crita (Fernandez, 2014, en Fernandez, 2022).

En nuestra practica dimos feedback indirecto y metalingtistico en fun-
cion del tipo de error y del tipo de estudiante, por lo que nos adecuamos
a las sugerencias desde la teoria. No obstante, nuestro feedback fue
focalizado quizas solamente en términos de formato, para mantener la
estructura del articulo de opiniéon y conseguir que las partes tuvieran
sentido y cumplieran su funcién, pero no seguimos ni preparamos una
focalizacién a nivel de correcciones linglisticas. Ademas, no implemen-
tamos ninguna accion posterior que hiciera que el feedback fuese accio-
nable, mas alla de pedirles a los estudiantes que si querian comentarlo
con nosotros, solo tenian que pedirlo.

4.5 Tiempo

El tiempo fue el aspecto mas comentado en sentido negativo tanto por
estudiantes (10 comentarios) como por profesores. Esta categoria eng-
loba comentarios como el hecho de que tenian la sensacién de tener
prisa, de estar pasando por una experiencia intensa, o de creer que no
podrian terminar la tarea. Igualmente, los profesores percibieron esa
falta de tiempo, contribuyendo involuntariamente en algunas ocasiones
a generarla por hacer comenzar tarde la actividad, permitiendo menos
tiempo de los 15 minutos para su realizacion.

4.6 Ansiedad
Relacionada con la anterior, esta categoria surgié de manera significa-

tiva, solamente en los comentarios de los profesores. Se mencioné la
percepcion de ansiedad en los estudiantes para empezar a escribir; por
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ser los primeros en escribir en el mismo documento; por no estar acos-
tumbrados los estudiantes a trabajar con limitacion de tiempo; por ser
conscientes de que el profesor les estaba observando; o porque su tra-
bajo era compartido, visible y en directo. El profesor que usaba la table-
ta mencioné haber apagado la proyeccién en la pantalla de clase para
reducir la ansiedad en los estudiantes, de ver el propio trabajo expuesto
frente a todo el grupo-clase; la proyecciéon no era indispensable para
seguir el trabajo de los grupos para ese profesor, porque podia seguirlo
desde la tableta electrénica. Los profesores que dependian del ordena-
dor de la mesa de profesor no pensaron en apagar la proyeccion, pro-
bablemente porque les era mas facil tener el documento proyectado y
seguir las evoluciones de los estudiantes a la vez que podian acercarse
a los diferentes grupos de estudiantes.

5. SUGERENCIAS DE MEJORA

Las principales propuestas (Q3) de mejora fueron unanimes. Se coinci-
dié en que la entrega de un articulo individual durante el semestre refor-
zaria la PdE y daria la oportunidad de, a los estudiantes mas reacios a
trabajar en equipo, presentar un trabajo y obtener feedback de manera
individualizada. En definitiva, la prueba de la semana 10 se realizaba
de manera individual y, respecto del afio anterior, habiamos eliminado
todas las entregas individuales (mediante las cuales, exclusivamente,
se habia practicado el articulo de opinién en cursos anteriores), lo que
tampoco era del todo razonable.

La segunda sugerencia fue la de gestionar mejor el tiempo: primero,
controlar mejor los tiempos de clase y ser estrictos en ofrecer al menos
los 15 minutos estipulados; y segundo, quizas dar un margen de tiempo
posterior a la clase, para que los estudiantes que no hubieran terminado
su escritura al finalizar la clase pudieran tener un plazo extra con ese fin.

Estas medidas deberian contribuir, en principio, a rebajar la ansiedad, al
modificar las condiciones que provocan dicha angustia.
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6. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES PRACTICAS

Segun los resultados de la encuesta, la mayoria de los estudiantes va-
loran positivamente la PdE, aunque se sugieren areas de mejora. La in-
clusién de un trabajo individual durante el semestre aliviara las necesi-
dades de algunos estudiantes y pondra a prueba la destreza de todo el
grupo. Asimismo, es necesario implementar alguna medida explicativa
para que los estudiantes a los que les gusta escribir en solitario entien-
dan los beneficios de escribir también en grupo, por ejemplo, alegando
gue estan expuestos a mucho mas input escrito y su correspondiente
feedback, gracias a la PdE. Finalmente, es necesario implementar tam-
bién un mecanismo mediante el cual el feedback dado sea accionable,
es decir, que el estudiante tenga que hacer algo con él y que no quede
como el punto y final de la actividad y que, de este modo, aseguremos
un mayor grado de efectividad de este feedback.

Como respuesta a la cuestion de hasta qué punto encaja la actividad
con lo que las investigaciones recomiendan sobre la mejora de la des-
treza escrita, podemos concluir que, en general, la PdE contiene diver-
sos elementos que la literatura al respecto defiende que deberia tener;
por ejemplo, simplemente dando tiempo en clase para la escritura en
grupo o posibilitando un feedback diverso tanto en las fuentes como
en su tipologia.

Un elemento significativo que debe mejorar es la percepcion del tiem-
po, que no deberia ser negativa, y por lo cual se deberian introducir
algunas medidas en la PdE, como (1) ser muy estrictos con el cumpli-
miento del tiempo estipulado para la PdE, (2) dar tiempo extra después
de la clase para los que no hayan acabado, para reducir la sensacion
de prisa y, a su vez, de ansiedad, y (3), buscar otros mecanismos para
reducir la ansiedad en general durante la PdE.

288
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RESUMEN

Despreciado durante largos afios, en la ultima década se ha visto un
interés renovado en la traduccion como herramienta pedagégica en el
aprendizaje de una lengua extranjera. Este articulo describe como adap-
tar para el aula el formato slam (o batalla de traduccién en vivo), en lo
cual dos traductores presentan sus versiones de un mismo texto al mis-
mo tiempo). Se trata de una actividad que ofrece una manera dindmica
de incorporar la traduccion en el proceso de aprendizaje, aprovechan-
do los beneficios de aprendizaje entre pares y fomentando la reflexion
critica sobre la habilidad de escribir en un segundo idioma. El articulo
empieza por considerar como elegir un texto adecuado para realizar un
slam, abordando factores como su tamafio, su tematica y su estilo. Lue-
go se explicara cémo la teoria Skopos de traduccion se puede utilizar
para la preparacion de la actividad, otorgando a los alumnos un marco
para reflexionar sobre las cualidades que constituyen una «buena» tra-
duccién. Luego se examinara cada uno de los pasos para realizar el
slam: primero, como guiar a los estudiantes en la preparacion del texto,
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incorporando tanto el trabajo individual como la revision entre pares;
segundo, como presentar las dos versiones diferentes del texto en un
formato apropiado, llevando a cabo el slam; y, por ultimo, cémo facili-
tar una reflexién grupal sobre las diferentes versiones del texto creadas
por los estudiantes y los puntos y observaciones que surgen durante el
proceso.

PALABRAS CLAVE

Traduccion, slam, expresidn escrita, correccidén entre pares, alumnos
avanzados.

ABSTRACT

Translation slams, where two translators present their versions of the
same text in parallel, have become popular among professional trans-
lators to hone their skills. This presentation will look at how to use the
slam format in a classroom activity as a specific case of using transla-
tion for language learning. After being shunned for many years, there has
been aresurgence in interest in including translation as part of a broader
repertoire of teaching activities. This presentation will present the slam
as a dynamic way of incorporating translation into the classroom, with
benefits ranging from peer learning and critical reflection, through to in-
creased awareness of what constitutes fluent and accurate writing in
L2. It will begin with some reflections on how to choose suitable texts
for a slam, in terms of length, subject matter and style. It will then dis-
cuss how Scopos and functionalist theories of translation can be used
to help students reflect on what makes a good translation in preparation
for the activity. We will then look at each of the different steps of running
a slam: first, how to guide students in their preparation of the text, incor-
porating both individual work and collaborative peer review; second how
to present the two different versions of the text in the appropriate format
and run the slam; and, lastly, facilitating a wrap-up session to reflect on
the different versions produced by students and the issues that arise.
The presentation will conclude by summarising some of the benefits
and learning outcomes of the ‘slam’ format, including promoting peer
learning, critical reflection and stimulating an awareness of different
ways of expressing the same idea in the target language.
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1. INTRODUCCION: SOBRE EL USO DE LA TRADUCCION EN EL AULA

Durante largos afios, la traduccién fue mirada como el patito feo de
la pedagogia de los idiomas. Guy Cook, experto en el campo quien ha
estudiado la historia de su uso y desuso a fondo, describe su estatus
durante el siglo xx, como nada menos de «una paria», observando que
«hacia el fin del siglo, con la excepcidn al nivel universitario, ya no se
prestaba atencion a la traduccion como un candidato serio para ayu-
dar en el aprendizaje de otro idioma» (traducido de Cook, 2010, p. XVv).
Esta situacion, nos cuenta Cook, es debido al hecho de que, a partir del
fin del siglo x1x, y como producto del auge de nuevas metodologias de
ensefianza que privilegiaron la comunicacion, las teorias y metodolo-
gias de antafo de la traduccion de gramatica cayeron en desuso y la
produccién oral paso a ser el aspecto mas valorizado en el aprendizaje
de los idiomas. No obstante, durante los ultimos anos, se ha visto un
interés renovado en el uso de la traduccién en el aula, junto con un
reconocimiento de su gran potencial para facilitar el aprendizaje de
los idiomas.

El estudio de Cook se publicé ya hace mas de una década y su titulo
Translation in Language Teaching: An Argument for Reassessment (La
traduccién en la ensefianza de idiomas: Un argumento para su reevalua-
cién) es bastante revelador. Al menos en parte, este renacimiento se
debe al hecho de que, gracias al surgimiento de la traductologia como
una disciplina académica en la segunda mitad del siglo xx, ya tenemos
un entendimiento mucho mas complejo de la traduccion. Sabemos que
se trata de mucho mas de un mero proceso de buscar equivalentes en
otro idiomay somos conscientes de la multitud de factores que influyen
en la produccion y recepcion de las traducciones. Gracias a esta con-
ciencia, la traduccién ya es vista como un proceso creativo, una espe-
cie de juego de diferencias entre dos culturas y lenguas. Estas nuevas
perspectivas sobre la traduccion son plasmadas en el excelente libro
escrito por Angeles Carreres, Maria Noriega-Sanchez y Carme Calduch,
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publicado en 2018, cuyo titulo, Mundos en Palabras: Learning Advanced
Spanish through Translation, nos invita de entrada sumergirnos en el
fascinante mundo de la traduccién. Estas tres autoras plantean la posi-
bilidad de que mas de un renacimiento, estamos presenciando un ver-
dadero giro hacia la traduccion, o «translation turn», en el aprendizaje de
los idiomas. Reclaman ademas la inclusion de la traduccidon como «la
quinta destrezav, junto con las cuatro tradicionales (la expresién oral, la
expresion escrita, la comprensién auditiva y la comprensién lectora), y
nos recuerdan que la mediacion interlinglistica juega un papel clave en
el Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas, evidencian-
do el reconocimiento institucional de su importancia (Carreres y otras,
2018, p. xviii; véase también Colina y Lafford, 2017). Segun el Consejo
Europeo, «<mientras la interaccidn enfatiza el uso social del lenguaje, la
mediacion la abarca y la transciende, enfocandose en la construccién
del sentido y/o facilitando la comunicacion a través de barreras linguis-
ticas y comunicativas» (traducido de Consejo de Europa, 2022: 32; véa-
se también Consejo de Europa, 2020: 35-36).

Es en el contexto de este renacimiento que este articulo reflexiona so-
bre una manera especifica en la cual podemos aprovechar de la traduc-
cién en nuestras clases de espafol: el translation slam. Se describira los
cuatros pasos principales para realizar un slam de traduccion en el aula:
(1) la eleccién del texto, (2) el proceso de traduccion, (3) el slam en si
mismo, y (4) la retroalimentacion y la reflexién final. Con esta descrip-
cion, el articulo resaltara algunas de las posibilidades pedagdgicas de la
traduccién para trabajar la competencia escrita, junto como el potencial
para fomentar la conciencia de las diferencias lingtisticas y culturales
que condicionan el proceso de la traduccion.

2. EL CONCEPTO DEL SLAM

El concepto slam nacié en los afios 1980 en Estados Unidos y se refie-
re a un concurso de poesia en vivo en el cual los poetas toman turnos
presentando su obra en frente de un jurado compuesto de miembros
del publico (Somers-Willett, 2014). Durante los ultimos afios, este for-
mato de presentar la obra en publico ha sido adoptado en el mundo de
la traduccidn y los traductores profesionales, sobre todo en los paises
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anglohablantes, para el perfeccionamiento de sus habilidades y tam-
bién para eventos que buscan visibilizar un trabajo a menudo invisible a
un publico general.

Ha sido dificil encontrar ejemplos de este tipo de evento en el mundo
hispanohablante. Uno de los pocos ejemplos se trata de una «batalla de
traducciones en vivo» organizado por el Centro de Cultura Contempo-
ranea de Barcelona para conmemorar el Dia Internacional de la Traduc-
cién en el afio 2017 (CCCB, 2017). Otra posible traduccién del concepto
seria la palabra «duelo», en el sentido de un «duelo de traductores» y
aunque no se han encontrado ejemplos de este uso, tal vez merece la
pena comentar que, en francés, se ha adoptado el neologismo de tra-
duel, como acrénimo formado por la raiz de traduction y duel.

Sea cual sea la traduccién, el concepto se basa en una especie de ba-
talla o duelo donde dos traductores que han preparado dos versiones
de un mismo texto se turnan presentando su versién mientras debaten
y defienden sus traducciones junto con el publico, abriendo paso a un
debate cargado de reflexiones criticas en torno al acto de la traduccion,
inspiradas por las dos versiones del texto. El potencial pedagégico de
este formato es alto, lo cual nos lleva a una segunda pregunta: si los
participantes de un slam realizado por traductores profesionales pue-
den aprender de este tipo de encuentros, ;podemos captar esta energia
y aprovechar este potencial en nuestra clase?

3. ADAPTACION DEL FORMATO AL AULA

El resto de este articulo explicara los aspectos principales de adaptar
este formato para la ensefanza de idiomas. De este modo, se trataran
los cuatro pasos principales para realizar un slam: el primero, la elec-
cién del texto, pues es fundamental que el texto seleccionado se pres-
te a la generacién de traducciones divergentes; el segundo, la prepa-
racion de la traduccion por el estudiantado; el tercero, la presentacién
de las traducciones, o sea el slam en si mismo, y por ultimo tenemos
la reflexion y retroalimentacién, una actividad clave al final de la clase
para cerrar el circulo de aprendizaje. Aqui es importante aclarar que
los pasos descritos en este articulo estan pensados principalmente
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para alumnos con un nivel avanzado de espafiol (nivel C1 del MCER;
Consejo de Europa, 2020), aunque no hay impedimento a su adapta-
cioén a niveles inferiores.

3.1 La eleccion del texto

La eleccion del texto es un paso fundamental, pues si no se escoge bien
el texto (por ejemplo, si escogemos algo demasiado «facil» que no se
presta a generar traducciones divergentes), lo mas probable es que las
versiones terminen por ser muy parecidas y por lo tanto no habra tanto
que debatir durante la presentacion. Es importante aclarar que estamos
buscando un texto en inglés (un extracto de alrededor de 250 palabras),
pues gran parte de lo que queremos probar y desarrollar durante esta
actividad es la competencia escrita de los alumnos en espafiol. Como
veremos mas adelante, lo ideal seria tener dos textos paralelos, o sea
un texto en espafiol con una traduccion al inglés o un texto en inglés
con una traduccion al espafiol. Esta decision de trabajar con textos pa-
ralelos nos da una gran ventaja a la hora de la reflexién final sobre las
traducciones, pues proveer a los alumnos con una version del texto ori-
ginal en espafiol les permite comparar su versién y reflexionar aun mas
sobre las decisiones que se han tomado en el proceso de traduccion.

Un ejemplo de un tipo de texto que funciona bien seria un articulo con
referencias culturales, una escritura bastante idiomatica, y modismos
gue no se traduzcan facilmente al espafiol, pues queremos un texto que
genere desafios que van a obligar a los alumnos a reescribirlo en es-
pafiol y no solamente a traducirlo palabra por palabra. La eleccion del
texto también nos ofrece una oportunidad para reflexionar sobre nues-
tros objetivos pedagdgicos de la actividad. Estos pueden ser bastante
generales, tales como:

« comprender un texto complejo sobre un tema de actualidad;

+ trabajar la mediacion interlinguistica e intercultural y ser capaz de
transmitir toda la informacion de un texto complejo con adaptaciones
para la cultura de destino;

+ trabajar la produccion escrita;

+ practicar la coevaluacion y correvision.
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Sin embargo, también es posible de disefar la actividad para trabajar
elementos mas especificos, por ejemplo, ciertos aspectos de la grama-
tica, como tiempos verbales y los conectores, o el dominio del alumna-
do dentro de un campo especializado (p.ej. los negocios).

3.2 La preparacion de las traducciones

Seleccionado ya el texto a traducir, se puede proceder a la siguiente eta-
pa: la preparacion de las traducciones, paso que ocupara alrededor de
una hora de tiempo de nuestra clase. El primer punto para destacar aqui
es la formulacién de las instrucciones para los alumnos. Aqui, pode-
mos apoyarnos en la teoria de Skopos del traductélogo Hans Vermeer,
la cual hace hincapié tanto en la claridad del fin de la traduccién, como
en el receptor del texto (Reiss y Vermeer, 1996). Como nos explica Nord,
«en el marco de esta teoria, uno de los factores mas importantes que
determinan el propdsito de una traduccion es el destinatario, es decir, el
receptor o publico al que va dirigido el texto meta, con su bagaje general,
sus expectativas y sus necesidades especificas» (2018, p. 16). Enton-
ces hay dos componentes que podemos destacar aqui: un contexto es-
pecifico para situar la traduccidn y el tipo de texto que queremos recibir.
Consideremos las instrucciones siguientes: «Una aerolinea britanica ha
encargado la traduccion del siguiente articulo para su revista de via-
jes. Mas que traducir el texto literalmente, han pedido algo que capte el
espiritu del texto original: un texto que sus clientes espafnoles puedan
disfrutar como si fuera escrito en su propio idioma». Estas instruccio-
nes proveen al alumnado de contexto concreto (una revista de viajes) y
una descripcién del tipo de texto que deberian producir, recalcando el
mensaje que no se busca una traduccién literal sino un texto reescrito
en espafol. Sin embargo, tal como se mencioné cuando tratamos la
eleccion del texto en la descripcion del primer paso, también es posible
disefar las instrucciones para tomar en cuenta objetivos pedagdgicos
especificos, por ejemplo, trabajar la incorporacion de conectores de re-
lativo o tiempos verbales especificos como los tiempos del subjuntivo.

Habiendo elegido el texto para el slam y preparado las instrucciones
para el alumnado, ahora se puede comenzar con el proceso de la tra-
duccion, el cual procede en dos etapas: la primera se trata de una tra-
duccion individual y la segunda de una revisién entre pares, durante la
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qgue cada pareja prepara una version definitiva del texto a base de sus
dos traducciones. Ambas etapas, tanto la traduccién individual como
la correccidén entre pares, nos dan una oportunidad de circular por el
aula, leyendo y comentando sobre las traducciones en curso. También
nos permite identificar dos parejas para presentar sus traducciones
frente a la clase durante el proximo paso, el slam. Lo fundamental aqui
es escoger dos traducciones suficientemente diferentes para generar
un debate en el aula y estimular las contribuciones de los demas.

En cuanto a la parte de la traduccién individual, aqui hay dos posi-
bilidades: la primera es que los participantes preparen la traduccién
antes de la clase y que cada uno traiga su texto hecho. Sin embargo,
la gran desventaja de esta alternativa es la posibilidad que no todos
realicen esta tarea preparativa. Ademas, es imposible controlar el uso
de la tecnologia y herramientas de traduccién automatica como Deepl
y Google Translate en la preparacion de su version del texto. Por lo
tanto, se recomiende la segunda alternativa: la traduccion in situ. En
este caso, se necesita tiempo para la preparacion de su traduccion,
por ejemplo, una hora, y con una segunda hora dedicado a realizar el
slam. Aqui es fundamental poner reglas claras sobre las herramientas
(diccionarios, recursos electrénicos, etc.) permitidas durante el proce-
so. A este respecto, una idea para hacer el proceso mas didactico es
crear una mesa con libros de referencia (p.ej. un diccionario bilinglie y
un diccionario monolingiie) y un computador. Entonces, se puede en-
tregar a cada estudiante unos billetes o fichas que se pueden canjear
por una oportunidad de realizar una consulta a estos recursos (p.€;.
ocho fichas por persona; para consultar un diccionario en papel cuesta
una ficha, y una busqueda en Google dos). De esta manera, se puede
controlar el empleo de los materiales de referencia, fomentando una
reflexion critica sobre su uso y evitando que un alumno tenga ventaja
sobre otro.

Terminada la etapa de la traduccion individual, se puede proceder a la
revision entre pares, la cual busca fomentar la capacidad de autorre-
vision y la reflexion critica sobre la escritura. Si conocemos bien a los
alumnos, aprovechamos esta oportunidad para escoger las parejas de
tal manera que maximice las posibilidades de este tipo de aprendizaje y
para emparejar la cancha, evitando que una pareja con dos alumnos muy
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fuertes tenga una ventaja sobre los demas. En cuanto al procedimiento,
conviene que primero cada pareja intercambie sus textos y cada alumno
revise la traduccion de su pareja. Para esta actividad, se pueden emplear
lapices de color rojo y verde, realizando una primera correccion en rojo
para identificar errores (ortografia, significado incorrecto, etc.) y una se-
gunda en verde para pensar en sugerencias para mejorar la traduccion
(p.€j., instancias donde sea demasiado literal) (Byrd, 2008). Terminadas
estas dos correcciones, las parejas pueden proceder a combinar sus
traducciones para producir una version definitiva del texto y entregarla
a su profesor.

Si la clase es de larga duracion, este es un buen momento para tomar
una pequefa pausa antes de comenzar el slam. En el caso de que nues-
tras clases sean mas cortas, esto seria un buen lugar para terminar la
primera clase, guardando el slam para la préxima. En ambos casos, este
espacio nos sirve para crear el archivo que contiene las dos traduccio-
nes que se van a presentar durante el evento principal. Este segundo
paso preparativo se cierra escogiendo a las dos parejas que van a pre-
sentar y preparando un documento como el de la Tabla 1, el cual se
mostrara en la pantalla principal durante la etapa del slam, permitiendo
a toda la clase seguir las dos traducciones en paralelo.

Pareja 1 Texto original Pareja 2
(version en espaiiol) (eninglés) (version en espafiol)
Traduccién del titulo Titulo del texto Traduccién del titulo
por pareja 1 original por pareja 2
Traduccién de la primera Primera frase del Traduccién
frase por pareja 1 texto original de la primera frase

por pareja 2

Traduccion de la segunda Primera frase del ~ Traduccion
frase por pareja 1 texto original de la segunda frase
por pareja 2

Tabla 1. Ejemplo de la tabla para mostrar las dos traducciones en paralelo
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3.3 jQué comience la batalla!

Preparado este cuadro, en la segunda mitad de nuestra clase o en
nuestra segunda clase, segun corresponda, podemos invitar a las
dos parejas a ponerse en frente de la clase y dar el comienzo al slam.
Como muchas actividades, se puede apreciar que aqui, por la parte
del profesor, el trabajo preparativo es la parte mas dificil. Por turnos,
el profesor lee la frase en inglés; la primera pareja lee su traduccién;
y después la segunda. Por cada frase, dejamos un pequefio espacio
para hacer preguntas que estimulen una reflexién sobre las traduccio-
nes, tales como:

+  ¢Qué nos gusta de ellas? ;qué no nos gusta?
+ ¢Hay alguna que prefiramos mas que la otra? ;por qué?
+  ¢Alguien quiere sugerir otra traduccion?

+ ¢Hay aspectos culturales o lingtiisticos que dificultan la traduccién
de la frase?

Al terminar la lectura y las conversaciones sobre la traduccién, pode-
mos proceder al cuarto y Ultimo paso, la reflexion final.

3.4 La reflexion final

Cuando llega la hora de cerrar la actividad, una forma de hacerlo es
a través de una votacion en la cual los alumnos que no presentaron
votan por su version preferida entre las dos parejas que presentaron,
tomando en cuenta tanto la traduccién misma como el desempefio de
los ponentes durante el debate. Esto se puede hacer otorgando peque-
flos pedazos de papel para permitir una votacién anénima y, para hacer
la actividad mds didactica, se puede entregar un premio simbélico (p.ej.
unos chocolates o libros) a la pareja ganadora. También podemos apro-
vechar este momento para preguntar a los alumnos por cual de las dos
traducciones votaron y por qué, dando paso a una conversacion mas
general sobre la impresién creada por cada texto y las técnicas y habili-
dades inherentes al arte de traducir.
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Terminada esta sesion de reflexion, ahora llega el momento de revelar
al alumnado la versién paralela del texto en espafiol y compartirlo con
la clase (en el primer paso ya habiamos elegido un texto con versiones
en ambos idiomas). En este Ultimo paso, los propésitos son dos. En
primer lugar, permite a los alumnos, después de haber estado absortos
en los pequenos detalles del texto, ver resueltos los problemas que han
encontrado durante el proceso de traduccion y el slam. En segundo lu-
gar, permite terminar la sesion con una reflexion sobre los eventuales
cambios que hayan ocurrido durante el proceso de traduccidn, resaltan-
do que no siempre es posible mediar entre dos mundos lingtistico-cul-
turales a través de un proceso de busqueda de equivalencias directas
entre un idioma y otro. Mas bien al contrario, las diferencias linglisticas
y culturales requieren habilidades mas alla de las cuatro tradicionales
de la expresion oral, la expresion escrita, la comprension auditiva y la
comprension lectora.

4. CONCLUSIONES

Este articulo ha resumido los cuatros pasos principales para realizar un
slam de traduccién en el aula: (1) la eleccion del texto, (2) el proceso de
traducciodn, (3) el slam en si mismo, y (4) la retroalimentacion y reflexion
para cerrar el proceso. En su bosquejo de la actividad, contextualiza-
do como parte de un renacimiento del interés por la traduccién como
una forma diddactica de facilitar el aprendizaje de un idioma extranjero,
ha buscado destacar tanto las posibilidades pedagdgicas de la traduc-
cién para trabajar la competencia escrita de los alumnos con niveles
ya avanzados de espafol, como sefalar su potencial para fomentar la
conciencia en torno a las diferencias linglisticas y culturales que sepa-
ran los dos mundos. Como actividad, el slam nos ofrece una forma de
introducir al alumnado al mundo de la mediacién interlingtiistica, siendo
una competencia clave que nos recuerda que, si bien estamos en un
mundo en el cual la tecnologia nos facilita cada vez mas el acceso a
las palabras de otras lenguas, tanto el lenguaje como la comunicacién
van mucho mas alld de las palabras que utilizamos en el proceso de
expresarnos.
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