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Guadalupe Melgosa Fernandez
Consejera de Educacion en Bélgica, Paises bajos y Luxemburgo

Por primera vez desde mi reciente incorporacién como Consejera de Educacion en Bélgica,
Paises Bajos y Luxemburgo, es para mi un placer presentar la nueva edicion dela revista Mosaico.
Aprovecho esta ocasion especial para agradecer el esfuerzo y dedicacion de todos aquellos que
han trabajado para sacarla adelante y para saludar a todos los lectores que la siguen con interés.

Desde su primera edicion en 1998, Mosaico ha ido consolidandose como un referente clave para
el apoyo y difusion de la ensefianza del espaiiol, tanto en los paises del Benelux como en otros
paises y contextos de ensefianza. Ha sido un privilegio adentrarse en sus paginas y comprobar
que acogen aportaciones de especialistas en diferentes ambitos del espafiol como Lengua
Extranjera, sumando propuestas, sugerencias y reflexiones extraordinariamente valiosas para
contribuir a la formacién y al perfeccionamiento didactico de los profesores de ELE. Estoy
convencida de que su lectura contribuira a seguir apuntalando las sélidas bases de la ensefianza
del espafiol ayudando a promover nuestro idioma, labor en la que esta Consejeria de Educacion
en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo lleva embarcada muchos afios.

Sabiendo de la dimensidn del objetivo, pretendemos mantenernos vigilantes para alimentar las
bases que ya se han venido desarrollando, abriéndonos a nuevas perspectivas que enriquezcan
la labor pedagdgica que tenemos entre manos. Por ello, dentro de las actividades que se
organizan desde la Consejeria de Educacion se pone el énfasis en este enfoque, en concreto
en lo que pretende ser un ambicioso Plan de formacién del profesorado de espafiol que
ponemos al servicio de la comunidad educativa de los paises del Benelux. Sélo nos anima a la
exploracion constante de nuevas aportaciones y enfoques, comprobar el enorme interés que
suscita la formacion ofertada. Esperamos que este numero de Mosaico traslade a los lectores
el entusiasmo con el que ha sido concebido y sea de utilidad a todos los profesionales de la
enseflanza nuestra lengua.



____________________________________________
La autonomia del aprendizaje y como

fomentarla en las destrezas orales

Este articulo es una exposicion de los resultados obtenidos en el proyecto Erasmus+ “Speaking for Yourself”,

en el que en colaboracion con centros de ensefianza de idiomas para adultos de Bélgica, Espafia, Islandia

y Suecia hemos desarrollado y puesto en prdctica una metodologia basada en la investigacién-accion
para fomentar la autonomia del aprendizaje y la prdctica de las destrezas orales.

Carmen Daza Marquez / SCVO Encora Antwerpen / carmen.dazamarquez@so.antwerpen.be
Nathalie Mus / PCVO Het Perspectief Gent / mun75@hetperspectief.gent

1. Introduccion

;Qué profesor no se ha planteado
alguna vez la necesidad de fomentar
la autonomia de aprendizaje de

sus alumnos? Especialmente en la

ensefianza de adultos, de caracter

vocacional y con una asistencia del

alumnado a clase poco sistematica,
empoderar a los estudiantes para
que se conviertan en aprendientes
autonomos bajo el tutelaje del profesor
puede ser una solucién motivadora y flexible a la
hora de aprender un idioma extranjero.

En el marco del proyecto Erasmus+ “Speaking for
Yourself”, un grupo de profesores de centros de
ensefanza de idiomas para adultos de cuatro paises
(Bélgica, Espafa, Islandia y Suecia) hemos ido
desarrollando y aplicando una metodologia para
fomentar la autonomia del aprendizaje y la practica
de las destrezas orales entre nuestros alumnos.

Este articulo es un resumen del trabajo realizado
durante los tres afios que ha durado el proyecto. La
metodologia y los materiales resultantes del proyecto
estan disponibles en nuestro sitio web: http://
speaking4yourself.hetperspectief.net/.  Aunque el
sitio web estd en inglés, los materiales en la pagina
Toolbox han sido traducidos a los idiomas del
proyecto, entre ellos el espafol.

2. Aprendizaje auténomo de las
destrezas orales

2.1. ;Por qué aprendizaje
autonomo?

Aprender un idioma requiere
bastante practica, pero el tiempo
disponible en clase es limitado,
por lo que es fundamental que
los estudiantes sean capaces de
practicar por su cuenta. El aprendizaje

autéonomo hace también posible una mejor
diferenciaciéon de las necesidades y deseos de los
estudiantes, cuyo empoderamiento les permitira ser
capaces de continuar aprendiendo y perfeccionando
sus conocimientos del idioma después de terminar
el curso. Es necesario sin embargo que los profesores
ofrezcan al alumnado un apoyo activo en cada uno
de los pasos necesarios para adquirir la autonomia
de aprendizaje, entendida como la capacidad de estar
a cargo del propio aprendizaje. Esta adquisicion es
un proceso gradual debido a la gran correlaciéon que
existe entre competencia y autonomia: cada estudiante
debe recibir el grado de autonomia correspondiente
a su nivel de competencia, tanto lingiiistica como de
aprendizaje.

o Primer paso: fijar los objetivos. El profesor hace
un diagndstico de la situacién de aprendizaje
del estudiante y le ofrece un feedback eficiente,
esto es: claro, preciso y que estimule a seguir
trabajando en el proceso de aprendizaje.

« Segundo paso: seleccionar los métodos y técnicas
de aprendizaje autéonomo que se presentaran
al alumno, motivandolo para que elija los mas
convenientes a su situacidn y ofreciéndole apoyo



en los primeros pasos de suaprendizaje auténomo.

o Tercer paso: monitorizar el proceso de aprendizaje
autonomo y evaluar los resultados. El papel del
profesor consistira en dar feedback y visualizar los
progresos del estudiante, motivandole a continuar
y ampliando su nivel de autonomia a medida que
aumenta su competencia.

2.2. ;Por qué las destrezas orales?

Tanto los estudiantes como los profesores suelen
considerarlas destrezas
orales como las mds
importantes a la hora
de usar la lengua meta,
pero al mismo tiempo
son las mas dificiles de
practicar de manera
autéonoma en el marco
del aprendizaje de una
lengua extranjera.

Por eso en nuestro
proyecto hemos
intentado  encontrar
maneras de fomentar
la practica auténoma de diferentes aspectos de la
produccion oral en un entorno social con escasas
ocasiones de contacto con hablantes nativos o con
manifestaciones lingiiisticas en la lengua meta.

3. Nuestra propuesta de accion

La idea inicial de este proyecto fue la de proporcionar
a los profesores una serie de instrumentos y
materiales listos para su uso. Pero la aplicacion de
estos materiales en los diferentes paises, idiomas y
niveles participantes nos hizo ver que la situacion
inicial (tamafo y nivel del grupo, preferencias del
profesor, cultura de aprendizaje del alumnado) es un
factor demasiado determinante y variable para poder
trabajar con un material estandar. Por eso queremos
animar a los profesores a que tomen los materiales
que les proporcionamos como plantillas adaptables a
las preferencias y necesidades de cada grupo.

3.1. Investigacion-accion

Uno de los objetivos del proyecto se convirtié entonces
en ofrecer a los profesores herramientas para llevar a
cabo un analisis de las necesidades de los estudiantes

en las destrezas orales y una evaluacion de la propia
situacién como ensefiante. Esto se puede conseguir
por medio de un proceso de investigacidn-accion.

sPero qué es investigacidn-accion? Para nosotros
también fue algo nuevo, pero al aplicarlo nos dimos
cuenta de que se trata de un método interesante y
muy apropiado para encontrar soluciones a desafios
practicos de la ensefianza. También es una manera
eficiente de colaborar con los compareros a la hora
de mejorar la practica docente comun, porque te
proporciona feedback y una perspectiva nueva sobre

tu trabajo.

Una definicién mas técnica seria: la investigacion-
accion es un estudio intencional y planificado de la
practica docente propia, con el objetivo primordial
de mejorar esta practica. La diferencia entre
investigacidn-acciéon e investigacion académica es
que la investigacién-accion esta enfocada en mejorar
la propia practica del profesor que la lleva a cabo, es
personal, orientada a un contexto concreto, Unica
y de pequena escala. Mientras que la investigacion
académica esta enfocada a construir un modelo
tedrico que otros podran llevar a cabo en la practica.

“Empoderar a los estudiantes para
que se conviertan en aprendientes
auténomos bajo el tutelaje
del profesor puede ser una solucion
motivadora y flexible
a la hora de aprender un idioma
extranjero”.

La investigacion-accion generalmente sigue un ciclo:



Identificacion del problema.

sPor qué quieres estudiar este asunto?
;Es el problema lo bastante amplio para
poder sacar conclusiones y lo bastante
reducido para ser manejable?

Plan de accion.

;Qué estrategia o aproximacion vas

a utilizar para enfocar el problema?
;Qué es lo que quieres saber sobre éI?

Recoger datos.

;Qué datos vas a recoger y por qué,
dénde, cuando y cdmo vas a hacerlo?
;Como vas a asegurarte de tener
diferentes puntos de vista?

Analisis de los datos.
;Qué conclusiones se pueden sacar de
los datos?

Plan de accion.

;Qué cambios vas a introducir en la

clase a raiz de este estudio? ; Como
d vas a comunicar tus hallazgos a tus

companeros?




En nuestro proyecto llevamos a cabo dos ciclos de
investigacion-accion:

o Investigacion-accion 1

La pregunta de investigacion fue ;cual es la forma mas
efectiva de informar a mis estudiantes sobre cudles
son las destrezas orales que necesitan practicar mas?

Para ello, disefamos plantillas de diagnostico
que probamos durante la investigacion-accion
1. El feedback de los profesores y estudiantes que
participaron en ella nos proporciond sugerencias
para la utilizacion practica de los instrumentos de
diagndstico en diferentes situaciones de ensefianza,
y consejos para mejorar los instrumentos que
aplicamos en la version definitiva de los mismos.

o Investigacion-accion 2

Partiendo de los resultados de la investigacion-
accién 1 y con la idea de probar en la practica
las actividades (semi)autébnomas que habiamos
desarrollado, nos embarcamos en la investigacion-
accion 2. Esta también nos ofrecié la oportunidad
de probar en la practica la version definitiva de las
plantillas de diagndstico oral. Esta vez la pregunta
de investigacion fue: jcémo puedo motivar y
empoderar a mis alumnos para que practiquen las
destrezas orales de manera auténoma?

RIQUEZA DE VOCABULARIO

CORRECCION
GRAMATICAL

encima de la norma

DOMINIO DE LA
PRONUNCIACION

En nuestro sitio web http://speaking4yourself.
hetperspectief.net tenemos la descripcién completa
de ambos ciclos de investigacién-accion y los
informes finales de este proceso (en la pagina “The
Making Of”, seccion “Action Research”).

3.2. Analisis de la situacion inicial

A la hora de medir el nivel de las destrezas orales de
cada grupo y localizar los puntos fuertes y débiles
de los estudiantes, se pueden usar las plantillas de
diagnoéstico por nivel (de Al a C1) de diferentes
maneras: autoevaluacion, observacion por parte del
profesor, didlogo profesor-alumno, explicacién de
los descriptores en clase, etc.

Elinstrumento sirve para diagnosticar si el estudiante
ha alcanzado o superado el nivel requerido en los
siguientes seis aspectos de la produccién oral: riqueza
de vocabulario, correccién gramatical, dominio
de la pronunciacién, adecuacién sociolingiiistica,
coherencia y cohesion y fluidez oral.

Junto a la descripcion de estos aspectos correspon-
diente a cada nivel, hay un esquema donde se puede
indicar de manera muy visual el nivel alcanzado en
cada aspecto:

ADECUACION SOCIOLINGUISTICA

COHERENCIA Y
COHESION

BlWJIOU B] ap ewDua

FLUIDEZ ORAL
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Plantillas de diagndstico de la produccién oral

El diagndstico de un numero elevado de estudiantes puede llevar mucho tiempo, por lo que es importante
concentrarse en un nimero realista de objetivos dentro de un plazo razonable de tiempo. También es posible
centrarse en el diagndstico de algin aspecto concreto del instrumento, por ejemplo solamente pronunciacién

y fluidez.

3.3. Plan de aprendizaje auténomo

Una vez hecho el diagnéstico de los puntos a
mejorar en la destreza oral del estudiante (habiendo
igualmente destacado sus puntos fuertes, algo muy
motivador), el profesor decide con el alumno el plan
de aprendizaje autéonomo a seguir. Es crucial que
haya algtn tipo de seguimiento
y feedback de la practica
auténoma del estudiante para
mantener la motivaciéon y
para que el estudiante pueda
reflexionar sobre sus propios
progresos y dificultades. Para
llevar a cabo este seguimiento
serd necesario que el alumno
cuente conayudaexterna, yasea
del profesor, de un compaiiero
o de algtin externo (un hablante
nativo, por ejemplo). En otras
palabras, la autonomia absoluta
de aprendizaje es algo que no es realmente posible,
porque para mantener la motivacion es fundamental
contar con un plan de aprendizaje estructurado que
incluya apoyo y feedback sobre el progreso obtenido.

Los profesores pueden hacer el seguimiento del
aprendizaje auténomo de sus estudiantes a través
de diarios de aprendizaje, sesiones de coaching,
conversaciones telefénicas, tutorias, comunidades en
linea, etc. También es posible emparejar o agrupar

“El diagnéstico de un numero
elevado de estudiantes
puede llevar mucho tiempo,
por lo que es importante
concentrarse en un niimero
realista de objetivos dentro
de un plazo razonable de
tiempo”.

a estudiantes de distinto nivel para que los mas
competentes puedan dar feedback, consejos y apoyo
a los otros, de manera que los estudiantes puedan
compartir sus experiencias de aprendizaje autdnomo
y se sientan menos solos en el proceso. O agrupar
a estudiantes del mismo nivel para que compartan
fuentes, problemas y aciertos. Estas colaboraciones
pueden ser presenciales o en
linea.

En cuanto a las actividades
que los estudiantes pueden
llevar a cabo de manera
autéonoma, las posibilidades
son enormemente variadas:
desde algo tan simple como
leer en voz alta cinco minutos
al dia o aprender un ndmero
determinado de  palabras
nuevas a la semana, como el
uso de apps, participacion en
intercambios lingiiisticos con hablantes nativos, etc.
En nuestro sitio web hemos recogido una amplia
serie de propuestas de actividades para cada uno de
los aspectos de la produccion oral. Estas propuestas
pueden servir de inspiracién, lo fundamental es
que las actividades auténomas sean simples, muy
accesibles y faciles de integrar en la vida diaria de los
estudiantes.



“lo fundamental es que las actividades auténomas
sean simples, muy accesibles y fdciles de integrar
en la vida diaria de los estudiantes”.

o e pd, Uging) P,
RIQUEZA "o -, > -"‘ﬁq':

DE VOCABULARIO

OBJETIVO(S)

NOMBRE DE LA TAREA | CAMBIA EL IDIOMA DE TUS APARATOS ELECTRONICOS

Practicar vocabulario diariamente cambiando el idioma del ordenador,
smartphone o tableta.

NIVEL A partir de A2
=t
COMO APRENDER PASO 1. Cambia el idioma de tu ordenador, smartphone o tableta al
idioma que estas aprendiendo,
PASO 2. Mediante el uso diario de estos aparatos ganaras confianza en el
uso de la lengua meta y aprenderas palabras clave.
Eg .
RECURSOS Cualguier aparato electronico como ordenador, smartphone o tableta.
NECESARIOS
o
EVALUACION Auto-evaluacidn: aumento de la competencia lingliistica necesaria para el

uso de estos aparatos.

SUGERENCIAS PARA
EL PROFESORADO

Una versidon no digital (v mucho mas barata) de esta actividad es pegar
post-its en objetos domeésticos de uso diario, con su nombre en la lengua
meta. El post-it se podra quitar del objeto cuando ellla estudiante haya

aprendido la palabra.

Algo muy importante que hemos aprendido en
el proceso es que no todos los estudiantes tienen
desde un principio las competencias necesarias
para aprender de manera auténoma, lo que
los vuelve reacios a hacerlo. Por eso es mejor
integrar el aprendizaje auténomo en el curriculo
e introducirlo gradualmente empezando desde la
clase. Los estudiantes necesitan que se les guie
y se les entrene en la autonomia de aprendizaje
para poder hacer el ajuste mental necesario y
ganar confianza en sus capacidades. El feedback
positivo es fundamental a este respecto, igual
que el papel del profesor a la hora de seleccionar

las actividades y dar motivacién mediante el
seguimiento del proceso.

Como ejemplo concreto de la aplicacién
practica de esta metodologia con alumnos de
E/LE ofrecemos aqui el testimonio de nuestra
compaiiera Nathalie Mus (PCVO Het Perspectief,
Gante):

Cada curso los alumnos me piden aplicaciones o
materiales para mejorar la destreza oral de manera
auténoma. Asi que me senti muy agradecida y
entusiasmada al poder poner en prdctica las

11
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herramientas elaboradas durante el proyecto
Erasmus+ “Speaking for yourself”.

Como el diagnostico y el seguimiento de los
alumnos requiere bastante tiempo, decidi
probar el experimento con 3 alumnos y un
numero reducido de herramientas.

Al principio de curso les hice un diagndstico
inicial de su produccion oral con los esquemas
ofrecidos en la pdgina web. Les resultaba
muy atractiva y visual la representacion y les
sorprendio ver que hubiera tantos aspectos
en la destreza oral (vocabulario, gramdtica,
pronunciacion...). Antes de dar yo el feedback,
les dejaba observar el esquema y les pedi que
trataran de autoevaluarse. Esta visualizacion
les permitia ver muy rdpido en qué aspecto eran
buenos y en qué otros podian mejorar.

Mis alumnos tenian sobre todo dificultades con
la pronunciacion y el ritmo. Basdndonos en los
esquemas les dirigia a las actividades mds aptas
para sus dificultades particulares y les indicaba
como podian trabajar en ellas.

Una primera aplicacion que les resulto muy
prdactica fue “A Capela” (www.acapela-group.
com) que les permite escuchar la pronunciacion
no solo de palabras sueltas sino también de
frases enteras. El alumno introduce un texto que
escucha (jLa entonacién es bastante natural!).
Luego se graba las veces que quiera y compara
su version con la del programa.

Otra mision que les di era grabarse regularmente
en casa. Cada mes les daba un tema que
exponer, por ejemplo “mi familia”. Al principio
pueden anotar algunas palabras sueltas en una
hoja, después graban su presentacion (mdx. 2
minutos). Luego escuchan su primera grabacion
y ya son capaces de detectar algunos errores. Al
dia siguiente vuelven a escuchar esa primera
grabacion y se graban una segunda vez. Al
tercer dia se graban otra vez.

El alumno envia entonces la mejor version al
profesor quien le da su feedback. [Mucho trabajo
para el alumno, pero realmente aprende mucho!
Es importante que el profesor le dé un feedback
al alumno tanto para saber en qué puntos ha

mejorado como cudles todavia requieren un
poco de atencidn.

Otro ejercicio muy util fue ver videos muy
cortos con la transcripcion. El alumno lo ve
una primera vez y sigue el texto. La segunda
vez el alumno trata de leer al mismo tiempo que
el presentador.

Todos los alumnos me confirmaron que les habia
resultado una experiencia enriquecedora. Eso
si, han tenido que invertir tiempo, pero después
de unos meses se sentian mds comodos y seguros
al hablar en el aula. No solo les ha mejorado el
nivel al hablar, sino también su autoestima.

Después de algunos meses, los alumnos habian
desarrollado mds fluidez y rapidez al hablar.
Incluso habia mejorado considerablemente su
entonacién y ritmo.

Lo que también notamos en este experimento
es que despertaba la curiosidad de los demads
alumnos. Los alumnos que participaron en el
proyecto hablaron tan bien de sus experiencias
que los demds también querian probarlo.

Asiqueles invito a conocer este valioso proyecto.

Enelapartado “Teachers and students in action”
de nuestro sitio web http://speakingdyourself.
hetperspectief.net/ tenemos diversos videos
donde los profesores y los estudiantes de los
diferentes centros participantes en el proyecto
nos hablan de su experiencia con el mismo.

“Los estudiantes necesitan
que se les guie y se les
entrene en la autonomia de
aprendizaje
para poder hacer el ajuste
mental necesario y ganar
confianza
en sus capacidades”.



4. Conclusiones

Para los estudiantes que participaron en el proyecto, el proceso de diagndstico, feedback y practica autébnoma
fue una experiencia muy positiva: ahora son mas conscientes de los diferentes aspectos de las destrezas
orales que pueden practicarse por separado y tienen la impresion de haber mejorado sus destrezas orales.
Ademads, gracias a la practica auténoma, los estudiantes se sienten mas seguros a la hora de hablar en clase,
participan mas en los debates y estdn mas motivados.

Para los profesores, el proceso de diagnodstico, feedback, propuesta de actividades y seguimiento del
aprendizaje auténomo de los estudiantes supuso una gran inversion de tiempo y esfuerzo, en parte porque los
propios profesores necesitan adaptarse a su nuevo papel de mediadores y dar mas libertad a los estudiantes.
A medida que los estudiantes se van familiarizando con el sistema, tanto el diagndstico como la seleccion
y monitorizacién del aprendizaje auténomo pueden ir siendo gradualmente llevados a cabo por otros
estudiantes o por todo el grupo, lo que disminuye la carga de trabajo del profesor y aumenta la implicacién
de los alumnos en el proceso y con ello la motivacion.

“Los estudiantes necesitan que se les guie y
se les entrene en la autonomia de aprendizaje para poder
hacer el ajuste mental necesario y ganar confianza
en sus capacidades”,

Taller con profesores de Encora 22.03.17

ANEXOS: plantilla de diagndstico de produccion oral nivel A1 y modelo de plan de aprendizaje auténo-
mo. Todos los materiales estan disponibles en nuestro sitio web http://speaking4yourself.hetperspectief.
net/ en la pagina “Toolbox”.
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A1l - DESCRIPTORES EXPRESION ORAL

LA NORMA

o« RIQUEZA DE VOCABULARIO
o Tiene un repertorio basico de palabras y frases aisladas relativas a situaciones concretas.

« CORRECCION GRAMATICAL
o Manifiesta un control limitado sobre unas pocas estructuras gramaticales y sintacticas sencillas dentro
de un repertorio aprendido.

« DOMINIO DE LA PRONUNCIACION

o Su pronunciacion de un repertorio muy limitado de palabras y frases aprendidas la pueden comprender
con cierto esfuerzo los hablantes nativos acostumbrados a tratar con hablantes del mismo grupo
lingiiistico al que pertenece el estudiante.

« ADECUACION SOCIOLINGUISTICA

« Establece contactos sociales basicos utilizando las formulas de cortesia mas sencillas y cotidianas
relativas a saludos, despedidas y presentaciones, y utiliza expresiones del tipo “por favor”, “gracias”, “lo
siento”, etc.

« COHERENCIA Y COHESION
« Enlaza palabras o grupos de palabras con conectores muy basicos, como “y” o “entonces”.

« FLUIDEZ ORAL
o Se desenvuelve con enunciados muy breves, aislados y preparados, y con muchas pausas para buscar
expresiones, articular palabras menos habituales y salvar la comunicacion.

RIQUEZA DE VOCABULARIO ADECUACION SOCIOLINGUISTICA

CORRECCION
GRAMATICAL

COHERENCIA Y
COHESION

encima de la norma
Bw.JIou e| 3p ewnuUd

DOMINIO DE LA
PRONUNCIACION

FLUIDEZ ORAL
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APRENDIZAJE AUTONOMO

A este nivel es crucial que los estudiantes sean capaces de tomar control sobre su propio
aprendizaje, no solo para tener éxito en la clase sino también para ser capaces de aprender
de manera independiente y sin profesor fuera de clase.

Los estudiantes autonomos son capaces de...

« fijar metas de aprendizaje;

o identificar los estilos de aprendizaje y desarrollar las estrategias necesarias para alcanzar
esas metas;

o desarrollar un plan de aprendizaje;

o reflexionar sobre el aprendizaje (lo que incluye identificar areas problematicas y buscar
maneras de enfrentarse a esos problemas);

o identificar y seleccionar fuentes relevantes de recursos y apoyo;
« supervisar su propio aprendizaje;

e correr riesgos;

« evaluar su propio progreso;

o llevar a cabo las tareas de aprendizaje de manera activa;

 tener una actitud tolerante y abierta hacia el idioma.

practicaespanol.
com/16-rases-

hechas-en-espanol-
de-numero-cero-
de-umberto-eco

« Crear una seccion
aparte en mi
cuaderno para los
modismos.

Metas de Puntos fuertes / Recursos Estrategias de Plan de sCutiando habré
aprendizaje dificultades (3Qué necesito aprendizaje aprendizaje alcanzado mi
y donde puedo meta?
encontrarlo?)
Aprender + Tengo buena o Libro de texto. o Hacer listas Aprender 5 Al final del curso
modismos para memoria. o Hojas de trabajo | recopilatorias. modismos unala | deberia haber

poder usarlos + Soy muy en Internet. o Escribirlos en semana y revisarlos | aprendido aprox.
cuando sea organizado/a. « Podcasts tarjetas. la semana 90 modismos.
necesario. « Sitio web con o Ordenarlos siguiente.

- No tengo tiempo. | ejercicios sobre alfabéticamente.

- No sé como modismos: o Ordenarlos

empezar. http://www. temdticamente.




Formatos de evaluacion en comprension
auditiva

Este trabajo analiza la correlacién positiva entre dos factores a la hora de evaluar la comprension
audiovisual: el formato de la evaluacion (tipo test o preguntas abiertas) y los resultados.

Se comparan dos pruebas de un mismo ejercicio realizado en clase de ELE (N=66): una primera
de preguntas abiertas (N=17) y una segunda que incluye preguntas de seleccion multiple e items
dicotémicos (N=49). En este ultimo caso se analiza ademds la correlacion entre el niimero de
visionados y los resultados obtenidos.Tras revisar la literatura se presentan dos hipétesis: (1) los
estudiantes sometidos a la prueba tipo preguntas abiertas puntiian menos que los otros; (2) el ntimero
de visionados influye en los resultados. En contra de la primera hipotesis planteada, los participantes
en la prueba tipo test no obtienen mejores resultados. La segunda hipotesis si se comprueba aunque
el turno adicional favorece en primer lugar a los estudiantes menos fuertes.

El presente estudio proporciona datos empiricos para el andlisis de las posibles incidencias que

tienen el formato de prueba y el niimero de repeticiones en los resultados de pruebas de comprension

auditiva en ELE, un tema de investigacion poco explorado, en particular en comparacion con el
inglés como lengua extranjera.

July De Wilde / Universidad de Gante, Departamento de Traduccion, Interpretacion
y Comunicacidn, seccion de espaiiol / july.dewilde@ugent.be

1. Introduccion

En este trabajo se analiza la correlacion positiva entre dos factores a la hora de evaluar la comprension
audiovisual: el formato de la evaluacidn (tipo test o preguntas abiertas) y los resultados obtenidos de la misma.
Por tanto, se comparan diversos formatos utilizados para evaluar la comprension audiovisual (CA' de ahora en
adelante) del espafiol como lengua extranjera (en lo que sigue ELE).

Para ello comparamos dos pruebas de un mismo ejercicio de CA: una primera de preguntas abiertas y una
segunda que incluye preguntas de seleccién multiple e items dicotdmicos. Para esta segunda, la prueba tipo
test, también analizamos la correlacion positiva entre el nimero de visionados y los resultados obtenidos.

En la primera parte situamos en qué contexto se enmarca la investigacion: ;cual es el contexto curricular y
el perfil de los participantes? Después, y tras revisar la literatura sobre el tema, formulamos las hipotesis a la
base de la presente investigacion. En la ultima parte detallamos el disefio de la prueba antes de presentar los
resultados y la discusion.

1. En lo que sigo hablamos unicamente de la comprension oral sin colaboracion (Buck 2001: 98), es decir de una situacion
de audicion en que el oyente no interviene en la construccion del discurso. Se distingue por lo general este tipo de
audicion de aquella otra llamada con colaboracién donde la interaccion es central. Esta ultima suele evaluarse junto con
la expresion oral.
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2. Metodologia: Contexto, grupos de analisis
y procedimientos

Este estudio ha sido llevado a cabo en el marco de
una asignatura de CA impartida a estudiantes de
ELE de nacionalidad belga cuya lengua materna (L1)
es el neerlandés. Los estudiantes cursan la carrera
de Lingiiistica Aplicada en el Departamento de
Traduccién, Interpretacion y Comunicacion de la
Universidad de Gante (Bélgica). Los 66 estudiantes
que participaron en la investigacion se especializan
en dos lenguas. Han elegido el espafol, junto a una
segunda LE, siendo ésta francés (23 estudiantes),
inglés (28 estudiantes) o aleman (7 estudiantes).
Cuando tuvo lugar la prueba (noviembre de 2012), el
perfil medio de los estudiantes era el de estudiantes
de segundo curso, de edades comprendidas entre los
19 y los 20 afos y que llevaban estudiando espafiol un
poco mas de un afio completo, a un ritmo
intensivo de 8 horas por semana.

En cuanto a la recopilaciéon de
datos, los 66 participantes
visionaron un  mismo
fragmento  sobre el
Museo de la Trufa en
Navarra y realizaron
las mismas actividades
de preaudicion (véase
el apéndice 1 para
una breve descripcion
de estas actividades).
Después fueron sometidos
a evaluaciones con formato
diferente. El objetivo era ver si
dicho formato de evaluacién ejercia

una influencia en los resultados de sus
tareas. De discusiones previas con los estudiantes
resultaba que la mayoria (56 de los 66) prefiere el
formato de selecciéon multiple al de las preguntas
abiertas ya que perciben dicho formato como
marcadamente “mas facil”.

17 participantes realizaron una prueba A de preguntas
abiertas, tales como las dadas en el apéndice 2. Otros
49 realizaron una prueba B agrupando preguntas de
seleccion multiple e items dicotomicos, tales como
las mostradas en el apéndice 3. Los resultados de la
prueba B han sido comparados con los de la prueba
A. Aparte del formato, también se verificé el posible
efecto que puede tener el nimero de visionados.
Asi, de los estudiantes sometidos a la prueba B, 31

visionaron el fragmento dos y 18 estudiantes tres
veces. Este tltimo grupo no consulté el formulario de
preguntas sino hasta finalizado el primer turno.

En lo que sigue hacemos un repaso de la literatura
existente sobre el tema que nos ocupa, ya continuacion
explicitamos las dos preguntas que constituyen la base
de la presente investigacion. Después comentaremos
la metodologia y presentaremos los resultados.
En la conclusiéon volvemos criticamente sobre los
resultados.

3. Marco teorico

“Considerada
durante aflos como
una destreza pasiva, la
comprension audiovisual se
considera hoy como un elemento

clave en la adquisicion de una
lengua extranjera (Krashen 2002):
implica actividades mentales tan
complejas que el que escucha
es tan activo como el que

produce
el mensaje”

Considerada durante afios como una destreza pasiva,
la comprensién audiovisual se considera hoy como
un elemento clave en la adquisicién de una lengua
extranjera (Krashen 2002): implica actividades
mentales tan complejas que el que escucha
es tan activo como el que produce el
mensaje (Vandergrift 2007). La
comprension oral es el resultado
de la interaccién entre un
nimero de fuentes de
informacion que incluyen
‘el input acustico, el
conocimiento lingiiistico,
el conocimiento del
mundo, el contexto
de comunicacién y el
uso de los oyentes de
cualquier informacion a su
disposicion que les parezca
relevante para ayudarles a
interpretar lo que el hablante esta
diciendo” (Pastor Villalba 2009: 2).

Es decir, en la CA intervienen factores de indole muy
diferente: cognitiva, lingiiistica, propia del aprendizaje
de la lengua extranjera, sociocultural, psicoldgica,
material (las grabaciones), lo que hace dificil la
ensefanza, pero también, y sobre todo, la evaluacion
de esta destreza comunicativa. La enseflanza y la
evaluacion de la CA se justifican sin embargo en
tanto que forman parte esencial de la competencia
comunicativa (Consejo de Europa 2002: 60), por “su
potencial efecto positivo en las practicas de clase”
(Alderson y Bachman, en Buck 2001: xi) o por el
desempeno de los aprendientes en futuras situaciones
comunicativas fuera del aula.
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A pesar de su evidente importancia, la CA “La interconexion de todas estas

sigue investigdndose esencialmente en bd bié li ,
relacion con especulaciones tedricas, lo suvdestrezas tamoien explica por que es

que se debe en parte a su caracter indirecto. dlfl,Cll evaluar un ejei’CiCiO de CA, la cual
En efecto, tratindose de la destreza menos siempre serd il’ldi?’@()td.’ al estudiante se

explicita, resulta dificil medirla; intervienen l . d l .o d d
muchas otras subdestrezas que constituyen e pidae que realice otras actividades que

variables dificilmente controlables en un permitan hacer patente su comprens ion.
estudio empirico. Si resulta factible controlar A o7 54 1/ €j ercicio de seleccion mziltzple
b4

variables relacionadas con el tipo de texto . . bié dida. 1
(velocidad del habla, entonacién, acento, interviene tamoien, en gran mediaa, La

rasgos lingiiisticos como el vocabulario habilidad lectora del aprendiente.
o la sintaxis), o con la situacion externa
(ambiente, ruido exterior), no es igualmente
facil controlar variables relacionadas con la Por otra p arte, cuando se trata de
cognicion del aprendiente (su conocimiento p?’eguntas abier tas, cll estudicll’lte se le pzde
previo, su memoria) o con su metacognicion g0 demuyestre sus habilidades escritas.

(la capacidad del aprendiente de evaluar el . bl islar 1
nivel de dificultad del texto audiovisual y de Es imposible, pues, aisiar Las

adaptarse a €él%). La interconexién de todas Subesti”ategias que miden la comprensién
esta§ 81.1bdestrezas tarr'lblé‘n. explica por qué de un texto en sentido estricto”.

es dificil evaluar un ejercicio de CA, la cual

siempre serd indirecta: al estudiante se le pide

que realice otras actividades que permitan hacer patente su comprension. Asi, en un ejercicio de seleccién
multiple interviene también, en gran medida, la habilidad lectora del aprendiente. Por otra parte, cuando
se trata de preguntas abiertas, al estudiante se le pide que demuestre sus habilidades escritas. Es imposible,
pues, aislar las subestrategias que miden la comprension de un texto en sentido estricto (Buck 2001: 100). En
términos de Pastor Villalobos (2009: 7) la relacion entre “la actuacién y las habilidades que queremos evaluar
tiende a ser débil e incierta”

No sélo las formas de medir, sino también el formato de las evaluaciones se presta a debate. Las preguntas
abiertas permiten ir mads alld de la superficie del texto y fomentar un aprendizaje mas profundo (Herbert &
Burt 2002). Redactar los items no suele presentar demasiadas dificultades pero corregirlos es costoso. No sdlo
el tiempo dedicado, sino también la puntuacion puede hacer dificil el uso de las preguntas abiertas, en tanto
que implica una puntuacién subjetiva’ y es necesario desarrollar criterios lo mas objetivos posibles (Brown &
Hudson 2002).

En cuanto a las preguntas de seleccion multiple, sus ventajas son bien conocidas: son altamente fiables
y su estructura cerrada permite una puntuacion objetiva (Bailey 1998). También sus desventajas han sido
documentadas: escribir items eficaces no es tarea facil yademas, no todala informacion se presta a interpretacion
univoca (véase Burton 2005). Los detractores también objetan que se evalta la capacidad de reconocer mas
que de conocer y que, ademas, no hay manera de excluir el azar (Currie & Chiramanee 2010). Seria ademas
un instrumento de evaluacion superficial en tanto que no permite reconstruir el origen del error: resulta dificil
determinar si una respuesta erronea se debe ala comprension deficiente de algun texto audiovisual o, en cambio,
guarda relacion con una interpretacion errénea de las posibles respuestas presentadas en el formulario (Brown
& Hudson 2002). Otros refutan que es un formato poco auténtico: en situaciones comunicativas auténticas no
se nos presentan nunca alternativas de las cuales escogemos la mejor opcion.

2. Para una vision general de todas las variables implicadas, véase Buck (2001).

3. La evaluacion es objetiva si no se requiere el juicio de un evaluador, como en un ejercicio de seleccién multiple, en el
que una respuesta correcta equivale, por ejemplo, a un punto. La evaluacion subjetiva, en cambio, es una valoracién que
realiza un examinador.
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Los items dicotéomicos de tipo verdadero/
falso presentan en parte las mismas ventajas e
inconvenientes. Al igual que en el caso de las
preguntas de seleccion multiple, el caracter cerrado
de los items dicotémicos permite una puntuacién
rapida y objetiva. A diferencia de las preguntas de
seleccion multiple, su redaccién no suele ser tan
dificil. Pero asi como con las preguntas de seleccion
multiple, resulta dificil rastrear el origen exacto del
error. Para disminuir el efecto del azar, se suele pedir
al estudiante que justifique su respuesta, sobre todo
cuando las frases son falsas.

De lo anterior se puede concluir que los distintos
formatos tienen a la vez ventajas y desventajas. Se
han investigado poco los posibles efectos de formas
alternativas de medir la CA, incluso si se acepta
generalmente que los estudiantes procesan de manera
diferente segtin estén confrontados con un formato de
evaluacion u otro (Hansen y Jensen 1994). Brindley y
Slatyer (2001) concluyen que el grado de dificultad de
diversas tareas evaluativas de CA se ve influenciado
por el formato de la evaluacion. Teng (1998) ha
comprobado que el formato de la evaluacién, pero
también el tipo de texto influyen considerablemente
en la puntuacion.

Cheng (2004), tras comparar tres formatos de
evaluacion —(1) preguntas abiertas, (2) preguntas de
seleccion multiple y (3) preguntas de completacion de
seleccion multiple*- concluye que el formatointerviene
en la puntuacién: las mejores notas se obtienen con
las preguntas de completacion de selecciéon multiple
y las peores en el caso de las preguntas abiertas. Estas
conclusiones concuerdan con las de Berne (1993,
en Brindley y Slatyer 2002), que muestra mejores
resultados para preguntas de seleccion multiple y
peores resultados en el caso de preguntas abiertas o
algun tipo de completacion parcial.

También el factor psicolégico interviene: muchos
aprendientes se sienten mas comodos con preguntas
(semi)cerradas porque reconocen larespuesta correcta
(o su ausencia en los items dicotémicos falsos) en
una de las opciones impresas en el formulario (Traub
y MacRury 1990). Esta impresion también ha sido
comprobada en el aula: antes de conocer el formato
de la prueba, 56 de los participantes de la presente
investigacion habian manifestado su preferencia por
el formato cerrado tipo test (cf. prueba B).

En cuanto al numero de repeticiones del texto
audiovisual, existe cierto consenso sobre la correlacién

» <«

4. En el original “open-ended questions”,
2004).

positiva entre el nimero de turnos y la actuacién
de los estudiantes. Sakai (2009) demuestra que tras
repetir un fragmento, se facilita considerablemente
la comprensiéon. Aunque muchos investigadores
coinciden en que se debe repetir el fragmento, no
existe consenso sobre el nimero de repeticiones
necesarias. También la cuestion de sileer las preguntas
de antemano lleva a mejores resultados o no sigue
siendo objeto de debate. Buck (1990) encontr6é que
aunque los examinados afirman tener una mejor
comprension al conocer las preguntas de antemano,
los resultados puntuados no lo reflejan. Se trata
entonces mas bien de un efecto positivo psicologico.
Estos datos no coinciden con los de Sherman (1997),
quien afirma una mejora mas fuerte en la actuacion
cuando se mostraban las preguntas a los examinados
después del primer turno, y antes del segundo.

Los estudios mencionados anteriormente se ocupan
esencialmente de la CA en la clase de inglés como LE.
El presente trabajo analiza si los resultados también se
aplican al ejercicio de CA en clase de ELE, verificando
posibles efectos que puede tener el formato de la
evaluacion en el rendimiento del aprendiente de ELE.
Estas son las dos hipdtesis predictivas que guian la
presente investigacion:

1. Los estudiantes que participan en la prueba A
(preguntas abiertas) obtienen un puntaje menos
elevado que los que participan en la prueba B
(seleccion multiple + verdadero / falso);

2. Elntmero de repeticiones tiene una incidencia en
la actuacion. Los participantes en la prueba B que
visionaron el fragmento tres veces y consultaron
las preguntas después del primer turno obtienen
mejores resultados que los que visionaron dos
veces y consultaron el formulario antes del primer
visionado.

“Los estudios mencionados
anteriormente se ocupan
esencialmente de la CA en la clase
de inglés como LE. El presente
trabajo analiza si los resultados
también se aplican al ejercicio de
CA en clase de ELE, verificando
oszbles ectos
que pue e tener el formato de la
evaluacion en el rendimiento del
aprendiente de ELE”.

traditional multiple choice” y “multiple choice cloze” respectivamente (Cheng
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4. Disefo y condiciones situacionales de las
pruebas’

Al determinar el texto audiovisual que se empleara
para la evaluacion, es importante plantearse primero
qué se quiere evaluar y para qué fin. La prueba
realizada para esta investigacién se hizo en el
marco de una asignatura de CA de 24 horas lectivas
presenciales. Los progresos de los estudiantes se
evaluan de modo formativo mediante dos pruebas de
evaluacion continua y la preparacion de un portafolio.
El timing de las pruebas formativas es importante: la
primera se realiza a las cuatro semanas de clase, la
segunda durante la penultima semana de la asignatura
(después de diez semanas de clase). Las tareas
incluidas en el portafolio tienen una serie de objetivos
precisos: (i) el registro del proceso de aprendizaje
mediante documentos realizados de forma auténoma,
(ii) incrementar la reflexion mediante la conciencia
metalingiiistica del aprendiente e (iii) incrementar la
autoevaluacion fomentando su responsabilidad en el
proceso de aprendizaje.

Al realizar la prueba los aprendientes sabian que se
trataba de un ejercicio no puntuado y se les impuso
trabajar de forma individual. A los estudiantes se
les comunicé que simulariamos las condiciones de
trabajo de una prueba formal que tendria lugar la
semana después. De esta manera hemos querido
reducir posibles efectos psicolégicos, como son la
ansiedad y el estrés, de los que se ha afirmado que
son mas pronunciados para la CA que para otras
actividades en clase de lengua (Elkhafaifi 2005).

Como input lingiiistico elegimos un fragmento de
una duracién de un minuto y 22 segundos, sacado
del programa semanal Panorama y emitido en la
television espafiola (TVE) en 2010. El texto trata del
Museo de la Trufa en Navarra que en 2010 acababa de
abrir sus puertas. La eleccion de este texto audiovisual
respondio a dos condicionantes.

Primero, y en vistas del perfil de los participantes,
optamos por un tema relativamente desconocido para
no favorecer ni perjudicar determinados aprendientes
que tendrian menos o mas preconocimientos sobre
el tema. Como bien seniala Buck (2001), es dificil
controlar los conocimientos previos en situaciones
de prueba, pero una estrategia puede ser la eleccion
de un tema del que se considera que es desconocido
por la (casi) mayoria de los estudiantes. De esta forma

se evitan discrepancias marcadas dentro del grupo.
Para compensar en lo posible dificultades debidas
a esta falta de conocimiento previo disenamos dos
actividades de preaudicion que aseguraranla suficiente
familiarizacion con el tema (véase también el apéndice
1). Estas actividades las realizamos de forma idéntica
en todos los grupos. Incluyen un apoyo pictografico
que activa el 1éxico y genera la emisién de hipdtesis.
Al desarrollar dichas actividades partimos de la idea
de la rentabilidad de las imagenes: la proyeccion de
imagenes sirve de patron para interpretar conceptos
y estructuras conceptuales abstractas y vinculan
la informacién a aspectos emocionales o afectivos
que otorgan viveza e intensidad. En nuestro caso,
tratindose de “la trufa’, un vocablo que se presta a
ambigiiedad (;se trata del chocolate o del hongo?),
y de un campo semantico poco familiarizado,
consideramos necesario incluir un apoyo visual.

El segundo factor que motivd la eleccién del texto
audiovisual guarda relacién con sus caracteristicas
gramaticales (velocidad de habla, acento no marcado
de los locutores, pocos falsos comienzos, muchas
repeticiones), discursivas (clara separacion de
los puntos esenciales y los detalles facilitando la
comprension de la estructura), pragmaticas (ausencia
de inferencias contextualizadas, de lenguaje figurado)
y sociolingtiisticas (registro neutro, pocas expresiones
idiomadticas).

Tratandose de  formatos muy  desiguales,
administramos el tiempo de la prueba de modo
diferente. Los estudiantes sometidos a la prueba
A recibieron tres minutos para leer las preguntas
y anticipar posibles respuestas. También las
instrucciones orales incluian informacién en este
sentido, sefialando a los participantes de antemano
el tiempo previsto para y entre cada uno de los tres
visionados y motivandolos a que anticiparan en lo
posible respuestas plausibles. Se les prohibié tomar
nota durante el primer visionado, pero terminando
este disponian de tres minutos donde si podian tomar
apuntes o formular ya partes de las respuestas. A
partir del segundo visionado tenian la posibilidad de
tomar apuntes. Entre el segundo y tercer visionado
disponian de tres minutos. Terminado el dltimo
turno, se les concedié un periodo de cinco minutos
para finalizar las respuestas y pasarlas todas a limpio.

5. La discusion de las caracteristicas de la prueba estd basada en parte en el marco de Buck (2001: 107 y 116-153) y Pastor

Villalba (2009) para la terminologia castellana.



Los participantes estan familiarizados con este tipo de procedimiento ya que durante el curso se practican con
frecuencia ejercicios con este mismo formato. La prueba A agrupa preguntas “locales™ lo suficiente espaciadas
para dejar a los estudiantes el tiempo necesario. El orden de los datos solicitados en la ficha respeta la cronologia
de la secuencia de video. En los casos ambiguos, anadimos entre paréntesis el nimero de elementos necesarios
para que la respuesta sea correcta. Considerando que se trata de una evaluacion subjetiva, se pretendia reducir
el riesgo de parcialidad o subjetividad decidiendo de antemano, y para cada pregunta separada, qué respuestas
eran validas y qué elementos se consideraban necesarios o suficientes’. Incluimos una segunda medida:
corregimos primero las pruebas A antes de corregir las preguntas cerradas de la prueba B.

En la prueba B se incluyeron preguntas locales orientadas a evaluar, entre otras cosas, la comprension
gramatical. Por ejemplo, para interpretar correctamente la pregunta Al (véase el apéndice 3) es necesario que
el estudiante (re)conozca la perifrasis acabar de + infinitivo al principio del texto audiovisual. En cambio, para
A2 resulta esencial la discriminaciéon de formas acusticas muy cercanas. También se incluyeron preguntas
orientadas a evaluar la comprension de material cifrado (véanse por ejemplo A5, B3 y B6). Ademas de eso,
se incluyeron preguntas orientadas a evaluar la capacidad de inferir informacién correcta no mencionada de
manera explicita (B1, B5 y B7). Para cada pregunta de seleccién multiple se ofrecian dos distractores aparte de
la clave. Respetamos en lo posible las sugerencias deducibles por el tipo de respuestas ofrecidas: la posiciéon de
la respuesta clave frente a los distractores se determind al azar, todos los distractores eran plausibles sintactica y
semanticamente, no se incluyeron férmulas de tipo “todas las anteriores” o “ninguna de estas”. En las preguntas
de seleccion multiple, se pidio al estudiante que marcara la respuesta “mas adecuada’, que no la correcta. Se fijo
y se comunicé de antemano el tiempo previsto para leer las preguntas (cuatro minutos), entre cada turno (tres
minutos) y después del altimo turno (dos minutos). A los estudiantes que visionaron el fragmento tres veces se
les mostrd el formulario solo después del primer turno.

5. Discusion de los resultados

Tras la correccion de las pruebas puntuadas sobre un total de 20, hemos clasificado los resultados en cinco
categorias: la primera agrupa los estudiantes con un puntaje inferior a 10, la segunda comprende los resultados
entre 10 y 11.9; la tercera reune los puntajes comprendidos entre 12 y 13.9; la cuarta incluye los puntajes entre
14 y 15.9 y a la ultima se asignaron los puntajes superiores a 16. En cuanto a la primera, la posible diferencia
entre los participantes a la prueba A versus B, no hemos comprobado diferencias sustanciales. A diferencia de
lo esperado, los resultados de ambos formatos son relativamente homogéneos (tabla 1).

Prueba A Prueba B

Total - Total
Categoria 1: - 10 - 17,65

Categoria 2: 10-11,9 - 29,41

14,29
30,61

Categoria 4: 14-159 | 4 [PERE

Categoria 5: 16 y + - 11,76

20,41
12,24

| 7

| 15|
Categoria 3: 12-13,9 [Nl 17.65 | ENEI 22.45

| 10|

| 6 |

Tabla 1 - Comparacion prueba A/ B

6. Utilizamos el término siguiendo a Shohamy & Inbar (1991) quienes distinguen entre (a) las preguntas globales que
requieren que los examinados sinteticen partes de la informacion y saquen conclusiones; (b) las preguntas locales que
requieren que los examinados identifiquen partes de la informacién o comprendan segmentos de palabras individuales
o bloques de informacion restringidos y (c) preguntas triviales que piden, por parte del examinado, que comprenda
detalles precisos pero irrelevantes para el tema general del texto audiovisual (en Buck 2001: 136-137).

7. No seguimos las pautas que ofrece Buck para optimizar la correccion de preguntas abiertas y que consiste en
considerar, en lo posible, las preguntas abiertas como items casi dicotomicos por medio de una primera evaluacién
radical considerando la pregunta o bien como correcta o bien como incorrecta. Tras esta primera evaluacion se hace
una segunda, en donde se analizan detenidamente las respuestas ambiguas que no son asimilables a los otros dos grupos
(Buck 2001: 141).
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Dos elementos en particular pueden aclarecer estos resultados, que van en contra de lo comprobado en estudios
anteriores. Un primer elemento concierne al grado de familiarizacién de los estudiantes con el formato de
las preguntas abiertas. En el marco de esta asignatura, los estudiantes estan familiarizados ante todo con las
preguntas abiertas y mucho menos con las preguntas tipo seleccion multiple e items dicotémicos. Como han
sefialado Powers y Rock (1999), los estudiantes necesitan un tiempo de adaptacion para familiarizarse con el
formato tipico de las pruebas tipo test. Aparte de la preparacidn, juegan también las expectativas sobre el tipo
de evaluacién (seleccion multiple o preguntas abiertas): estas determinan en gran medida la forma en que se
prepara el estudiante (Entwistle 1991). Por otra parte, puede haber influenciado la motivacién, una variable que
no incluimos en la presente investigacion. Que pueda ser esencial la motivacion, lo demuestra Baleghizadeh
(2011) quien encontrd una correlacion estadisticamente significante entre la relacion intrinsecay el rendimiento
en actividades de CA. Estudios de seguimiento deberian incluir también este tipo de informacion con el fin de
incrementar informacion relevante sobre los participantes.

Un segundo elemento guarda relacion con la estructura de las pruebas, y en particular con la cronologia de
las preguntas. En la prueba A, el orden de los datos solicitados en la ficha respeta rigurosamente la cronologia
de la secuencia de video. En cambio, en la prueba B la informacién requerida para alguna pregunta de la
seccion A (seleccion multiple) se solapa con la de la seccion B (items dicotomicos). Tampoco descartamos que
el sistema de correccion establecido de antemano favoreciera a los participantes de la prueba A. Aunque no
permitimos que los estudiantes respondieran en su lengua nativa —una practica propuesta para evitar que se
evalie demasiado la produccion escrita en CA (Buck, 2001: 100)—, si se ha adoptado un sistema muy flexible
de correccion.

En cuanto a la segunda hipotesis, que verifica la posible incidencia del nimero de secuencias de video en los
resultados, concluimos que existe cierta correlacion positiva.

Prueba B Prueba B
dos visionados tres visionados

Total Total

Categoria 1: - 10 22,58

Categoria 2: 10-11,9 22,58

Categorfa 3: 12-13,9 12,90

Categoria 4: 14-15,9 22,58

Categoria 5: 16 y + n 19,35

Tabla 2 - Comparacion prueba B dos visionados /
prueba B tres visionados

Como se puede observar en la tabla 2, las diferencias mas pronunciadas se sitian en las categoria 1, 2, 3 y 5.
Ningutn estudiante reprueba tras tres turnos. En cambio, el numero relativo de estudiantes comprendidos en
las categorias 2 y 3, es mas elevado. De estas cifras se deduce que el turno adicional beneficia sobre todo a los
estudiantes menos sobresalientes. Otro dato llamativo: ningun estudiante obtiene resultados sobresalientes
(categoria 5), lo cual parece sugerir que el turno adicional no conlleva mejor rendimiento para los estudiantes
con mejores rendimientos. Es mas, se podria concluir —por paradéjico que parezca— que el turno adicional
perjudica a este tipo de estudiante.
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6. Conclusion

El primer objetivo era hacer hincapié en la
urgencia de contribuir empiricamente al
debate en torno a los formatos para evaluar
la CA en el aula de ELE. Hemos sefialado
al respecto algunas dificultades de este tipo
de investigacion: la CA combina muchas
subdestrezas interconectadas de indole muy
diferente; ademads, sdlo se le puede evaluar
de manera indirecta.

El segundo objetivo era comparar, sobre
basesempiricas, diversosformatosde evaluar
la CA en la clase de ELE, comparando dos
pruebas: una primera que incluye respuestas
de seleccion multiple e items dicotémicos
y una segunda compuesta por preguntas
abiertas. Ambos tipos tienen tanto ventajas
como desventajas, que hemos sefialado en
su debido lugar. En los estudios anteriores,
enfocados en el aprendizaje del inglés
como LE, se ha subrayado la importancia
del formato en CA. En la literatura
especializada existe cierto consenso para
decir que las preguntas tipo test se asocian
con mejores resultados que las preguntas
abiertas. Aparte del formato se ha verificado
también la interrelacién entre el nimero
de secuencias y los resultados, sobre la cual
también existe cierto consenso, aunque
menos pronunciado, en la literatura.

Esta literatura ha sido el punto de partida
para nuestras dos hipotesis: (1) que los
estudiantes sometidos a la prueba tipo
preguntas abiertas puntdan menos en
comparaciéon con los otros y que (2)
cuantos mas visionados mejores resultados.
Los resultados no confirman la primera
hipétesis. Concluimos que los estudiantes
frente a preguntas abiertas no puntian
menos que los participantes a la prueba
tipo test, incluso si avanzamos factores que
deberian incluirse en investigaciones de
seguimiento con el fin de afinar el analisis
y complementar los datos. En cuanto a la
segunda hipotesis, el numero de repeticiones
resultd determinante, sobre todo para los
estudiante menos fuertes.
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APENDICES

1. Breve descripcion de las actividades de preaudicion

TRU |: A Trufas:;+a ®

N&V&FIFI&

P AP AR R O FD TR'LIF'AF'FN AT A

® o5 pomania
Actividades de preaudicion

1. Al estudiante se le pidi6 que observara estas dos imagenes y que comunicara oralmente en qué pensaba.
[Anticipacion del Iéxico, emision de hipotesis]

2. Al estudiante se le presentaron algunas secuencias aisladas (sin sonido, sin movimiento) del fragmento.
Se invitd al estudiante a que formulara hipétesis sobre el contenido, que intentara inferir informacion.
Para facilitar esta actividad, se present6 al estudiante la siguiente lista de preguntas:

- ;Cual es el tema?

- ;Quién habla (sexo, edad)?

- ;Cudntos testimonios hay?

- ;Donde estan?

- Aparte de las personas, ;qué ves (objetos, imagenes, etc.)?

- ;Qué palabras (o estructuras) crees que escucharas en este fragmento?

2. Prueba A (preguntas abiertas)

[Nota: no se ha respetado aqui el espaciado original]

El Museo de la Trufa - TVE, Panorama / Navarra Natural

;Qué se menciona sobre el Museo de la Trufa?
A la trufa, ;como la denominan en este reportaje?
e
En opinién de Pedro Jests Oroquieta, scudles son los dos objetivos del museo? En dos niveles diferentes:
Segun Koldo Rodero, ;cudles son los “valores” de la trufa?
;Cuantos visitantes se esperan en el museo?
En palabras de Antonio Barbarin, ;qué se quiere combinar con este museo?
;Cudnto ha costado el edificio?



3. Prueba B (seleccién multiple e items dicotémicos)

El Museo de la Trufa - TVE, Panorama / Navarra Natural
A - Contesta a las preguntas. Selecciona la opcién mas adecuada (A, B o C).

Al. El Museo de la Trufa...

A. abrira sus puertas proximamente.
B. abrio sus puertas hace poco tiempo.
C. abri6 sus puertas hace un mes.

A2. A la trufa la denominan...

A. el diamante negro de la cina (= especie de planta).
B. el diamante negro de la cocina.

C. el diamante negro de la colina (= especie de monte).

A3. El Museo de la Trufa se ha construido...
A. entre las sierras de Lokiz y Metauten.

B. en Metauten, la capital de seis valles.

C. al abrigo de la Sierra de Lokiz.

A4. En opinién de Pedro Jesus Oroquieta ...

A. este museo es el primero a nivel nacional que tiene como objetivo ser el centro del cultivo y promocién de
la trufa.

B. el museo tiene dos objetivos: en un nivel nacional, ser el centro del cultivo y promocién de la trufa y, en un
nivel regional, promover el desarrollo del valle.

C. el museo tiene dos objetivos: ser el centro de referencia y asegurar la promocion de la trufa.

A5. En esta region la trufa. ..

A. se cultiva desde hace 50 afios.
B. se cultiva desde hace 5 afios.
C. se cultiva desde hace 15 anos.

A6. Segtin Koldo Rodero...

A. la trufa reune muchos aromas que la gastronomia todavia desconoce.

B. en la trufa se condensan todos los aromas del bosque.

C. la trufa, como actor principal o complemento, puede participar en la promocién de la gastronomia local.

A7. En palabras de Antonio Barbarin, con este museo se quiere...

A. promover tanto el desarrollo agrario como el turismo.

B. promover tanto el desarrollo necesario como el turismo.

C. promover el desarrollo agrario de la region: primero para el valle y luego para Tierra Estella.

B - Lee las frases y decide si son verdaderas (V) o falsas (F). Si son correctas, justifica tu respuesta. Si son
falsas, corrigela:

[Nota: no se ha respetado aqui el espaciado original]

1. En Espana hay otros dos museos dedicados a la trufa.

2. En el museo la informacion se presenta por medio de paneles y videos.

3. Se esperan 5 000 visitantes al afo.

4. La trufa crece de forma natural en la zona.

5. El museo es la primera iniciativa de un plan de desarrollo rural en esta region.
6. El edificio ha costado 7 700 euros.

7. El museo es una iniciativa completamente privada.



Como fomentar la reflexion intercultural
en la ensenanza de ELE: el concurso
audiovisual Spanish in a day

Este trabajo profundiza en la aplicabilidad del proyecto audiovisual colaborativo Spanish in a day
para trabajar la reflexion intercultural en ELE. A tal fin, se muestra el recorrido que ha tenido este
concurso internacional durante sus dos ediciones, destacando la evolucién de este componente tanto en
la estructura interna del certamen como en las producciones de los estudiantes. Para ello, se muestran,
primero, los requisitos de participacion y los criterios de evaluacion de la Competencia Intercultural;
posteriormente, se ilustran dichas caracteristicas con fragmentos reales de los participantes y se
exponen una serie de recursos para trabajar la Competencia Intercultural: la pelicula y sus guias
diddcticas, la pagina web de Spanish in day y el curso NanoMOOC de preparacion para el concurso.
Finalmente se presentan los resultados de la uiltima edicion, en lo tocante a las menciones especiales
I de Intercultura y Welcome y a la interaccion registrada en las redes sociales.

Antonio Ramos Alvarez / Instituto Cervantes de Estambul / antonio.ramos@cervantes.es
Yeray Gonzalez Plasencia / Universidad de Salamanca / yeraygoncia@usal.es

1. Introduccion
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La web de contenidos para la ensefianza de espaiiol
Con C de Cine organiza, con la colaboracion de
otras instituciones del mundo del ELE', el proyecto
audiovisual colaborativo Spanish in a day. Este
proyecto cuenta, como acciéon principal, con
la celebraciéon de un concurso en Internet para
estudiantes de espafol de todo el mundo. El objetivo
de este certamen es que los concursantes produzcan
un video de entre 3 y 5 minutos de duracion en el que
narren como es un dia de su vida? en espafol. Hasta
el presente, se han celebrado dos ediciones de este
concurso, la primera en 2016 y la segunda en 2017
con un total de 225 participantes.

La estructura basal del concurso no cambié de una
edicién a otra. Se mantuvieron las tres categorias
principales (A de Accién, B de Butaca y C de
Cineclub), las cuales, como puede observarse por
su nomenclatura, mantienen una correlacién con
los niveles lingtiisticos del Marco Comiin Europeo
de Referencia para las Lenguas (Instituto Cervantes,
2002). Asi mismo, se conservo el proceso de evaluacion
de los videos. Para ello, cada categoria contaba con un
jurado compuesto por tres miembros, perteneciente
cada uno de ellos a una institucién diferente de las
que forman parte del proyecto.

1. Cursos Internacionales de la Universidad de Salamanca, Cursos Internacionales de la Universidad de Santiago de
Compostela, Centro Superior de Idiomas de la Universidad de Alicante, IMSOL Granada, Las Malas Lenguas ELE,
EstoyReady, EducaSpain, Spanish in Nature, El Camino del Espanol, la editorial Difusién, Accem, la Embajada de Espaiia
en Turquia y el Ayuntamiento de el Boalo-Cerceda-Mataelpino.

2. Nétese el continuismo de este concurso con otros proyectos audiovisuales colaborativos como Life in a day, Spain in
a day o Italy in a day. Ha de apreciarse, entre otras notables diferencias, el cambio de foco en cuanto a los participantes:
en este caso, el aspecto que comparten es su condicion de estudiantes de un idioma. Esto conlleva, como no podia
ser de otra manera, un diseflo estructural propio que afecta a cuestiones como la temporalidad, la formacion previa
de los participantes o la realizacion en el marco de un concurso. Esto se debe a que no es un proyecto exclusivamente
descriptivo e ilustrador sino esencialmente pedagégico.



Estos expertos, gracias a una rubrica comun
previamente consensuada, otorgabanindividualmente
una puntuacion —de 1 a 4— para cada uno de
los cinco criterios —cuatro en las menciones
especiales— que se tenian en consideracion. Los tres
videos que obtuvieran las puntuaciones mas altas
eran los finalistas de cada categoria. Finalmente, el
ganador de cada una de ellas se decidia a través de una
votacion popular en Facebook, para la que se tenian
en cuenta todas las interacciones que generaba cada
produccion®. Este criterio también permanecid en la
segunda edicion*.

Sin embargo, y como sucede en todo proyecto que
se precie de un afdn de mejora, la segunda edicion
contd con novedades respecto a la primera. En primer
lugar, se considerdé necesario reforzar la formacién
previa al concurso que recibian los participantes. A
tal fin, se crearon unos cursos NanoMOOC adaptados
a cada categoria en los que los estudiantes adquirian
tanto  destrezas lingiiisticas, comunicativas y
culturales como destrezas transversales (originalidad,
creatividad, trabajo colaborativo, etc.). En segundo
lugar, se decidié ampliar el concurso para dar cabida a
dos colectivos que no habian participado en la primera
edicion. Por un lado, se cred un concurso paralelo
para estudiantes de ELE de entre 14 y 17 afios, ya que
en 2016 los concursantes debian ser mayores de edad.
Por otro lado, se introdujo una mencioén especial para
refugiados y solicitantes de asilo en Espana, Spanish in
a day Welcome. Este perfil de estudiantes participaba
también, de hecho, en las categorias principales, pero
se considerd oportuno instaurar un espacio exclusivo
para visibilizar su situacién. Finalmente, y no menos
importante, se reconfiguraron las categorias —o,
propiamente dicho, menciones— especiales.

En la edicién de 2016, los concursantes podian optar,
ademas de a su categoria principal, a dos menciones
especiales: P de Produccion e I de Intercultura. La
primera de ellas premiaba aquella contribucién que
mostrara un buen trabajo colectivo, ya fuera porque
habia mas de un concursante principal o porque

otros miembros del equipo se encargaran de aspectos
técnicos (edicién, montaje, subtitulado, etc.) o
pedagoégicos (redaccion del guion, etc.). La segunda
galardonaba a aquellos videos que introdujeran
tanto aspectos culturales como una reflexion critica
intercultural sobre los mismos. En la edicién de
2017 estas menciones desaparecen puesto que estos
contenidos pasan a considerarse necesarios para
poder participar en el concurso. Precisamente en el
contenido intercultural de las producciones es en lo
que se va a centrar este articulo.

2.La Mencion I de Intercultura en la primera
edicion

Uno de los objetivos con el que nacié Spanish in a
day fue dar voz a los estudiantes de espaiiol que se
extienden por todo el mundo. Por ello, desde el
primer momento, se decidi6 que no se circunscribiria
la participaciéon a ninguna ubicaciéon geografica
concreta sino que, apoyados en las TIC, se pretendié
romper las barreras fisicas del aula y dar una respuesta
global a esta situacion’.

Este propodsito nace del firme convencimiento de
que los estudiantes de idiomas —y las personas, en
general— no son solo portadores de uno o varios
codigos lingiiisticos, sino también, y principalmente,
portadores de cultura®. De ahi que la Competencia
Intercultural (en adelante, CI) cobre especial
relevancia en nuestro proyecto, puesto que se pretende
que las contribuciones no se cifian exclusivamente a la
cultura vinculada a la lengua espafiola sino a la de los
estudiantes, a la de su realidad cotidiana. Y esta, como
no podia ser de otra manera, es variada, diversa:
pluricultural.

3. Es decir, se contabilizaban las reacciones al video (“me gusta’, “me encanta’, etc.), los comentarios y las veces que era

compartido.

4. Mientras que en la primera edicion el ganador se decidia mediante la votacion popular, en la segunda se introdujo un
criterio de ponderacidn, el cual otorgaba el 60% de la calificacion final a la evaluacion que habia atribuido el jurado y el

40% a la votacion popular.

5. Mas del 60% de los videos recibidos entre las dos ediciones provienen de contextos de no inmersion lingiiistica.

6 . De hecho, existe un término sueco (kulturbarer) cuya traduccién, aunque inexacta, seria algo similar a “portador de

cultura”



“Uno de los objetivos con el que nacié Spanish in a day
fue dar voz a los estudiantes de espariol que se extienden
por todo el mundo. Por ello, desde el primer momento,
se decidido que no se circunscribiria la participacion a
ninguna ubicacidn geogrdfica concreta sino que, apoyados
en las TIC, se pretendié romper las barreras fisicas del
aula y dar una respuesta global a esta situacién”.

Una de las dificultades a las que se enfrent6 el equipo
de Spanish in a day fue evaluar esta mencién, hecho

2.1. ;Por qué aprendizaje autdbnomo?

Aunque era obvio —y, hasta cierto punto, inevitable—
que los videos de los concursantes iban a manifestar
ciertos aspectos culturales, para optar a esta mencion
era necesario que hubiera un tratamiento explicito
de la cultura —ya fuera desde el contraste, desde
la descripcién o desde cualquier otro enfoque— y
una reflexion critica intercultural. Este segundo
criterio atiende a la necesidad de que los estudiantes
incorporaran una vision mas amplia y profunda
sobre el tema, ya fuera aludiendo a cuestiones
afectivas —como le hacen sentir estas diferencias y
similitudes, qué apertura muestra ante lo diferente,
etc.—, procedimentales —cdmo interactiia con otras
realidades culturales, qué esta dispuesto a negociar,
etc.— o cognitivas —qué conoce sobre su cultura o
sobre otras, qué le gustaria conocer, etc.

1. Saber ser o recursos 2. Saber hacer o rec.

que se debe, en gran medida, a que se trata de una
cuestion tan compleja que atn no hay consenso
entre los expertos sobre qué metodologia utilizar.
Mientras unos apuestan por métodos cuantitativos
(Chen y Starosta, 2000; Hammer, Bennett y Wiseman,
2003; Ang y Van Dyne, 2008) otros prefieren los
cualitativos o mixtos (Fantini, 2000; Consejo de
Europa 2004; 2009). En nuestro caso elaboramos
una rubrica (figura 1) de 4 bandas y 16 descriptores
que atiende a la capacidad del estudiante de poner en
practica diferentes habilidades interculturales. Como
puede observarse, es una evaluacion esencialmente
cuantitativa, puesto que se consideré6 que era el
criterio que mejor se ajustaba a nuestras necesidades
ya que dotaba de objetivismo al proceso.

3. Saber o rec.

TODOS NIVELES VALORACION afectivos procedimentales cognitivos 4. Conclencia intercultural
Aparecen recursos afectivos Hay una reflexién critica y consciente
o actitudes an &l vides do Aparece al menos UN Aparece al menos UN sobre MAS DE UN HECHO
RECURSO DE CADA UNA RECURSO DE CADA CULTURAL ara ello se apoya en
4 MAS DE DOS de los del e dala [N dal yPp POy
ek OBRA MAESTRA campos (ver filas 6-11). e las tres categorias de la e las tres OTROS RECURSOS: otros
dimension procedimental o categorias de la hablantes pertenecientes a la C1,
conductual. dimension cognitiva. otros hablantes pertenecientes a la
C2, grabacion de esos hechos
culturales en el entorno de la C1/ C2.
Aparecen recursos afeclivos Aparece al menos UN
o actitudes en el video de RECURSO DE DOS de las  Aparece al menos UN
DOS de los campos (ver filas tres categorias de la RECURSO DE DOS de Hay una reflexion critica y consciente
3 6-11). dimensién procedimental o las tres categorias de la  sobre MAS DE UN HECHO
.. ¢ PELICULON conductual. dimensién cognitiva. CULTURAL.
Aparece al menos UN
Aparecen recursos afectivos RECURSO DE UNA de las Aparece al menos UN
o actitudes en el video de tres categorfas de la RECURSO DE UNA de
2 solo UNO de los campos dimension procedimental o las tres categorfas de la  Hay una reflexién critica y consciente
* OPERA PRIMA  (ver filas 6-11). conductual. dimension cognitiva. sobre UN HECHO CULTURAL.
No aparece NINGUN
RECURSO de alguna de las No aparece NINGUN
NO aparecen_recursos tres categorfas de la RECURSO de algunade No hay una reflexién critica y
1 afectivos o actitudes en el dimension procedimental o las tres categorias de la  consciente sobre NINGUN HECHO
* PREMIO "RAZZIE" video. conductual. dimensidn cognitiva. CULTURAL.

Figura 1. Rubrica para la valoracion de los videos presentados a la mencion I de Intercultura.
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Finalmente, hemos de hacer una apreciacion
sobre esta rubrica. Las tres primeras categorias se
corresponden con cada una de las tres dimensiones
que se consideran constituyentes de la CI, a saber:
afectiva, procedimental y cognitiva. La ultima de
las categorias se relaciona con la conciencia critica
intercultural. Para la redacciéon de los recursos y la
relacion entre estos y las areas de cada dimension
hemos seguido la propuesta de Gonzalez Plasencia
(2016), la cual incluye mas de 90 items.

2.2. Muestras de los concursantes

La ganadora de la mencion I de Intercultura de la
primera edicion fue Yuki’, una estudiante de Hong
Kong cuyo nivel de espafiol se enmarcé en la categoria
principal A de Accién. En su produccién, mientras
relata como es un dia en su vida, Yuki nos describe su
ciudad, los medios de transporte, formas de ocio de su
cultura, la comida cantonesa y algunas costumbres y
preferencias culinarias de los hongkoneses.

Ademas de mostrar una amplia variedad de hechos
culturales, la estudiante hace gala de una consistente
conciencia critica intercultural a través de reflexiones
y contrastes con la cultura espafola. Por ejemplo, al
respecto de la gastronomia, dice que los dim sum “son
como tapas en cajas de bambu”, en un claro esfuerzo
por acercar dos realidades culturales diferentes a
través de una sencilla metafora. Asimismo, nos habla
de una tendencia muy popular entre los jévenes de
Hong Kong, el purikura, que, en sus palabras, consiste
en “tomar fotos pequenias (...) que se pueden decorar
con dibujos”. ;Quién, ante esta descripcion, no piensa
en un tradicional fotomatén espafiol? En este caso,
la novedad radica en la posibilidad de editar las
fotografias a posteriori y en el simbolismo de dicha
practica social, puesto que estas instantaneas se suelen
regalar como muestra de amistad —o conservarlas si
las fotos se han tomado con otra persona—.

Por otra parte, Yuki decidi6 hacernos llegar
voluntariamente su storyboard. En ¢l (figura 2) se
puede observar la secuencia disefiada para introducir
el ya mencionado purikura. Queremos destacar,
ademds, como gracias a este documento queda
patente su competencia plurilingiie, pues redacta en
chino, inglés y espaiiol.
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Figura 2. Storyboard de Yuki, ganadora de la
mencion I de Intercultura.

7. Disponible en Youtube (“Ganadora de I de Intercultura, Spanish in a day”).
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Otro finalista de esta categoria fue “Las octubritas™,
un grupo de tres estudiantes de Noruega, Vietnam y
Bielorrusia que se encontraba realizando un curso de
inmersién en Madrid. Estas estudiantes de nivel B2’
relatan como ha cambiado su percepcion de Espana
a lo largo del curso y como se han adaptado a esta
cultura. Para ello, introducen aspectos como el barrio,
los horarios, la compra, el transporte urbano, sus
estrategias de aprendizaje y para interactuar con los
espanoles, el ocio nocturno o el entorno académico.

Estas concursantes, ademds de reflejar fielmente
hechos culturales de la C2, muestran a lo largo de su
produccion un alto grado de apertura y disposicién
hacia otras culturas (“tenemos que aprender la cultura
espaiola’); de adaptabilidad “bueno, ya sabes que
ahora estoy acostumbrada al horario de Espana”) y de
disfrute (“ahora salgo mas con mis amigos espafioles
porque puedo hablar espafiol con confianza”).
Ademas, son sensibles a las diferencias culturales
y las hacen explicitas
(“ellos tienen esa cultura
de bar”; “casi todos estan
de pie, comen de pie,
beben de pie, hablan de
pie... juna vida de pie!”)
y desarrollan estrategias
para mejorar su dominio

lingiiistico  (“realmente
mi  diccionario  mas
atil eran las tiendas

con los nombres de los

b <« . ~ .
productos”; “yo chateo siempre en espanol. Es mi
manera de practicar”) que les sirven para ganar en
autoconfianza en sus interacciones con los espafoles
(“antes me ponia muy nerviosa hablar por teléfono
con los espaioles”).

: o
" Direccion: Antonio Ramos {»’:': L
%l 7/ Guion: Elisa Jiménez y Antonio Ramos . ~ — \\@)
% iBA Musica original: Adriana Ramos |
‘\\ Qe
4 1
fiy
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3. Recursos de Spanish in a day para trabajar
la interculturalidad

3.1. Spanish in a day ‘la peli’

De entre todos los videos recibidos en la primera
edicion de Spanish in a day, se hizo una seleccion de
aquellos fragmentos que, tanto por su valor pedagégico
como por su calidad audiovisual, merecian formar
parte de un documental con los mejores momentos
del concurso. Para ello, se elaboré un guion técnico,
se edité y se montd todo el material, dando lugar a
Spanish in a day, “la peli”. En el proceso de elaboracién
del guion se decidié seguir una narrativa intercultural
que diera voz a todos los concursantes —no solo a
aquellos que resultaron ganadores—, queriendo
resaltar asi el mérito de todas las contribuciones
enviadas y la riqueza y diversidad cultural plasmadas
en los videos.

N\SH
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Figura 3. Cartel de Spanish in a day, ‘la peli, el documental
de la primera edicion del concurso

El documental, estrenado el 1 de marzo de 2017 en
el Impact Hub Madrid, consta de tres cortometrajes
(jBuenos dias...! [Buenas noches!, De paseo y de tapeo
y Vamos a pasarlo bien), que se han proyectado en
una decena de jornadas y congresos nacionales e
internacionales.':

8. Disponible en Youtube [Finalista I de Intercultura, Spanish in a day (Las Octubritas)].

9. Como ya se advirtié previamente, uno de los objetivos del proyecto era dar cabida a todos los estudiantes de espafiol.
Notese como el contexto en el que se producen los videos y las caracteristicas de los participantes son diversas. Yuki,
hongkonesa y estudiante de A2 se encuentra en su pais mientras que “Las octubritas’, estudiantes de B2, concursan con
una produccion grupal de estudiantes de diversas nacionalidades elaborada mientras realizan un curso de inmersién en
Espana.

10. Spanish in a day, ‘la peli’ se ha proyectado a lo largo de 2017 en la Universidad Auténoma de Madrid, la Universidad
Complutense de Madrid, la Universidad de Alicante, la Universidad de Santiago de Compostela, la Universidad de
Valencia, las Jornadas ELE-Baéltico en Tallin (Estonia), las Jornadas didacticas de ELE Difusién-UPM en Madrid, la
Jornada de Estudio Spaan Levende Talen en Utrecht (Holanda), la Filmoteca de Castilla y Le6n en Salamanca, el Instituto
Cervantes de Budapest, el Instituto Cervantes de Estambul, etc.



Cada cortometraje abarca una serie de dreas tematicas
agrupadas: la rutina diaria, los estudios y el trabajo, la
vida en la ciudad, el ocio y el tiempo libre, los gustos
e intereses, como es aprender espafol en contexto de
(no) inmersidn, etc. Los tres cortos se dividen a su vez
en cinco o seis piezas de un minuto cada una. Estas
piezas mads breves —los llamados teasers— estan
disponibles en YouTube y vienen acompaiadas de
unas guias diddacticas que siguen un mismo esquema:
un indice de contenidos (lingiiisticos, comunicativos
y culturales), los nombres y procedencias de
los estudiantes, la transcripcion de los didlogos,
un glosario visual, unas notas culturales y un
apartado dedicado a la correccion lingiiistica o a la
profundizaciéon de algtn aspecto cultural, ya sea del
mundo hispano o del pais de origen del estudiante.

3.2. Las guias didacticas de Spanish in
a day, ‘la peli’: un enfoque plural de la
cultura

En el disefio de las guias didacticas de los 16 teaser
de Spanish in a day, ‘la peli’ quisimos poner el foco en
la zona de construccién y de ampliacién (Candelier
et al. 2013: 25), por parte del estudiante, de un
repertorio lingiiistico y cultural plural que activara
dos microcompetencias descritas en el Marco de
Referencia para los Enfoques Plurales de las Lenguas y
de las Culturas (MAREP en lo sucesivo).

Nos referimos a las competencias de descentramiento,
por un lado, y de deslocalizaciéon de la cultura, por
otro, las cuales suponen una vision del fenémeno
cultural alejada de etnocentrismos y que, al mismo
tiempo, no lo circunscriben a una zona geografica
concreta. No en vano, vivimos en un mundo
globalizado en el que estamos rodeados de multiples
recursos pertenecientes a las tres dimensiones
descritas anteriormente, por lo que su alcance e
intercomprension no siempre habran de asociarse alos
binomios L1-C1 / L2-C2. En este sentido, en las guias
didéacticas encontraremos ejemplos graficosy textuales
de estudiantes de Turquia reflexionado sobre recursos
cognitivos y procedimentales de una C2 distinta a la
cultura meta espafola o de un pais hispano, a saber,
la cultura anglosajona. Por otra parte, también nos
encontraremos a estudiantes taiwaneses que ponen
en juego recursos procedimentales “caracteristicos”
de la C2, tales como el ritual de la siesta, en su
propio contexto de aprendizaje (no inmersién). Por
ultimo, también veremos a estudiantes asidticos
(procedentes de China, Vietnam o Japén) en contexto
de inmersion (Espafia), que reflexionan sobre sus

respectivas C1, poniéndolas en contraste con la C2 de
manera significativa (actividades de ocio, costumbres
gastronomicas, recursos afectivos relacionados con el
tiempo atmosférico, etc.)

Asi mismo, para darle una mayor importancia
al componente cultural en el disefio de las guias
didécticas, se quiso incluir ex profeso dos secciones
comunes a todas ellas: las Notas culturales, en las que
se amplia informacién sobre un contenido cultural
ilustrado —ya sea de forma verbalizada o no— en
algiin fragmento del teaser (figura 4) y el apartado C
de Correccion, en el que ademas de reflexionar y hacer
un tratamiento positivo de los errores lingiiisticos que
puedan cometer los estudiantes, se trabajan en una
secuencia diddctica aspectos culturales de las C1 y C2
representados en dichos fragmentos (figura 5).
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CYetas cubburalis 2

1. En algunas imégenes del video podéis ver a diferentes personas bailando salsa. La salsa es el término
genérico que se usa para referirse a diferentes ritmos y bailes en Hispanoamérica. Se dice que su origen,
probablemente en Nueva York, estuvo en la fusién de musicas del Caribe con musicas europeas o el jazz.

2. Besiktas y Bebek son dos barrios de la parte europea de Estambul situados a orillas del Bésforo. Son dos
barrios antiguos e histéricos que ahora se han convertido en lugares modernos también, con mucha vida,
llenos de restaurantes, cafés, tiendas y gente joven. En Besiktas se encuentra uno de los puertos que

mas transito de pasajeros tiene entre las dos partes de la ciudad. Bebek significa “bebé” y hace referencia
a la posicion de este barrio respecto a la ciudad y el Bésforo. Esta situado en plena bahia y en él se

encuentra la universidad del Bosforo, donde estudia Nisa.

3. Purikura. La palabra japonesa se refiere a las fotos en papel de pegatina tomadas en un fotomatdn especial que suelen tener
decoraciones y en ocasiones tematicas concretas: Navidad, San Valentin, etc. Algunos establecimientos ofrecen disfraces o pelu-
cas para hacer fotos mas divertidas. El nombre es una abreviatura de la marca registrada Purinto Kurabu, que hace referencia a las
palabras inglesas print club. Los purikura suelen estar en centros comerciales y zonas de ocio. Puedes hacer esta actividad solo, en
pareja, con tus amigos, siempre es divertido ;-) Es una costumbre popular no solo en Japdn, sino en otros paises asiaticos como
Corea del Sur, China, Malasia, Tailandia, Taiwan, Singapur, etc.

Fuente: https:/www.culturaasiatica.com/purikura-i-que-es/

4. Si os gusta el cine, seguro que conocéis la pelicula de Sean Penn "Into the wild", que se basa en un libro del mismo nombre del
autor Jon Krakauer. Trata de las aventuras de un joven que decide renunciar a la vida convencional en sociedad y vivir solo en
plena naturaleza. Esta es la frase que aparece al final de la pelicula. El titulo en espafiol de esta pelicula es “Hacia rutas salvajes”,
ya que las peliculas que se estrenan en Espafia o Hispanoamérica tienen los titulos traducidos y se doblan a este idioma. ;Coémo
prefieres tu ver las peliculas, dobladas o en versidn original con subtitulos?

www.spanishinaday.com

Figura 4. Las guias de Spanish in a day, ‘la peli’ siguen un enfoque plural, descentralizado y deslocalizado de la cultura.

C do correcciin

3. Hemos visto que las amigas de loanna tienen un gran sentido del humor. Se rien porque han usado una chuleta en
su actuacién delante de la camara. ;Ti también crees que es divertido? ;Es el sentido del humor igual en todos los
paises? Antes de leer el texto, haz tus hipétesis y di si estas afirmaciones son verdaderas o falsas:

\Y F

Los expertos estén de acuerdo: el humor estd relacionado con la educacion.

Los escoceses se rien muy a menudo de si mismos.

Los chistes graciosos hacen reir en cualquier lugar del mundo.

Cantinflas es un profesor universitario experto en salud.

Los norteamericanos son incapaces de bromear sobre las catastrofes.

En todas las culturas resulta gracioso romper tables sexuales.

www.spanishinaday.com

Figura 5. En el apartado C de Correccion no solo se trabajan contenidos lingtiisticos sino también aspectos culturales
representados en los fragmentos audiovisuales.
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4. El componente intercultural en la segunda ediciéon

Conscientes de la necesidad de dotar de una mayor cohesion al corpus de videos recibidos en la segunda
edicion y con el fin de asegurarnos de que todos ellos se iban a ajustar a las bases del concurso y a los criterios
de evaluacion del jurado, decidimos acometer las siguientes acciones:

« Explicitar las bases, requisitos y contenidos especificos de las menciones especiales (figura 6).

o Compartir las rubricas de evaluacion con los concursantes y explicar de una manera pedagogica y sin
demasiado metalenguaje sus términos claves'.

o Incluir un médulo comun a las 3 categorias principales en el curso preparatorio Spanish in a day
NanoMOOC, dedicado al desarrollo de las estrategias, habilidades y actitudes necesarias para realizar una
produccion intercultural de videos.

Por lo que respecta a la explicitacion de

. . los criterios y de las especificaciones de las

W Efb."rﬂl'eglﬂs de prOdUCC|°n menciones especiales, se publicaron tres
|nl'ercu|I'u I"GI de Vid eos paginas en la web oficial del concurso': I de

Intercultura (adultos y junior) y Welcome.

Todas ellas seguian una misma estructura

@ ‘a Piensa en hechos culturales: y sus contenidos estaban agrupados en
tres menus por pestafas para facilitar su

é/ H II |[ consulta: Qué, Cémo y Premios.
? 11. En la primera edicion del concurso, la

produccién colectiva e intercultural de videos
era opcional, por lo que nos encontramos con

@ dﬁ? Incluye una reflexién consciente y critica sobre que recibimos una tipologia de videos tan
A el hecho cultural: variada que hizo dificil ser coherentes con los
Debe ser una reflexién donde se compare tu cultura y otra criterios de evaluacion (videos individuales

cultura, que puede ser: , . ,
frente a videos colectivos, videos en los que

habia reflexiones culturales frente a videos en
los que no, etc.).

La cultura de un pais hispanohablante.
"El dim eum son eomao tapas en cajas de bambii’.

La cultura de otro pais que te interese especialmente.

“El purikura japonés es muy popular para los joi de Hong Kong". . ,
12. Uno de los contenidos que mas ayudaron

a los concursantes de cara a participar en la
segunda ediciéon de Spanish in a day, fueron

Usa recursos de tu entorno para mostrar los los videos interactivos disenados para el curso

hechos: ) )
NanoMOOC. Aqui pueden ver el del M6dulo
F'dmg hf?hu nljlku_r"nh.s en el entorno: tu ciudad, la ciudad del 6, qué Sirvio para evaluar la Competenc1a
P Intercultural a partir de muestras de videos de
Incluge a otros hablantes de la otra cultura explicando el estudiantes de la primera edicién:
hecho cultural.

https://www.playposit.com/play/573050.

@ & Muestra actitudes y habilidades interculturales: 13. Mencién especial del Jurado I de

Intercultura:
Muestra una actitud o una habilidad ifica hacia ese hecho para . : : o
e R R . htFD_.//spams'hme_lday.com/concurso/51d ii
i , T ; edicion/mencion-intercultura.
mpatia, tolerancia, respeto, adap n, integr
Mencidén especial del Jurado I de Intercultura
® % Supera los estereotipos: Junior:
http://spanishinaday.com/concurso/sid-
e Muestl tos de tu cultura o de otras culturas libres de

junior/mencion-intercultura-junior.
Mencidn especial Welcome:

Figura 6. Infografia para el Médulo 6 del curso NanoMOOC de http://spanishinaday.com/concurso/sid-ii-
preparacion. edicion/mencion-welcome.

]
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Conviene matizar una diferencia sustancial en cuanto
a la evaluacion y a la seleccion de los videos finalistas
de las menciones especiales. La Mencion especial
del Jurado I de Intercultura (tanto la de la categoria
principal como la de Junior), como su propio nombre
indica, fue evaluada exclusivamente por los miembros
del jurado de Spanish in a day, quienes eligieron
directamente a los dos ganadores de entre todos los
videos recibidos en sendos concursos'. Como ya
se ha explicado, en esta segunda ediciéon todos los
videos debian incluir reflexiones interculturales para
poder concursar. Por lo tanto, se decidi6 simplificar el
sistema de evaluacion y eliminar la fase de votacion
popular de estos videos en Facebook. De lo contrario,
no hubiera aportado ninguna marca distintiva haber
publicado tres videos con caracteristicas y contenidos
interculturales similares a los de los finalistas de las
demas categorias que si se iban a publicar en Facebook.

Por su parte, para la Mencion especial Welcome, se
mantuvo la votacion popular en Facebook, al igual que
para el resto de categorias principales. Esta decision
pretendia ser coherente con nuestra intencion de dar
una mayor visibilidad al colectivo de refugiados y
solicitantes de asilo en Espafia, quienes ademas de al
premio de esta mencion, optaban al de su categoria
principal y al de la Mencién especial del Jurado I de
Intercultura.

En cuanto a los criterios de evaluacion de la Mencion
especial Welcome, a diferencia de la Mencion especial
del Jurado I de Intercultura, se valoraba que el actor
principal interactuara con la sociedad de acogida y no
solo con sus compaifieros de equipo. De este modo,
se buscaba implicar a todos los actores sociales en la
produccion del video, despertando asi la conciencia
y la sensibilizacién de la sociedad espafiola hacia la
situacion de este colectivo.

En ese mismo sentido, un acuerdo de colaboracion
entre la ONG Accem, la casa-escuela Spanish in
Nature y Con C de Cine permiti6 dotar a la Mencién
especial Welcome de una mayor cohesion pedagogica.

Asi, desde la sede central de Accem en Madrid se
difundié e integr6 el concurso como un proyecto
pedagoégico estratégico en los cursos de ELE de sus
sedes repartidas por toda Espaina. La participacion
de una pluralidad de actores sociales (estudiantes,
profesores, trabajadores sociales, etc.) hizo que el
proyecto trascendiera los limites del aula y facilitara la
integracion del colectivo de refugiados en la sociedad
de acogida. A este fin contribuyeron, por un lado, la
realizacion del curso NanoMOOC preparatorio para
el concurso por parte de todos los actores implicados'
(los responsables académicos y profesores de Accem,
50 concursantes Welcome, etc.) y, por otro, la estancia
lingiiistico-cultural de los concursantes ganadores
en un pueblo de la sierra de Madrid, adonde se
desplazaron desde su ciudad de residencia habitual
en el norte de Espania, para disfrutar de sus premios e
interactuar con la sociedad de acogida (con huéspedes
del albergue municipal, con familias de acogida con
las que comian, con la concejala de Asuntos Sociales
del Ayuntamiento, etc.).

14. El video ganador de la Mencion especial del Jurado I de Intercultura es el de unas concursantes belgas de nivel C1:
Disponible en Youtube [Finalista C de Cineclub. Las hispanoamantes (Bélgica)].

El video ganador de la Mencion especial del Jurado I de Intercultura Junior es el de unas concursantes turcas de nivel A2:
Disponible en Youtube [Finalista A de Accién SID Junior. Sena y Cia. (Turquia)].

15. Cabe mencionar que una vez terminado el NanoMOOC, se compartieron muchos de sus contenidos pedagogicos
(rubricas de evaluacion, videos interactivos, infografias, etc.). Asi mismo, se dejaron abiertos los hilos de debate de los 3
foros del curso, de modo que todos los internautas pudieran leer las intervenciones de los participantes. Recomendamos
leer las de los estudiantes y profesores de Accem para hacerse una idea del alcance de esta mencién especial.
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Figura 7. El equipo ganador de la Mencién especial Welcome disfrutando
de sus premios en el pueblo de Mataelpino, ubicado en la sierra de
Guadarrama, Madrid.
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5. El uso de las redes sociales en Spanish
in a day.

Como ya se ha dicho, Facebook fue la red social
que usamos durante la fase de votacién popular
de los videos finalistas en las dos ediciones del
concurso. Ademas de permitirnos democratizar
el sistema de votacién, Facebook se convirtio
en la plataforma que permitié llevar la gran
conversacion digital en torno a Spanish

in a day mucho mas alla del marco
pedagégico del concurso. Son
varios los autores en el campo
de la ensefianza de la C2
que abogan precisamente
por la realizacion de

“las practicas
sociales deberan facilitar
dichos intercambios mediante

divierte”, etc.), a las veces que el video ha sido
compartido y a los comentarios escritos en 30
idiomas. El contenido de estas interacciones era
muy heterogéneo y pone de relieve la repercusion
internacional que ha tenido el concurso. Ademas
de los comentarios de los propios estudiantes
que compartian sus videos para recabar el
mayor numero posible de votos, cabe destacar
la participacion de muchos profesores, quienes
pedian el voto para sus alumnos en grupos de

Facebook relacionados con el mundo del ELE.
Asimismo, se registraron comentarios
de usuarios ajenos al concurso
que pedian el voto para sus
compatriotas solo por el
hecho de ver ganar a su
pais. Pese a la inherente

practicas sociales el uso de las TIC y de las redes competitividad  que
que den respuesta sociales, ya que es mediante la un concurso de esta
a la complejidad »yaq indole pueda suponer,
del mundo global observacion y la interaccidn que tiene ha sido muy llamativo
y virtual en el que lugar en estos espacios discursivos — leer  comentarios
vivimos, donde cada ] .1 y reacciones de
vez son mas habituales | altamente motivadores y familiares para § (oncursantes que
los intercambios el estudiante— que el aprendizaje valoraban el trabajo de
lingiiisticos  y  la de la lengua se integra con el de sus  contrincantes. s
movilidad de los mas, el reconocimiento
estudiantes (Szende, la cultura de una manera era mutuo y hasta habia
2014). En este sentido, las signiﬁcativa” profesores de concursantes
practicas sociales deberan finalistas en wuna categoria
facilitar  dichos intercambios que daban la enhorabuena a

mediante el uso de las TIC y de las
redes sociales, ya que es mediante la observacion
y la interacciéon que tiene lugar en estos espacios
discursivos —altamente motivadores y familiares
para el estudiante— que el aprendizaje de la
lengua se integra con el de la cultura de una
manera significativa.

Solo durante las 2 semanas que estuvo abierta la
votacion en Facebook en cada edicion, se alcanzé
a mas de 1 millén de usuarios de esta red social.
En consecuencia, el numero de reproducciones
de los videos fue muy elevado, llegando a superar
las 50 mil visualizaciones en casos como el de las
ganadoras de A de Accién de la segunda edicion'®.
Otro de los aspectos que mas valor ha reportado
a esta practica social es la cantidad y calidad de
las mas de 100 mil interacciones registradas en
las publicaciones de los videos finalistas entre
las dos ediciones. Por interaccién nos referimos
a las reacciones (“me gusta’, “me encanta”, “me

los concursantes de otras, lo cual

propicié un ambiente de competitividad sana
y de enriquecimiento personal. En definitiva,
todo ello potencid la afectividad en el proceso
de ensefanza-aprendizaje de la lengua y puso
de manifiesto una vez mas que el concurso
trascendio los limites del aula.

16. Este video registr6 mas de 50 mil reproducciones en solo 10 dias: https://www.facebook.com/concedecine/

videos/2094146340812277



6. Resultados y conclusiones

El concurso Spanish in a day es una iniciativa pionera
en el campo de ELE. Después de dos ediciones,
podemos afirmar que los resultados que se han
obtenido han sido satisfactorios y que el certamen se
consolida como una actividad de referencia. Prueba
de ello es la evolucion que se observa en el nimero de
participantes (figura 8), pasando de 55 a 170.

Numero de participantes
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120 ———
100
80 —
60
40 —

OPrimera edicién

OSegunda edicion

Primera edicion Segunda edicién

Figura 8. Numero de participantes
en las dos ediciones de Spanish in a day.

Por otra parte, este progreso también se manifiesta en
la nacionalidad de los participantes, en los contextos
en los que se produjo el video y en la inclusiéon de
contenidos culturales y reflexiones interculturales
en los mismos (figura 9). En la primera edicion
hubo participantes de 18 nacionalidades diferentes,
mientras que en la segunda se alcanzaron las 30.
En total, 40 nacionalidades diferentes entre los 225
estudiantes que han concursado en alguna edicién
de Spanish in a day, siendo el pais mas representado
Turquia, con un 20% del total de los alumnos. Este
dato pone de manifiesto que nos encontramos ante
un material plural y diverso cuya explotacion favorece
el descentramiento de la cultura en la ensefianza de
lenguas.

Ha de destacarse también el contexto en el que los
concursantes produjeron su video. En la primera
edicion, solo 6 de las 31 grabaciones (19,35%) se
realizaronen contextosdeinmersion,correspondiendo
el resto (80,65%) a contextos de no inmersién. Por
su parte, en la segunda edicion, 15 de los 45 videos
(33,33%) fueron filmados en contextos de inmersion
frente a los 30 (66,66%) que lo fueron en contextos
de no inmersion. Este aumento se debe a dos causas:
en primer lugar, la alta participacién de refugiados y
solicitantes de asilo en Espafia en la categoria Spanish
in a day Welcome. En segundo lugar, el escaso calado
que ha tenido esta iniciativa en instituciones del

mundo ELE de paises hispanohablantes. Fortalecer
este aspecto, indudablemente, serd una de las
directrices de posteriores ediciones del concurso.

Comparativa primera y segunda edicion
del concurso Spanish in a day
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OSegunda edicion

Inmersion No inmersién

Figura 9. Comparativa entre la primera y la segunda
edicion del concurso Spanish in a day.

Por ultimo, en cuanto a los datos cuantitativos se
refiere, queremos poner de relieve el incremento
respecto al numero de concursantes en la categoria
I de Intercultura, pues se avanzd de solo 4 videos
a 45, lo que supone un aumento del 1125%. Este
hecho no solo se explica por la conversiéon de estos
criterios opcionales en requisitos imprescindibles
para la participacion, sino también por las estrategias
que se llevaron a cabo para promover la aplicacion
de la CI en las producciones. Como ya se menciono
anteriormente, entre estas destacan el lanzamiento
de tres paginas web con los contenidos, requisitos y
criterios de evaluacion de esta categoria y el disefio
de un modulo especifico sobre la CI en los cursos
NanoMOOC.

A pesar de todo lo expuesto anteriormente, no
seria justo reducir el trabajo de tantos alumnos (y
de sus profesores, ya que nos consta que han sido
fundamentales para que sus estudiantes participaran)
a unos frios numeros. Por este motivo, queremos
concluir con el testimonio de dos de los ganadores
de la segunda ediciéon. Ambas reflexiones ponen de
manifiesto lo que Spanish in a day trata de ser desde
su concepcion: un concurso pedagogico que rescate
la individualidad del estudiante y, al mismo tiempo,
lo interrelacione con sus iguales a lo largo y ancho
de todo el mundo; un espacio para la creatividad del
alumno, que toma el espafnol como lengua vehicular y
las TIC como elemento de apoyo, y una iniciativa que
asuma el plurilingtiismo y la pluriculturalidad como
aspectos consustanciales al ser humano. En definitiva,
un proyecto que trace puentes entre personas, cultura
y paises, lo cual, en estos tiempos, es cada vez mas
necesario.
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Nuestra profesora de Accem nos animé para grabar un video de nuestro dia a dia como solicitantes de
proteccion internacional y presentarlo al concurso Spanish in a Day. (Fue muy divertido! Ganamos,
y el premio fue ir al pueblo Matalpino en la Sierra de Guadarrama para hacer un curso de espaiiol.
Nuestro profesor de Spanish in Nature se llamaba Alvaro, y hemos aprendido muchas cosas nuevas con
él. Hemos hecho juegos, hemos visitado la Pedriza, Madrid, el pueblo, la montaiia... pero lo que mds
nos ha gustado ha sido conocer a las familias del pueblo. Han sido muy agradables, simpdticos y alegres
COn nosotros.

Mirabelle, Sufyan y Dieudonné, ganadores de la Mencion especial Welcome.

Este verano, me fui por primera vez a Salamanca gracias al concurso Spanish in a Day y... ;Me lo pasé bomba!
(...) Creamos nuestro video para ensefiar nuestra cultura belga y sobre todo para resaltar la interculturalidad
que sigue siendo mds importante en nuestro mundo interconectado. (...) En agosto, estuve dos semanas en
Salamanca para estudiar en la famosisima Universidad de Salamanca (que cumple sus 800 afios de historia
este afio) y me matriculé en los Cursos Internacionales. Alli, encontré a otras personas estupendas con quienes
paseé por la ciudad y descubri la historia de cada monumento (;Soy tan fan de la Casa de las Conchas!).
También, encontré a las otras concursantes chinas del concurso — que ya conocia un poco gracias a su video
— pero aprendimos a conocer nuestras culturas respectivas. Juntas y con los otros estudiantes de la clase, nos
fuimos de viaje a otros pueblos alrededor de Salamanca.

Gracias a la Universidad, me quedé con una familia durante mi estancia en Salamanca. De esta manera,
siempre estuve en contacto con la lengua de Cervantes y la cultura espariola. (...)

Carole, ganadora de la Mencidn especial del Jurado I de Intercultura.

CURSOS :
Internacionales

Figura 10. La ganadora de I de Intercultura posando junto a las ganadoras de C de Cineclub. Ambos equipos disfrutaron
de sus becas y recogieron sus premios en Cursos Internacionales de la Universidad de Salamanca.
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http://www.accem.es/
http://spanishinaday.com/concurso/sid-ii-edicion/mencion-welcome
http://www.elboalo-cerceda-mataelpino.org/
http://www.spanishinnature.com/
https://cursosinternacionales.usal.es//en
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Camino de ida y vuelta en formacion
continua de ELE: de la teoria a la practica
pasando por la reflexion (ELE Lovaina)

La formacién continua del profesorado de lenguas extranjeras pasa por la bisqueda de formulas
que garanticen que estos puedan actualizar los conocimientos tedricos adquiridos en su formacion
inicial, a la vez que desarrollar habilidades que incorporen el uso de nuevas estrategias y recursos
docentes. Los cursos de formacion ofrecidos por diferentes instituciones garantizan la creacién de
espacios, tanto fisicos como en la red, en los que interactuar con profesionales expertos que pongan
al alcance del profesor en ejercicio las tiltimas revisiones tedricas sobre las diferentes disciplinas
relacionadas con gramdtica, metodologia, TIC, evaluacion, etc. Ademads, estos espacios propician la
reflexion conjunta sobre las inquietudes en torno a nuestras prdcticas docentes lo que nos permite la
construccion conjunta del conocimiento y el desarrollo de la autonomia de aprendizaje también entre
el profesorado. Presentamos en estas lineas un ejemplo de experiencia de estos espacios, resumiendo
el trabajo de reflexion y las propuestas mds destacadas del médulo 4 “Metodologia de ELE” del
Certificado Interuniversitario ELE Lovaina (UCL / KU Leuven).

Vicenta Gonzalez / Universitat de Barcelona / vicentagonzalez@ub.edu
Paula Lorente / Institut des langues vivantes Université de Louvain (UCL) / paula.lorente@uclouvain.be
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1. Introducciéon

La pedagogia, la psicologia cognitiva y la neurociencia
han hecho grandes avances en los dltimos afios e
inciden enlanecesidad de renovar sistemas educativos
y modelos docentes para ofrecer una mayor calidad
de la ensefianza. Acorde a esto, la preocupacion por la
organizacion de la formacion de profesores de lenguas
es un tema que se ha ido también desarrollando, pero
actualmente el foco estd centrado en estructurar en
niveles los programas educativos para la formacion
continua: el concepto de Aprender a lo largo de la vida
se aflanza y se considera el aprendizaje como algo en
continuo movimiento y que, por supuesto, no se realiza
exclusivamente en las aulas: Coombs indicaba ya en
1968 que, al lado del aprendizaje formal (actividades
regladas), encontramos el no formal (actividades no
regladas) e informal (experiencias personales del
individuo).

Desde instituciones y universidades europeas se insiste
en la necesidad de desarrollar nuevos dispositivos

de formacién o de evaluacién estandarizada
decompetencias docentes a lo largo de la vida
profesional'®. Documentos como Las competencias
clave del profesorado de lenguas segundas y extranjeras
(Instituto Cervantes, 2012. Las competencias clave...,
en adelante) o la European Profiling Grid (VV.AA.,
2013) son pruebas de esta preocupacion. Hace mas
de 20 anos el Informe Delors (1996) hablaba de los
cuatro principios que deben regir la educacion:
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a
ser y aprender a vivir juntos. Los educadores deben
adquirir competencias no solo en vistas al desarrollo
intelectual del alumno, sino también en vistas a su
desarrollo global (intelectual, fisico, social) y acordes
con el momento en el que viven. La sociedad con sus
constantes cambios exige de todos los profesionales
una constante actualizaciéon de conocimientos y
habilidades, es decir, un permanente intento de
desarrollar y mejorar su competencia profesional. Y
esto en lo que concierne a la formacién de profesores

17. Ver, entre otros, el programa europeo Eucen, los programas de intercambio docente Erasmus o propuestas tecnoldgicas
para formacion docente como, por ejemplo, los MOOC:s (ver ejemplos en http://mooc.educalab.es/), etc.




de lenguas pasa por diferentes cuestiones que van
desde la revision de aquellos conocimientos teéricos
adquiridos en las formaciones iniciales (como
licenciaturas o masteres), a la incorporacion de nuevas
teorias y enfoques que surgen a la luz de nuevas
investigaciones (como actualmente todo aquello
relativo a la lingiiistica cognitiva o al enfoque léxico)
y a la adquisicion de nuevas habilidades y estrategias
(como aquellas en relacién con las TIC).

Asi como un cirujano se forma para adaptarse a las
nuevas necesidades que van apareciendo sobre nuevas
técnicas (saber), sobre herramientas quirtrgicas o
trabajo en equipo (saber hacer), o sobre principios
éticos (saber ser), el profesor ha de revisar de forma
critica y constructiva sus acciones docentes para
detectar carencias. Y de ahi surge la necesidad de
la formacién continua y de acercarse de nuevo a
contenidos seguramente ya vistos por profesores con
afosdeejercicio, pero que,al mirarlosbajo otro prisma,
ayudaran a los profesores en activo a replantearse sus
acciones docentes. Con todo, la formacién en general,
y mas precisamente la continua, para que resulte
significativa, debe ofrecer contenidos que se adapten
a las necesidades del profesor, partiendo de su propia
realidad docente y ofreciéndole instrumentos para la
reflexion. Un aprendizaje desde la practica, basado
en la accién y en los conocimientos previos es
fundamental en este tipo de formacién (Esteve, 2013;
Domingo y Goémez, 2014): tan importante como
desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes
en los participantes es que la formacion ayude al
profesor a la toma de conciencia del punto en el que
se encuentra de su desarrollo profesional.

Queremos ejemplificar todo ello en este articulo,
a partir de actividades realizadas en el moddulo
“Metodologia de ELE”, ultimo mddulo del Certificado
Interuniversitario ELE Lovaina (UCL y KU Leuven).
Lo que aqui se va a exponer es una pequefia muestra
de formacion continua, sustentada en principios de
un paradigma realista que “apunta hacia la integracion
de la persona con sus experiencias personales, los
conocimientos tedricos, sus propias representaciones
sobre lo que es ensefiar y aprender asi como sus
observacionesen la practicadel aula” (Esteve, 2013: 15)
y de un paradigma reflexivo, que pone de manifiesto
eficazmente, tanto a nivel cognitivo como afectivo,
necesidades, problemas e inquietudes formativas de
los profesores, pues “reflexionar es, esencialmente,
hacer visible lo invisible, tomar conciencia de la
accion, saber por qué y para qué se actiia de un modo
determinado, saber explicitar los criterios de una

accion” (Atienza y Gonzalez, 2010: 52).

A continuacion describiremos, en el primer apartado
de este articulo, la estructura del programa ELE
Lovaina, asi como un resumen del contenido
general de los diferentes modulos. Seguidamente,
en los apartados 2 y 3, presentaremos secuencias
didacticas, realizadas en ambas sesiones del modulo
“Metodologia de ELE”, con el fin de ejemplificar como
nos acercamos de nuevo con actividades tedrico-
practicas a contenidos ya adquiridos. Para acabar,
en el apartado 4, expondremos algunas reflexiones a
modo de conclusion.

“Asi como un cirujano se
forma para adaptarse a las
nuevas necesidades que van

apareciendo sobre nuevas

técnicas (saber), sobre
herramientas quirurgicas
o trabajo en equipo (saber
hacer), o sobre principios
éticos (saber ser), el profesor
ha de revisar de forma
critica y constructiva sus
acciones docentes para
detectar carencias. Y de
ahi surge la necesidad de

la formacion continua y

de acercarse de nuevo a
contenidos seguramente ya

vistos por profesores con
afios de ejercicio, pero que,
al mirarlos bajo otro prisma,

ayudardn a los profesores
en activo a replantearse sus
acciones docentes”.

43



2. ELE Lovaina: certificado interuniversitario de formacion continua

ELE Lovaina es un certificado'® de la Universidad de Lovaina (Institut des langues vivantes, UCL; Faculteit
Letteren, KU Leuven. Ver https://sites.uclouvain.be/elelovaina/). Es una formacioén continua certificativa de
20 créditos” en actualizacion y perfeccionamiento didactico del espafiol como lengua extranjera que nacié en
2015. El publico meta es el de los profesores de ELE de Bélgica y paises limitrofes (fundamentalmente Holanda
y Luxemburgo). La formacion consta de seis médulos (cuatro de un mes de duracién y dos transversales a
toda la formacidén) y seis talleres con especialistas invitados en cada edicién. Cada moédulo tiene dos clases
presenciales y un taller practico.

Es una formacion en blended learning (semi-presencial) de una duracién de seis meses (enero-julio). La
finalidad del proceso de aprendizaje es eminentemente practica y aplicable directamente al aula, sin que se
descuiden las bases tedricas de la didactica actual. Se refuerza el trabajo por medio de un panel de actividades
que combinan las sesiones presenciales con actividades en linea tutorizadas via un portafolio (ver en este
mismo numero el articulo de Garcia y Legaz).

Ficha técnica del Certificado ELE Lovaina

Coordinadores
Paula Lorente (Université catholique de Louvain) y Kris Buyse (Katholieke Universiteit
Leuven).

Destinatarios
o Profesores de promocion social (adultos), profesores de secundaria, profesores de
universidad y estudiantes de lenguas modernas en busca de una especializaciéon en
didactica de ELE.
o Condiciones de acceso: se tiene en cuenta la valorizacion de la experiencia adquirida
(VAE). Asi pues, no se precisa titulo universitario en Filologia.

Enfoque adoptado
» Enfoque basado en la accion, la co-construccion del conocimiento y el trabajo
cooperativo. Se fomenta la practica reflexiva en el proceso de aprendizaje a través del
uso del portafolio de formacion. Evaluacion a partir de las diferentes actividades de
aprendizaje.

18. Un certificado universitario certifica el éxito en una formacion y la obtencion de los créditos asociados. Desde Bolo-
nia, es un titulo reconocido por las comunidades valona y flamenca de Bélgica. Un certificado implica un compromiso
con las actividades de la formacidn, asi como el éxito de las pruebas de evaluacion (proyectos, trabajos, examenes, etc).
Los créditos obtenidos pueden ser valorizados a posteriori en otras formaciones académicas en Europa. El certificado
puede convertirse asi en la construccion de un itinerario de formacidn universitaria por etapas.

19. El crédito: a cada asignatura es atribuido un numero de créditos que implica la carga total en horas de trabajo del es-
tudiante y toma en cuenta todas las actividades necesarias para preparar el curso y apropiarse de la materia: presencia en
los cursos, ejercicios, trabajos de grupo o individuales, busquedas en biblioteca... En el sistema ECTS (European Credit
Transfer System) instaurado por el decreto Bolonia, el crédito es la unidad de medida y equivale a 30 horas de trabajo del
estudiante (ya sea en clase o fuera de clase de manera auténoma).
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Moddulos y formadores

Moédulo 1 - Fundamentos curriculares de ELE (Profesor: Kris Buyse. Katholieke

Universiteit Leuven): estudio y reflexion sobre la ensefianza de una lengua extranjera

(objetivos y enfoques); el MCER y El PCIC; enfoques esenciales para la ensefianza y

adquisicion de la L2; papel del profesor, papel del alumno.

Moédulo 2 - Las TIC en la enseiianza de ELE (Profesores: Frederik De Baets. Hogeschool

VIVES / Héctor Rios. Universita degli studi di Cagliari): integracion pedagdgica en

la clase de ELE de la tecnologia de la Informacién y de la Comunicacién; analisis de

material digital destinado al aprendizaje/ensefianza de ELE.

Moédulo 3 - Didactica de componentes y actividades de la lengua (Profesoras: Lola

Chamorro. Universidad de Granada / Lourdes Miquel. Escuelas Oficiales de Idiomas):

interpretacion del sistema formal y su tratamiento didactico; reconocimiento de

problemas especificos en el aprendizaje del Iéxico y de la gramatica; conceptos basicos

de pragmatica para el analisis y descripcion de la lengua.

Moédulo 4 - Metodologia de ELE (Profesoras: Vicenta Gonzalez. Universitat de

Barcelona / Paula Lorente. Université catholique de Louvain): reflexion sobre el

concepto de competencia docente; planificacion de clases: objetivos, secuenciacion de

actividades; analisis de materiales didacticos.

Moédulos transversales

o Modulo Prdcticas - Andlisis y mejora de la prdctica del docente en el aula (Profesora:
Begona Garcia. Université catholique de Louvain): observacion de aula por medio
de grabaciones de la propia practica de ensefianza.
e Modulo ePortfolio - Prdctica reflexiva en la ensefianza (Profesora: Helena Legaz.

Instituto Cervantes, Université catholique de Louvain, Universiteit Gent):
elaboracion de un ePortfolio reflexivo de formacion.

Colaboraciones

Universidades con tradicion en didactica de ELE.

Instituciones dedicadas a la formacion de profesores en Bélgica y Holanda: Consejeria
de Educacién en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo; Instituto Cervantes de Bruselas;
Universiteit Utrecht.

Empresas dedicadas al ELE: Language and Cultural Enconters; CLL centres des langues;
editorial Difusion.

Una vez presentada asi la formacion, nos centraremos ahora en el médulo “Metodologia de ELE” a cargo de
las autoras de este articulo. En este médulo (10 horas presenciales, repartidas en dos sesiones de 5 horas)
recorrimos un camino junto a los profesores en formacion, que, partiendo de lo mas abstracto (primera
sesiéon - Concepto de competencia docente. Apartado 2), llegaba a lo mas concreto del trabajo de los
docentes (segunda sesion - Competencia especifica: organizar situaciones de aprendizaje. Apartado 3). A
continuacion, detallaremos los objetivos y actividades que se realizaron en cada una de las dos sesiones.

45



3. Concepto de competencia docente (primera sesion)

La secuencia didactica de la primera sesion se planted en tres fases: actividad pre-clase (lectura y foro); actividad
de la clase (proceso de indagacion a partir del documento Las competencias clave...) y actividad post-clase
(informe de evidencias). Propusimos un itinerario reflexivo con actividades teérico-practicas de reflexion
individual y/o grupal (paradigma realista, ver introduccion).

En cada una de las fases presentamos actividades en vistas a alcanzar los objetivos, tal y como se indica en el
siguiente cuadro:

Cuadro 1. Objetivos y actividades de la sesion 1 del médulo Metodologia de ELE
(Paula Lorente)

OBJETIVOS ACTIVIDADES

1. Aproximacidn al tema y/o activacién de a. Lectura
conocimientos previos (actividad individual pre- Documento de Las competencias clave... del
clase). Instituto Cervantes (2012).

2. Busqueda y ampliaciéon de conocimientos a
través de la interaccion entre los miembros del b. Foros

grupo (actividad grupal pre-clase): perfilar la ;Qué significa ser un profesor competente?
propia identidad profesional.

c. Taller en clase
- Trabajar en grupos el documento de las

3. Practica controlada y significativa de la Competencias clave del Instituto Cervantes
informacion extraida de las lecturas previas (2012) a partir de una bateria de preguntas
(actividad grupal en sesion presencial). proporcionadas por el formador.

- Aplicar los conceptos tedricos para responder a
partir de su propia practica docente.

d. Informe de evidencias
Elegir una competencia y presentar a modo de
trabajo final un informe escrito con evidencias.

4. Reflexion sobre las actividades llevadas a cabo
(actividad individual post-clase).

Ademas de estos objetivos, las actividades alcanzaban otros objetivos derivados, a saber:

» Experimentar el trabajo cooperativo con distribucion de roles en los grupos, probando las actividades
de manera significativa y generando entre todos conocimiento practico.

o Leer un documento importante en formacion continua como es el de Las competencias clave..., bajo
el prisma de la propia practica docente en actividades reflexivo-indagadoras.

o Desarrollar la autonomia en el proceso de formacién continua, ayudando a los profesores no iniciales
a auto-identificar y auto-delimitar necesidades formativas.
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3.1. Actividad pre-clase (12 fase de la
secuencia didactica)

El objetivo principal de esta actividad previa de
lectura y participacion en el foro era activar o
reactivar conocimientos a partir del documento sobre
Las Competencias clave... y ayudar asi al profesor
en formacion a etiquetar conceptos, o bien sobre su
profesion, o bien sobre sus propias practicas de clase
(“qué y como tengo que hacer algo”; “por qué y para
qué hago algo”..). El documento Las competencias
clave... resulté un material de partida de gran ayuda
para provocar las primeras interacciones en los foros
y suscitar la toma conciencia de limites profesionales
o poner en evidencia creencias de los profesores en
formacion.

3.2. Actividad de clase (22 fase)

La sesion presencial pretendia estimular el
intercambio, trabajar de manera cooperativa y
explorar posibilidades para resolver dificultades
encontradas por los profesores en su profesion. Para
ello, se les ofreci6 una bateria de preguntas realizadas
a partir del documento que ya habian leido, Las
competencias clave... (ver http://bit.ly/2xR6VEL)¥.
Los participantes trabajaron repartidos en cuatro
grupos (dos competencias en cada grupo) de la
siguiente manera:

1. Reflexion individual. Los profesores reflexionaron
sobre su actuacion docente partiendo de las
imagenes® que les dimos en las instrucciones de
la actividad, a saber: a. Una regadera: cosas que
sé/creo que hago bien y con las que me siento muy
seguro; b. Un paraguas: cosas que no sé hacer bien
/no creo que haga bien o con las que no me siento

seguro.
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2. Reflexion en subgrupo. Cada uno de los grupos
tenia una cartulina dividida en tres columnas:
regadera; paraguas; inyecciones. El objetivo
era realizar un cartel en el que se plasmaran las
regaderas y los paraguas y, sobre todo, tras la
discusion en subgrupo, proponer soluciones a
posibles dificultades, partiendo para ello de una
tercera imagen que les dimos en las instrucciones
delaactividad, las inyecciones: entre los miembros
del grupo debian encontrar “las vacunas” para
superar escollos “los puntos paraguas” (para las
instrucciones de esta actividad, ver un modelo
semejante utilizado en Enele 2016, http://bit.

ly/2mzOF9A).
788
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3. Reflexion en grupo grande. Un portavoz por grupo
presentaba su cartel, asi como un resumen de lo
discutido en su subgrupo. En el momento final se
colgaron los carteles en el aula y los participantes
sefialaron lo que se atreverian a probar con una
pegatina verde y con una roja lo que, aunque les
pareciera interesante, creian dificil de usar.

Entre todos: recapitulamos
c'fntera.mnte. pere me parece
. dificil de usar
/ . Mo comprometo a intentar
£) fro[ﬂrfo

B
8| B

4. Tarjetas postales. Como ultima actividad de la
clase, propusimos a los profesores que, tras la
sesion, se escribieran a ellos mismos. Para ello, les

20. Este material se adaptd del creado para un taller del programa Enele 2016 (ver Lorente y Arnold, en prensa). Enele es
una formacioén intensiva de verano, organizada por Language and Cultural Encounters y con la que colabora Ele Lovaina.

21. Partimos para esta actividad de técnicas del llamado Visual Thinking (Roam, 2008) que explota la relacion entre
idea-imagen: incitamos la reflexion a través de imagenes, que, por su valor metaférico, llevaran la reflexion mas lejos.

47



48

proporcionamos una tarjeta postal en la que
tenian que indicar claramente qué se iban
a atrever a probar de lo visto en esta sesion,
para aplicarlo a su practica habitual (las
inyecciones). La formadora envia las tarjetas
aproximadamente un afio después de la
formacion por correo postal. Esta actividad
final permite afianzar que la busqueda de
cambio, que ha sido verbalizada en esta sesion
presencial, pueda concretizase en acciones
especificas en las practicas habituales a corto o
largo plazo. Se fortalece asi la cohesion entre la
teoria y la practica, creando un puente entre el
material de un curso de formacion y la practica
o vida real de los contextos de ensefianza de los
formandos.

3.3. Actividad post-clase (32 fase)

Tras la sesion presencial se invito6 a los profesores a que
analizaran una de las ocho competencias trabajadas
en el taller-clase, presentando como tarea final un
informe de evidencias de lo que ellos hacen respecto
a esa competencia. Este examen pormenorizado de su
propia practica es el que va a permitirles etiquetar sus
acciones habituales. Para contrastar lo que el profesor
piensa que hace en clase con lo que realmente hace, se
insiste en la instruccion de la tarea en que toda accién
descrita en dicho informe debe ir acompanada de
evidencias, con ejemplos concretos y reales de lo que
dice hacer.

Se culmina con esto el trabajo sobre el concepto de
competencia docente en el que se ha trabajado por
medio de una dinamica que llamamos de vaivén o
de ida y vuelta: los profesores en formacion se ven
confrontados a las acciones didacticas desde la teoria
(actividad pre-clase) para ir a la practica docente en
general (actividad en clase), y finalmente realizar
un proceso de introspeccion (actividad post-clase),
analizando de manera critica y objetiva sus acciones
didacticas.

4. Competencia especifica: organizar
situaciones de aprendizaje (segunda sesion)

4.1. Justificacion y planificacion de la
propuesta

El objetivo general de esta propuesta, en el contexto
del moédulo “Metodologia de ELE”, fue que los
profesores reflexionaran acerca de las actividades que

ellos llevan a clase para el desarrollo de la competencia
comunicativa de sus alumnos. La aproximacion
a nuestra practica a partir de la observacion y el
analisis de la misma permite poder revisar la teoria
que hay detras de esas practicas y, de ese modo,
generar nuevas teorias si fuese pertinente (Latorre,
2003). Como afirman Richards y Lockhart (1994),
la experiencia por si misma no es suficiente para el
perfeccionamiento; es a partir de la reflexion sobre la
propia enseflanza que podremos evaluar esta y decidir
si algunos aspectos han de ser cambiados y con qué
estrategias contamos para llevar a cabo los posibles
cambios.

Para cubrir este objetivo partimos de un contexto
posible en el aula que sirviera de marco para la
realizacion de una secuencia didactica, con el fin de
revisar tres conceptos clave en la didactica de lenguas:
ejercicio, actividad y tarea. A priori, la revisiéon de
estos conceptos puede parecer obvia entre profesores
con formacioén y experiencia, pero con frecuencia
estos se han utilizado en materiales y planificaciones
de forma indistinta, sin tener en cuenta las diferencias
de cada uno de ellos, su ubicacion en el contexto de
una secuencia o los procesos cognitivos que pueden
poner en marcha en la situaciéon de aprendizaje de
los alumnos. Este trabajo de revision y actualizacion
de conceptos permitié centrarnos en dos objetivos
especificos: Promover el uso y la reflexion sobre la
lengua y Planificar secuencias diddcticas.

“La experiencia por si
misma no es suficiente para
el perfeccionamiento; es a
partir de la reflexion sobre
la propia ensefianza que
podremos evaluar esta y
decidir si algunos aspectos
han de ser cambiados y con
qué estrategias contamos
para llevar a cabo los
posibles cambios”.



Dicha secuencia se planifico teniendo en cuenta diferentes objetivos, acompafados de sus respectivas activi-
dades, que los profesores realizaron en el aula, incluyendo elementos ludicos como la competicién y la colabo-
racion entre grupos:

Cuadro 2. Objetivos y actividades de la sesion 2 del médulo Metodologia de ELE
(Vicenta Gonzalez)

OBJETIVOS ACTIVIDADES

a. Me gusta el fatbol

1. Aproximacidn al tema y activacion de Interaccién en torno a un tépico comun entre
conocimientos previos. nativos: los futbolistas mds populares en estos
momentos.

b. La ficha deportiva de Leo Messi

Lectura de documentos a través de sus dispositivos
2. Ampliacion y busqueda de informacion. moviles sobre el futbolista seleccionado (los alumnos
seleccionaron la Wikipedia como fuente de informa-
cion).

c. La agenda de Leo Messi
- Reparto de roles entre los estudiantes: un grupo

3. Practica controlada del lenguaje extraido de las adopta el rol de guardaespaldas de Leo y el otro
lecturas previas. grupo el de delincuentes comunes.
- Produccidn escrita: completar la hipotética agenda
del futbolista.

d. Robo de la agenda
- Intercambio de agendas entre los grupos.

4. Practica significativa del lenguaje para poder - Interaccidn oral y expresion escrita: a partir de la
ordenar secuencias de acciones coherentes con el informacion aportada en la actividad anterior, un
objetivo que se pretende alcanzar. grupo ha de velar por la seguridad de Leo y disefiar

un plan de proteccion; y, el otro disefiar un plan para
poderlo retener y chantajear a su representante.

e. Comunicado de prensa / carta de rescate
Comprension lectora: busqueda de documentos

en prensa, segtn los roles, sobre cémo escribir un
texto exigiendo dinero a cambio de la libertad del
retenido; y sobre como informar de la desaparicion
del futbolista.

5. Busqueda de modelos de textos para poder tener
referencias en relacion al producto que ellos deben
generar

6. Reflexion sobre las actividades llevadas a cabo
teniendo en cuenta su complejidad tanto en relacion
al uso del discurso generado como a la complejidad
de las estructuras utilizadas, a su conocimiento del
mundo, a los procesos de busqueda de informacion
y de lectura, y a los procesos de escritura

f. Detectives en accion

Interaccion oral en la que se ordenan de mayor a
menor la complejidad de las acciones llevadas a cabo
por el futbolista y se establece la relacion con las
actividades que normalmente se llevan al aula.
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Si nos fijamos en los primeros cinco objetivos de la

secuencia didactica, podemos afirmar que, ademas

de los objetivos propuestos, esta secuencia didactica
permitié que los profesores:

o Se sintieran alumnos al tener que realizar
actividades que ellos mismos en algin momento
han llevado al aula.

o Estuvieran motivados al realizar la tarea
pudiendo hablar de temas conocidos (esto
proporciona seguridad y permite activar marcos
de conocimientos previos) y poder seleccionar
el personaje sobre el que querian trabajar (partir
de una curiosidad real aumenta el interés por la
tarea, la busqueda de informacion no es solo para
resolver la actividad, sino también para satisfacer
un interés personal).

o Experimentaran el uso de dispositivos mdviles
en el aula como herramientas para la obtencién
de informacion (entender que todos llevamos
un mini-ordenador al aula y que bien usado nos
facilita el trabajo al acceder a textos en la lengua
meta sin dificultad).

o Leyeran documentos auténticos (para satisfacer
un interés real).

o Interactuaran de forma significativa entre ellos
al tener que colaborar (la colaboracién entre los
miembros del grupo para resolver la tarea obliga
a escuchar a los compaiferos y a esforzarse en
aportar informacion).

o Trabajaran de forma competitiva contra el
otro grupo (el interés por ganar al contrincante
lleva a esforzarse en la resolucion de la tarea y a
asegurarse en la correccién de las respuestas).

La consecucion de esos cinco objetivos fue lo que nos
proporciono el material de trabajo para poder cubrir
el sexto: iniciar el proceso de reflexion sobre nuestro
trabajo en el aula. Los objetivos derivados son los que
proporcionaron el clima afectivo para que ese proceso
de reflexion fuera sincero, profundo y enriquecedor
desde el punto de vista del desarrollo profesional.

4.2. Secuencia didactica: Me gusta el
fatbol

Le eleccion del tema, eje vertebrador de la secuencia
didactica, viene motivado por la facilidad con la

que los nativos y no nativos, en nuestros respectivos
trabajos, podemos iniciar conversaciones que giren
en torno a nuestros ases futbolisticos. Entendemos
que partir de temas habituales puede ayudar a crear
marcos de conocimiento que faciliten la interaccion
entre iguales. También el dmbito del futbol puede
constituir un contexto adecuado en el que poder
transferir nuestros conocimientos a las situaciones de
ensefianza-aprendizaje.

La fase de arranque de la secuencia didactica se centra
en la eleccion del futbolista que mas le gusta a la clase,
cada grupo decide cudl es su favorito y justifican
su eleccion. Ademas, es el momento de romper
estereotipos, la mayoria de los participantes eran
mujeres que pudieron demostrar sus conocimientos
y preferencias en torno a este ambito.

4.2.1. La ficha deportiva de Leo Messi

Los grupos decidieron que su futbolista favorito y
del que querian saber algo mas era Leo Messi. Tras
la eleccidn, a través de sus dispositivos moviles, los
profesores amplian informacién sobre este para
poder completar la ficha deportiva de Leo Messi. La
informacién que han de buscar esta relacionada con
los datos personales y su trayectoria profesional. La
ficha de datos personales es un texto familiar para
todos y, es probable que algunos de los datos puedan
completarse a partir de su conocimiento del mundo.
Es una actividad de comprension lectora en la que los
textos de los que extraer la informacion son buscados
por los profesores, dejando que ellos experimenten la
autonomia en la busqueda de informacion y el uso de
dispositivos méviles en el contexto didactico.

Si pensamos en términos de objetivo didactico
relacionado con nuestra planificacién de clases y
recurriendoalos conceptos recogidos enla Taxonomia
de Bloom et al. (1956)%, en esta actividad se espera
que los alumnos reconozcan e identifiquen en los
textos la informacién que necesitan para completar
su ficha.

4.2.2. La agenda de Leo

Partir del conocimiento del mundo y de la informacién
encontrada sobre el futbolista permite elaborar el listado

22. La taxonomia de Bloom es un conjunto de modelos usados para clasificar objetivos de aprendizaje en niveles de com-
plejidad: se presupone que el aprendizaje en niveles superiores solo se puede alcanzar a partir de la adquisicion de cono-
cimientos de niveles inferiores. Si bien esta taxonomia (Bloom et. al., 1956) se ha usado durante mucho tiempo como una
guia de planificaciones de clase, no es este nuestro objetivo; pero si que partimos de ella por la gran variedad de verbos
que ofrece. Estos nos pueden ayudar a especificar y delimitar los objetivos de ensefianza en relacion a las actividades que

han de realizar los alumnos.



de actividades posibles a lo largo del dia. Entre esas actividades es facil ver que no todas implican el mismo
grado de complejidad: si aceptamos que puede ir al gimnasio a ejercitar determinados musculos, puede
entrenarse para preparar un partido o incluso puede participar en una competencia nacional o internacional.
Ya podemos establecer paralelismos con las acciones didacticas que nosotros proponemos a nuestros alumnos
en los procesos de ensefianza (ejercicio, actividad y tarea):

Cuadro 3. Comparacion entre acciones de un deportista y acciones didacticas de la sesion 2 del médulo
Metodologia de ELE (Vicenta Gonzalez)

LEO MESSI NUESTROS ALUMNOS

Ejercicios en el gimnasio con el fin de ejercitar algu-
na parte de su cuerpo o mejorarla.

Practica controlada o ejercicios centrados en el do-
minio de los aspectos formales de la lengua.

Entrenamientos que tienen como objetivo practicar,
disefiar y mejorar estrategias especificas de juego que
seran puestas en practica en los partidos.

Actividades significativas, o tareas posibilitadoras o
capacitadoras, que preparan para poder interactuar
en situaciones reales de comunicacion.

Tarea final, entendida esta como la actividad que po-
see “(...) una estructura pedagégicamente adecuada.
Esta abierta, en su desarrollo y en sus resultados, a la
intervencion activa y a las aportaciones personales
de los alumnos. Requiere de ellos, en su ejecucion,
una atencion prioritaria al contenido de los mensa-
jes. Les facilita al propio tiempo ocasiéon y momentos
de atencién a la forma lingiiistica” (Martin Peris et
al., 1997).

Partidos de liga en los que han de estar en buena
forma fisica para poder resistir y haber interiorizado
estrategias y jugadas para usarlas de forma esponta-
nea en el transcurso de un partido.

En relacién a qué acciones llevan a cabo los alumnos al intentar completar la agenda del futbolista, podemos
afirmar que entre otras actividades de aprendizaje estaria listar, identificar y organizar (en términos de la
taxonomia de Bloom et al. (1956). Aunque es evidente que los alumnos escriben la agenda del dia, también
lo es que esto es una actividad poco compleja, o bastante controlada. El alumno recoge y organiza parte de la
informacion que ha extraido de las lecturas previas.

4.2.3. Robo de la agenda

Esta actividad puede considerarse la tarea final de la secuencia en la que los alumnos, con la informacion
recogida hasta el momento, han de disefar un plan de accidn, ya sea para proteger a su futbolista, ya sea para
abordarlo y privarle de su libertad. Se espera que los alumnos activen sus conocimientos en relacién al uso de
la lengua en una situacion concreta, teniendo en cuenta la interaccion para llegar a un acuerdo entre el grupo.
Asi, se ha de analizar la situacidn, comparar sus ideas, organizarlas e integrarlas en un producto unico, todo
ello con el fin de disefiar un plan de accidn. Se espera que hagan un uso significativo de la lengua interactuando
entre ellos y no solo que pongan en practica determinadas formas lingiiisticas.

4.2.4. Comunicado de prensa/rescate

Se trata de una actividad de produccién escrita (considerada una post-tarea) en la que se persigue que los
alumnos, como individuos activos, por una parte identifiquen y reconozcan las caracteristicas de los dos tipos
de texto (comunicado de prensa y mensaje de rescate), y por otra parte busquen modelos para poderlos usar
en el proceso de escritura de su texto. Es una actividad poco compleja en la que el éxito se consigue a través de
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labusqueda de modelos, la selecciéon de la informacion
y de patrones discursivos. Una vez hallado el modelo
que se adecua a sus necesidades, solo han de llevar a
cabo un ejercicio de transformacion.

4.2.5. Detectives en accion

Llegados a esta fase, se invito a los profesores a que

analizaran la secuencia; especificamente se les pidio:

o Ordenar las actividades llevadas a cabo por el
futbolista segtn el nivel de complejidad.

o Justificar por qué pensaban que, en el caso de los
guardaespaldas, era mas dificil protegerlo en la
realizacion de determinadas actividades; y en el
caso de los delincuentes, en qué momentos podria
ser mas facil abordarlo.

o Comparar las actividades de un deportista con las
de un estudiante de lenguas y establecer relaciones.

Este trabajo de analisis es el que permite reflexionar
sobre las actividades que llevamos al aula y como las
organizamos en una secuencia didactica. Al actuar
como alumnos, los profesores experimentaron el nivel
de consistencia existente entre los objetivos de cada
una de las actividades y lo que realmente se consigue

a través de ellas. Entre otras cuestiones pudimos

descubrir lo siguiente:

o Hay actividades de comprension lectora que
los alumnos pueden solucionar gracias a su
conocimiento del mundo (la ficha de Leo Messi,
por ejemplo).

o Laelaboracion delalista de actividades que puede
realizar el futbolista a lo largo del dia no es una
actividad de expresion escrita (La agenda de Leo),
sino un ejercicio de transformacion (en el que
simplemente conjugan los verbos de las acciones
seleccionadas);

o Debemos admitir que la tarea de negociacion
para elaborar el plan de protecciéon del deportista
tiene una respuesta abierta y que esta puede llegar
a hacerse a través de estructuras gramaticales
de diferentes niveles de dificultad (desde las
pertenecientes a un nivel A2, usando tiempos
de presente del modo indicativo, hasta un B2
utilizando el modo subjuntivo) y todas ellas
igualmente correctas;

« Como nativos o hablantes altamente competentes,
desconocemos las caracteristicas formales y el
léxico especifico de algunos tipos de texto. Ese
desconocimiento podemos salvarlo gracias a
la busqueda de modelos y a la imitacién de los
mismos, por lo que la creatividad en esta fase de
la tarea es bastante limitada.

Ponernos en el lugar de nuestros alumnos nos
ayuda a iniciar procesos de reflexion sobre nuestras
acciones docentes con el fin de tener criterios sélidos
sobre los que analizar dichas acciones. Si nuestro
objetivo es centrarnos en la competencia especifica
Organizar situaciones de aprendizaje, analizar nuestra
practica a partir de la recogida de informacion sobre
nosotros mismos nos aporta informacién para poder
reconsiderar dicha practica. Insistimos en la idea de
Richard y Lockhart (1994): el profesor a partir de
la introspeccion puede analizar de forma critica su
propia actuaciéon y mejorarla en caso de que fuera
necesario. Es imprescindible, como profesores, que
propiciemos la creacion de espacios que faciliten ese
analisis critico nos permita continuar desarrollando
nuestra competencia docente.

“Ponernos en el lugar
de nuestros alumnos nos
ayuda a iniciar procesos

de reflexion sobre nuestras
acciones docentes con el fin
de tener criterios sdlidos
sobre los que analizar
dichas acciones. Si nuestro
objetivo es centrarnos en
la competencia especifica

Organizar situaciones

de aprendizaje, analizar
nuestra prdctica a partir de
la recogida de informacion
sobre nosotros mismos nos
aporta informacién para
poder reconsiderar dicha
prdctica”.



5. Conclusiones

En estas lineas hemos defendido que los cursos de

formacion continua del profesorado deben partir de

un aspecto fundamental para resultar significativos:
conocer el punto de partida en el que se encuentran
los docentes y empezar a co-construir con ellos un

espacio en el que poder desarrollar su competencia y,

por consecuencia, habilidades, estrategias o recursos.

Con este fin, entendemos como fundamental

proponer itinerarios de ida y vuelta, como el que se

propone en ELE Lovaina: dindmicas en vaivén que
crean puentes entre la teoria y la practica y que se
sustentan en la reflexiéon como piedra angular para
el desarrollo profesional. Es a través de la reflexion
sobre las propias practicas docentes que se construye
un marco de formacién que puede dar respuestas a las
necesidades precisas de los profesores no iniciales. En
nuestro caso, ese marco ha tenido en cuenta aquellos
cuatro principios de los que ya hablabamos en nuestra
introduccién y que aparecian en el Informe Delors

(1996) como pilares que deben regir la educacion:

« Aprender a conocer a través de la interaccion con
expertos en las diferentes areas de conocimiento
implicadas en la formacion del profesor de
lenguas extranjeras. Esto ha permitido actualizar
conocimientos y tener acceso a fuentes de
informacion y a otras formas de trabajar (Blended
Learning, uso de portafolios, etc.) que permiten
seguir aprendiendo a lo largo del resto de la
vida profesional, mas alla de la duracién de la
formacion.

o Aprender a hacer a través de la reflexion sobre
la actuacién en el aula, sobre el material que se
lleva a los alumnos para garantizar procesos de
aprendizaje coherentes. Esto obliga a analizar
con una actitud critica dichas practicas, revisar
la metodologia empleada en el aula y buscar el
cambio.

o Aprender a ser a través de la toma de conciencia
del punto en el que el profesor en formacién se
encuentra de su desarrollo profesional. Esto
permite indagar en si mismo como profesor y
como persona, analizar logros y proponerse como
cubrir nuestras carencias en relacion a nuestra

profesion.

o Aprender a vivir juntos. La vuelta al aula
para formarse permite integrarse en un
grupo, formar parte de una comunidad

profesional, compartir experiencias, construir
conocimiento de forma colaborativa y continuar
formando su identidad como docente tanto
de forma presencial como a través de la red.

La situacion actual de la ensefianza de lenguas se
caracteriza por la rapida superacion de paradigmas,
enfoques y métodos y la bisqueda de estrategias
para la creacién de las mejores oportunidades para
cada contexto particular de aprendizaje. Los cambios
de rol en el papel del profesor y de los alumnos y
la reconsideracion de las actividades de aula es un
tema que debe preocupar a los profesores en activo
a lo largo de toda su carrera profesional. Proponer
planes formativos para actualizar o volver sobre
conocimientos y actitudes no es tarea facil, pues debe
partir de las necesidades concretas de profesores
en activo, que son multiples y variadas, pero es una
misién educativa ineludible para mejorar la calidad
de la ensefianza. En este articulo hemos aportado una
propuesta metodoldgica de cémo en ELE Lovaina
llevamosacabo unitinerario reflexivo tedrico-practico
y que esta dando buenos resultados. Es evidente
que todavia queda mucho camino por recorrer en
lo que se refiere a la formacién continua de ELE y
seria conveniente en futuros trabajos proponer mas
modelos concretos de lineas metodolédgicas y acciones
pedagoégicas a seguir para los niveles formativos no
iniciales.
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La practica reflexiva: propuestas
metodoldgicas en ELE Lovaina

El objetivo de este articulo es compartir el trabajo realizado en torno a la prdctica reflexiva dentro
del marco de la formacion continua de profesores de ELE Lovaina. En dos médulos de cardcter
transversal y estrechamente relacionados, se profundiza de manera prdctica en la autoconciencia
profesional y en la observacion en el aula para la mejora de la prdctica docente, y se aprende a
trabajar con los documentos normativos, asi como a regular el propio proceso de informacion.
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Université catholique de Louvain (UCL) / Instituto Cervantes de Bruselas /
helena.legaztorregrosa@ugent.be

1. Introducciéon

Este trabajo busca compartir una experiencia
practica llevada a cabo en un programa de formacion
continua de profesores de ELE con el fin de que las
actuaciones aqui descritas puedan ser de utilidad en
otros contextos académicos similares al nuestro.

Para ello, hablaremos de las bases que justifican
nuestro disefio pedagdgico, que se traduce en un
proyecto de practica-reflexiva, entendida esta como
eje transversal de un programa de formacion continua
mas amplio, a saber, ELE Lovaina®.

A continuacién, contextualizamos los modulos
que aqui nos ocupan — “Préctica reflexiva en la
ensefianza” y “Observacion y analisis para la mejora
de la practica docente”— y ponemos en relacion sus
componentes metodologicos con los del resto del
proyecto. Después, nos detendremos en su descripcion
y, al hilo de ella, presentaremos algunas de las
actividades realizadas. Como conclusién, ofrecemos
un balance de la experiencia y la acompanamos de
algunas consideraciones relativas a futuras lineas de
actuacion.

2. La importancia de la practica-reflexiva
consciente y explicita en la formacion
continua

A menudo, cuando se menciona la practica-reflexiva
esta se percibe como un oximoron —;la reflexion y
la practica no son antagonicas?— o, en el mejor de
los casos, como un constructo abstracto dificil de
implementar (Alvarez, 2012; Esteve, 2013). Por eso,
cabe preguntarse ;cémo se ensefla a reflexionar a
alguien? y mas alld, ;por qué ensenar a reflexionar
sobre su practica a un profesor que ya ejerce y
que, incluso, cuenta con una larga trayectoria en
muchas ocasiones? La respuesta a estas preguntas
la encontramos en, al menos, dos documentos
normativos.

De una parte, contamos con el valor que la Parrilla
interactiva del perfil del profesor de idiomas, también
conocida como EPG o eGrid* (V.V.A.A., 2013),
confliere a la practica reflexiva explicitindola en
distintos descriptores y en los diferentes niveles de
desarrollo profesional que la conforman. De otra parte,
una lectura en profundidad del documento maestro
para ELE —Las competencias clave del profesorado de
lenguas segundas y extranjeras (Instituto Cervantes,
2012)»— evidencia que tres competencias clave y un

23. Para mas informacion, remitirse al articulo de Lorente y Gonzalez, en este mismo nimero.

24. En adelante, EPG.
25. En adelante, PEF.
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total de siete especificas apuntan también hacia la
necesidad de introducir la practica-reflexiva en las
acciones formativas del profesor de idiomas.

A la luz de estos documentos, no es de extraiar que
un proyecto de formacion continua como el nuestro
otorgue un peso explicito de dos médulos sobre seis
a la practica reflexiva, pero ;como hacer de ello un
itinerario practico y orientado a la accién.

3. Contextualizacion y componentes de los
modulos de practica reflexiva

ELE Lovaina es un Certificado Interuniversitario de
20 créditos ECTS de formacién continua en Didactica
del espafiol como lengua extranjera, impartido de
manera conjunta por la UCL y la KU Leuven y que,
como se aprecia en la imagen, estd compuesto por
cuatro mddulos consecutivos y por los dos que aqui
nos ocupan, que se imparten en paralelo a toda la
formacioén®.

SESION 1

Modulo 1

Fundamentos curriculares

Médulo 2

Las TIC en la ensefianza

SESION 2

Modulo 3

Didactica de componentes

Modulo a4

Practica reflexiva en la ensefanza
Analisis y mejora de la practica docente

Metodologia

MODULOS TRANSVERSALES

SESION 3

Desde un punto de vista metodoldgico, encontramos
cuatro rasgos que caracterizan los médulos “Practica
reflexiva en la ensefianza” y “Analisis y mejora de la
practica docente”

a) Latransversalidad: las sesiones tienen lugar al
principio, en el medio y al final del programa, lo
que facilita un acompafamiento personalizado y
una progresion adaptada al estadio de desarrollo
de los Profesores en Formacion.

b) La complementariedad: la reflexion sobre
conceptos y las habilidades de reflexién, nutren
la observacion y el andlisis de la practica docente,
y viceversa.

¢) La imparticién en modalidad semi-presencial:
posibilita una optimizacién de los recursos y
vehicula el trabajo auténomo de los PEFs.

d) Una metodologia orientada a la accion: ya que

se sigue un patrén basado en la resoluciéon de
problemas y con el foco en el proceso.

4. Modulo Practica reflexiva en la ensenanza

El objetivo general de este modulo es proporcionar a
los participantes herramientas y contextos para que
el proceso de mejora de la capacitacion profesional se
realice de una manera ciclica y auto-reflexiva dentro
del propio programa de ELE Lovaina. Se concreta
como una propuesta de materializacién metodoldgica
de acuerdo con el enfoque realista en la formacion del
profesorado (Korthagen,2010),buscandolaeficaciade
la formacidn en el desarrollo profesional particular, de
manera individualizada. Para ello, deben interactuar
los propios esquemas mentales del participante con
las nuevas perspectivas presentadas en la formacién
(Esteve, 2013), para poder extraer conclusiones
especificas, y evitar que los conocimientos queden
unicamente en el plano tedrico.

De esta manera, el profesor en formacion puede
realizar una seleccién de objetivos realistas, factibles
dentro de sus propios parametros. Por ello es basica la
caracteristica transversal del mddulo, dado que se trata
de un proceso tutorizado de seguimiento individual
continuo durante toda la formacién, marcado en tres
fases, sesion introductoria, intermedia y final, que se
concretan respectivamente en:

Sesién Objetivos

-Reflexién sobre la
trayectoria profesional
-Evaluacién de
competencias

-Andlisis de necesidades
y expectativas

Sesion introductoria

-Nociones bésicas del
aprendizaje reflexivo
-Reflexion y sintesis de
procesos y actuaciones
en los médulos 1y 2

Sesion intermedia

26. Para mas informacion, remitirse al articulo de Lorente y Gonzalez, en este mismo numero.



-Reflexién y sintesis de
procesos y actuaciones
en los modulos 3 y 4
-Evaluacion de la mejora
de competencias
-Analisis final

Sesion final

Como objetivos paralelos, se persigue durante todo
el proceso trabajar y desarrollar tanto la competencia
digital, como el pensamiento visual.

El principal instrumento de trabajo de este modulo y,
a su vez, elemento vertebrador de ELE Lovaina, es el
ePortfolio: herramienta que posibilita una evaluacién
global de los procesos
formativos  (Esteve vy
Arumi, 2005; Gonzalez y
Pujola, 2007) mediante la
recopilacion selectiva de
las actividades realizadas
en cada médulo, al tiempo
que posibilita un espacio
para la interaccién entre

los participantes y la
reflexion, que ayuda
a descubrir la propia

identidad como docente

(Gonzalez 'y Atienza,
2010).
El wuso del portafolio

posibilita la  reflexion
tanto sobre los contenidos
tedrico-prdcticos
recibidos, como sobre la
propia actuacién y procesamiento individual, con
el fin de que cada alumno lleve esos conocimientos
declarativos a su propio contexto de ensefianza y
aprendizaje, y asi abrir las puertas al espacio de
evolucién personalizado por y para cada uno de los
participantes.

En consonancia con las bases metodoldgicas del uso
de portafolios en la formacion continua de profesores
(Esteve y Arumi, 2005; Gonzalez y Atienza, 2010;
Cuenca, 2015), desarrollamos la idea de un portafolio
digital con una doble funcién: aportar cohesion
mediante la recogida de las evidencias del desarrollo
de cada participante en cada estadio de la formacion,
como herramienta evaluativa del proceso formativo,
por un lado, y servir de documentacién reflexiva
sobre el curriculum del propio profesor. El ePortfolio
incluye por tanto: un punto de partida, con analisis
del estado del profesor y objetivos; recopilacion de

“El uso del portafolio
posibilita la reflexidn tanto
sobre los contenidos tedrico-

prdcticos recibidos, como
sobre la propia actuacién y
procesamiento individual,
con el fin de que cada alumno
lleve esos conocimientos
declarativos a su propio
contexto de ensefianza y
aprendizaje, y asi abrir
las puertas al espacio de
evoluciéon personalizado™.

evidencias del proceso; reflexion sobre las muestras;
y un documento final autoevaluativo.

Hay que destacar en el uso del ePortfolio, como
veremos en los siguientes apartados, la practica y
evaluaciéon de la competencia digital, puesto que
los participantes ejercitan en los distintos estadios
las competencias sefialadas en el Marco comiin de
Competencia Digital Docente (INTEF, 2017), sirviendo
asi a su vez de complemento formativo practico al
moédulo Las Tics en la ensefianza de ELE (cf. Lorente
y Gonzalez en este mismo numero).

El ePortfolio se conforma, por tanto, como hilo
conductor de la actuaciéon de cada participante
dentro de la forma-
cion. A continuacion,
detallaremos, segun el
orden de las sesiones del
modulo, las actividades
practicas que utilizamos
para su elaboracion, que
se conciben en la linea
de la visién constructi-
vista del aprendizaje, en
tanto a que la persona
que se forma construye y
otorga significado a los
contenidos (Esteve, 2004).
Todas las tareas se confor-
man como un andamiaje
para la elaboraciéon de la
tarea final, un documento
autoevaluativo sobre el
periodo formativo en
ELE Lovaina y, a su vez,
analisis para futuras actuaciones en el marco de la
formacion continua.

4.1. Sesion introductoria

Como se puede apreciar en la tabla anterior, en
esta primera sesion se realiza una descripcion de
la trayectoria profesional hasta el momento y una
primera autoevaluacién de competencias, junto con
un analisis de necesidades y expectativas con respecto
a la formacioén que empieza.

En la primera sesién presencial tiene lugar el
primer contacto con el ePortfolio, que consiste en
la familiarizaciéon con la plataforma (Mahara) y
la creaciéon de la estructura basica del portafolio:
modulos y tareas a realizar en toda la formacion.
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El punto de partida y primer momento interactivo con
el ePortfolio lo llevamos a cabo mediante la creacion
de un perfil docente personalizado (titulado Yo,
docente), donde cada profesor en formacién, con el
objetivo de tomar conciencia y compartir su realidad,
describe su trayectoria profesional hasta la fecha y
responde a las expectativas personales con respecto al
programa que va a iniciar.

Los contenidos de esta primera tarea se trabajan
mediante la combinaciéon de texto, imagen, audio
y video, de manera que, por un lado, el PEF pueda
calibrar su competencia digital y, por otro, indague en
el ejercicio de la competencia multimodal, entendida
como “la integracién de los distintos sistemas de
representacion del conocimiento (habla, escritura,
imagen estdtica y en movimiento, infografia, audio,
etc.) en un unico formato, de manera que el texto
adquiere la condicién de multimedia” (Cassany, 2002).
El contenido se divide de la siguiente manera:

-Presentacion personal
-Autoevaluacién: 3 competencias
dominadas y 3 dreas de mejora

-“Contrato”: expectativas y
compromiso de actuacion en la
formacion

-Seleccion de una imagen
relacionada con la propia visién
educativa -Elaboracion de la
Parrilla del perfil del profesor de
idiomas (EPG)

Imagen

- Grabacion de la opinién personal

sobre las caracteristicas del buen
profesor

- Seleccién de un video en relacion

Video .
a los puntos anteriores

Como parte constituyente de este perfil y a modo
de guia para la propia autoevaluacion, el PEF se
familiariza con la EPG (cf. apartado 1), en el caso de
no tener experiencia previa, y elabora su parrilla en las
horas no presenciales, para posteriormente incluirla
en su descripcién profesional.

El objetivo es dotar al PEF de los criterios y categorias
que ofrece la EPG para poder identificar tanto las
competencias adquiridas como los objetivos de
mejora, y, del mismo modo, posibilitar la reflexion
sobre la trayectoria profesional (Verdia, 2015). Esta

toma de conciencia serd la base sobre la que cada
participante determinard sus intereses y su enfoque
de cara a los nuevos conocimientos y experiencias
practicas por venir.

Por ultimo, debemos destacar aqui la importancia de
la interaccion entre los participantes en el ePortfolio.
Se les anima a consultar y comentar los perfiles de los
compaiieros, tanto para establecer contacto y crear
un ambiente de confianza, como para comenzar a
potenciar el trabajo colaborativo y la dindmica de
evaluacion por pares que utilizaran posteriormente
en los distintos modulos.

4.2. Sesion intermedia

Tras la realizacion de los dos primeros médulos de
la formacion, los participantes suben al ePortfolio
las tareas completadas. La seleccién de muestras se
realiza en funcion de las opciones tomadas en cada
modulo y conforme a la evaluacion realizada por cada
profesor para conducir a la mejora de las mismas, en
caso necesario. Una vez completado este trabajo, en
la segunda sesion presencial de este médulo se busca
reflexionar y sintetizar los contenidos y actuaciones
de esta primera mitad de la formacion.

La meta de esta fase es la realizacion de dos infografias,
una por cada moédulo terminado, mediante un analisis
creativo y critico del proceso experimentado hasta el
momento, y cuyo objetivo es la toma de conciencia
de los propios comportamientos, contrastandolo, en
la medida de lo posible, con la actuaciéon de otros
companeros.

Comenzamos la sesiéon con un acercamiento, a
modo de guia, a las bases del aprendizaje reflexivo,
incidiendo en los procesos cognitivos que implican
una concienciacion de la practica profesional a través
de un proceso ciclico de revision (modelo ALACT de
Korthagen, 2001), del pensamiento critico (Smith, E.,
2011) y la introspeccion (Richards y Lockhart, 1998).

Tras una primera reflexion en parejas sobre los
conceptos basicos de cada mddulo, se realiza una
puesta en comun que se formaliza en dos mapas
conceptuales en los que se recogen las ideas y
conceptos mas destacados por los participantes,
al tiempo que se comenta su posible interrelacion.
Estos mapas serviran como punto de partida para las
infografias, que se realizan en horas no presenciales y
de manera individual.



La creaciéon de las infografias descriptivas debe
centrarse, no en la reproduccion de los conocimientos
declarativos, sino en el analisis del proceso personal.
Por lo tanto, se valora la capacidad autocritica,
reflexiva y de sintesis. Para guiar la elaboracion, se
ofrece una bateria de preguntas de indagacién como
las siguientes, abierta a contribuciones de los propios
participantes:

o ;Qué innovaciones te ha aportado el mdédulo?

o ;Qué elementos te resultaban ya familiares?

o ;Cual ha sido tu mayor obstaculo? ;Cémo lo has
superado?

o ;Qué conclusiones extraes que puedan ayudarte
para los médulos siguientes?

o ;Qué crees que podras aplicar a tu realidad
docente y qué no?

o« En el trabajo en equipo, ;cual ha sido tu
contribucion?

o ;Qué harias de otra manera si pudieras empezar
de nuevo?

Partiendo, por tanto, de los conceptos basicos
seleccionados y las preguntas de indagacion, se
busca que el participante seleccione elementos
principalmente visuales (cf. visual thinking en Dan
Roam, 2008) que representen sus propias experiencias,
fundamentando y justificando sus elecciones.

Una vez realizadas las infografias, se cuelgan en el
ePortfolio, donde son valoradas y contrastadas por y
con la tutora.

La tercera y ultima sesién del mdédulo comienza igual
que la sesion intermedia, a saber, con la puesta en
comun de conceptos y actuaciones, esta vez de los
modulos 3 y 4, para la posterior elaboracion de dos
nuevas infografias.

4.3. Sesion final

Al ser la ultima sesidn presencial, se preparan
ademas las bases para la tarea final del médulo. Esta
tarea consiste en una autoevaluacion del proceso
completo de formacion, que se realiza en soporte
audiovisual. Partiendo de las paginas o vistas del
ePortfolio, donde se encuentran las tareas finales de
los distintos médulos, el profesor en formacion graba
un video o pantalla comentada donde va analizando
y explicando los procesos, resultados, expectativas y
objetivos cumplidos o no de cada uno de los médulos,
utilizando como esquema de trabajo las distintas
infografias. Los mddulos transversales se incluyen

ahora también en el andlisis.

El objetivo es potenciar y compartir una reflexion
final sobre la trayectoria, la mejora de competencias
y las nuevas perspectivas adquiridas, asi como los
aciertos y areas de mejora, para poder establecer una
hoja de ruta auténoma para los procesos futuros de
formacion continua.

Como punto final y elemento que culmina el ciclo
formativo de ELE Lovaina, en la ultima sesion
presencial se realiza un nuevo analisis de las EPG de
todo el grupo, esta vez de manera an6nima primero y
luego de manera personalizada, donde se discuten las
categorias competenciales que hayan podido variar
una vez acabada la formacion. El fin no es tanto la
sefializacion numérica de la mejora de competencias,
sino la reconceptualizacién de categorias, es decir,
la toma de conciencia de la nueva dimensién que
adquieren los distintos apartados conforme se
profundiza en el conocimiento, en contraste con las
ideas previas al inicio de la formacidn.

La descripcion de este proceso culmina la tltima tarea
y el proceso formativo activo de ELE Lovaina.

5. Médulo Analisis y mejora de la practica
docente

Para la conceptualizaciéon del moédulo Andlisis y
mejora de la prdctica docente, ademas de basarnos en el
analisis de necesidades previo a ELE Lovaina (Lorente,
2014), nos atuvimos a los documentos institucionales
ya citados (V.V.A.A., 2013; Instituto Cervantes, 2012).

Asimismo, encontramos en el apartado Didactired
del Centro Virtual Cervantes, una valiosa ayuda en
forma de ideas y actividades encaminadas a la mejora
de la practica docente sobre las que construir nuestra
programacion a partir del concepto de observacion
formativa. Estaseoponealaevaluativa (unainspeccion,
por ejemplo) y ha de entenderse, desde un enfoque
descriptivo, que es aquel que, lejos “de vertir juicios de
valor sobre nuestra propia ensefianza o la de nuestros
compafieros’, persigue una mejor comprension de la
ejecucion docente (Lasagabaster, 2001:68). En efecto,
tal y como senalan Richards y Lockhart (1998, 15) “los
profesores a veces no exploran lo que ocurre en clase
y dan preferencia a otros sucesos cotidianos. Y, sin
embargo, las experiencias de la clase pueden constituir
la base para la reflexion critica si los profesores logran
encontrar vias para rememorar los pensamientos sobre
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lo sucedido y sus reacciones ante ello”. Pero, ;como
conseguir una rememoracion fiel? En nuestro caso,
optamos por la grabacion de una sesion de 60 minutos
impartida por cada PEF en su contexto profesional
y su posterior observacion, puesto que como sefala
Hermida (2013:3) esta “es una de las maneras mads
efectivas de obtener informacién de la actuacién
docente y posibilitar el desarrollo profesional”

Tomando ahora en consideracion el objeto

observado, decidimos conducir
dos tipos diferenciados pero
complementarios de

observacién, a saber, la
holistica y la analitica®,
que, a nuestro entender,
vienen a  coincidir
respectivamente con las

“los profesores
a veces no exploran lo que
ocurre en clase y dan preferencia
a otros sucesos cotidianos. Y, sin
embargo, las experiencias de la clase

definen como aquella que se da “en el aula promovida
por el profesor, que busca incrementar su propia
comprension de los procesos de ensefianza en el aula,
y provocar cambios en su practica’. Esta se lleva a
cabo en cuatro fases sucesivas*:

1) planificaciéon
2) accion

3) observacion
4) reflexion

Esdeesperar queunaimplementacion
continuada de esta secuencia,
aplicada en cada ocasion
sobre un  constituyente
de la practica docente y
controlada en el tiempo
desencadene un circulo

visiones macroscopicas o de mejora constante
y microscépicas de los pueden constituir la base para la (Gonzilez 'y Molina,
fenémenos  del aula § reflexidn critica si los profesores logran J 2013).

(Spada y Lyster, 1997). ,

; . encontrar vias para rememorar los .

Asi, la  observacién ] Fue precisamente este
holistica es aquella que pensamientos sobre esquema de actuacion el
atiende  simultdneamente lo sucedido y sus reacciones que nos permitio fijarnos los

a todos los elementos de la
clase y que se enfoca en los
hitos de la sesion para diagnosticar
fortalezas, debilidades y descubrimientos
y/o aprendizajes sobre nuestras actuaciones. En el
polo opuesto, encontramos la observaciéon analitica,
que requiere una mayor pericia por parte del sujeto
observador, y que se concentra en documentar
las conductas y rutinas docentes con respecto a
un elemento concreto del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Por ultimo, pretendiamos crear un disefio que se
orientara a la acciéon (Consejo de Europa, 2001;
Esteve, 2013) y que ofreciera un itinerario realista
(Korthagen, 2010; Esteve, 2004), esto es, que diera
respuesta a la heterogeneidad de perfiles profesionales
de ELE Lovaina, que se asentara sobre una base
experiencial y que satisficiera simultaneamente las
necesidades particulares del estadio de desarrollo
profesional de cada participante.

Para lograrlo, nos apoyamos en la investigacion en
la acciéon que Richards y Lockhart (1998: 20-21)

ante ello”

siguientes objetivos en torno a
los que articular el modulo:

Sesion Objetivos

-Reconocer los
constituyentes del aula
-Conducir una auto-
observacion holistica de la
practica docente propia

Sesion introductoria

-Hablar de manera
informada y constructiva
de la actuacion docente
propia

-Detectar fortalezas y areas
de mejora en su ejecucion

Sesion de
retroalimentacion 1
(a distancia)

27. Otros autores las denominan “cualitativa” y “cuantitativa” (Lasagabaster, 2001).

28. En nuestro mddulo, cambiamos el orden de la secuencia y comenzamos el ciclo con la observacion de la grabacion

para continuar con la reflexion, la planificacion y la accion.



Sesion Objetivos

-Transferir y aplicar

en su practica las
conclusiones extraidas
de la (auto-)observacién
y de la retroalimentacién
recibida -Dar
retroalimentacion
significativa y
constructiva a sus
iguales

Sesion intermedia 1
(microteaching)®

-Disenar una ficha de
observacion analitica
sobre un drea del interés
de los PEFs

- Conducir una auto-
observacion analitica

de la practica docente

propia

Sesion intermedia 2

-Interpretar los datos
extraidos de la auto-
observacion analitica
-Orientar el discurso
sobre la propia practica
docente hacia la
resolucion de problemas

Sesion de
retroalimentacion 2
(a distancia)

-Buscar alternativas
a conductas y rutinas
identificadas como
mejorables
-Marcarse objetivos
de mejora factibles

y coherentes con las
conclusiones de sus
analisis

Sesion final

5.1 Sesion Introductoria

La primera sesion presencial busca sensibilizar a
los profesores en formacion con la multiplicidad de
fendmenos que se dan de manera simultanea en el

aula de ELE. Para ello, proponemos una actividad de
calentamiento titulada “Una clase de gramatica con...”

Partimos de un fragmento de una pelicula (4 minutos)
y explicamos que en él se reproduce una clase de
lengua de los afios cuarenta: deben tomar nota de lo
que les llama la atencién. Esto nos sirve para elicitar
los distintos constituyentes del proceso de ensefianza-
aprendizaje de manera intuitiva. Después, se les dice
que van a volver ver un fragmento descontextualizado,
pero se les advierte de que, ahora, se trata de una clase
real de ELE*. Les pedimos que, durante el visionado,
anoten tres aspectos positivos, tres mejorables y
tres puntos que podrian aplicar en sus clases. A
continuacion, se procede a compartir los resultados
de la actividad, que dejan entrever lo siguiente:

 existe un desequilibrio en la consignacion de
los datos: se anotan mas cuestiones mejorables
que positivas y los aprendizajes censados son
nulos;

« el discurso sobre la practica docente ajena no
se asienta sobre una critica constructiva y se
formula en términos negativos;

o los registros anotados no se basan
necesariamente en hechos tangibles y las
afirmaciones a tenor de la practica docente
observada no se acompaian de evidencias.

A partir de aqui, introducimos la teoria sobre la
observacion como base para el andlisis de la practica
docente y se insta a los participantes a tomar
conciencia de sus creencias y a diferenciarlas de
los hechos, incidiendo en la necesidad de apoyar el
discurso sobre la practica docente en evidencias. De
esto se colige, precisamente, la importancia de contar
con un registro de lo acaecido en clase y de grabar
nuestras sesiones. Asimismo, se llama la atencion
de los PEFs sobre su discurso a tenor de la practica
docente observada y se les invita a redefinirlo en
términos de mejora. Para cerrar la sesion, se les
facilita una ficha de analisis holistico y se muestra
como cumplimentarla, a fin de que puedan realizar,
en el plazo de un mes y medio, la tarea siguiente:

29. El microteaching —o “microensefianza’, en espafiol— es una practica regular en los programas de formacion de pro-
fesores de lenguas que consiste en impartir, frente a nuestros pares, un fragmento de entre 10 y 15 minutos de una sesién

de clase.

30. En YouTube hay muchas. Se recomienda tomar una lo mas neutra y estandar posible y de no mas de 10 minutos.
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Grabacion

-60’ de una sesion en su centro de trabajo

-Auto-observar su practica docente

Visionado Ficha holistica

-Cumplimentar en base al material filmico

Ficha holistica

Parte de pre-
observacion

-Cumplimentar en base al material filmico la ficha holistica

-Cumplimentar una tabla para contextualizar esquematicamente el grupo-
meta y la sesiéon que van a impartir

-Enviar a la tutora todo este material con una semana de antelacion a la sesién

Entrega . .
8 de retroalimentacion

Con respecto a la grabacion, conviene precisar
que, si bien los formandos deben llevarla a cabo de
manera autébnoma, puede resultar interesante trabajar
en el aula al menos tres de las dificultadas que esta
comporta:

« Nivel técnico: explicarles como colocar la camara
y como llevar a cabo la grabacion.

o Nivel emocional: grabarse, auto-observarse vy
saber que la tutora va a ver su grabacién supone
una gran carga afectiva para la que hay que
preparar a los formandos.

« Nivel cognitivo: avisarles de que grabar una clase
supone un potencial foco de distracciéon para
profesor y alumnos.

5.2 Sesiones de retroalimentacion

Las sesiones de retroalimentacién buscan poner
en comun los andlisis llevados a cabo de manera
independiente por el formando y por la tutora para, en
ultima instancia, “compartir experiencias, encontrar
soluciones a los problemas surgidos y escuchar
interpretaciones de los expertos conectadas a sus
propias experiencias” (Korthagen, 2010:86). A pesar
de que los contenidos de las dos retroalimentaciones
son muy distintos, ambas sesiones siguen la misma
estructura: introduccién centrada en la atencién al
componente afectivo del formando, discusion sobre
su ejecucion docente y retroalimentacion sobre la
calidad del andlisis. A lo largo de ellas, y mediante lo
que Esteve (2004, 2007 y 2013) denomina un discurso
indagador, se acompaia al formando y se le trata de

guiar para que sea él mismo quien explore, de manera
critica, alternativas y soluciones a las dificultades
docentes que él mismo ha planteado.

Después de la primera retroalimentacion, el PEF
tendra que:

-Elegir un fragmento (de una
duracién de 10 a 15 minutos)
de la sesion observada que va
a intervenir

-Disenar la intervencion

con el fin de “reparar” esa
conducta en la siguiente
sesion

Microteaching

Elegir un aspecto de su
practica sobre el que
desarrollara la observacion
analitica

Observacion
analitica

5.3 Sesiones intermedias

El microteaching® busca, primeramente, que
los participantes sean capaces de planificar una
intervencién y de ejecutarla. En segundo lugar,
se pretende generar un escenario de aprendizaje
entre iguales en el que los formandos tengan que
dar retroalimentaciéon sobre las ejecuciones de
sus pares. Por esto, la funcién de la tutora aqui se
reduce a moderar y guiar las intervenciones de los
PEFs.

31. Esta actividad la hemos puesto en practica solo durante esta tercera edicion, pero pensamos mantenerla en el futuro.



Por su parte, la siguiente sesion (intermedia 2) coincide
con el ecuador del programa y, en consecuencia, los
PEFs han adquirido para este momento un sélido
cuerpo de conocimientos y habilidades gracias al
discurrir de los otros mddulos. Esto nos ayudara
a abordar, desde la teoria, los mecanismos de la
observacion analitica.

Para ello, comenzamos retomando los constituyentes
del aula, pero ahora de manera técnica. Asi pues, se
les pide que, por parejas y empleando el metalenguaje
aprendido, realicen un ejercicio de conceptualizaciéon
(Esteve, 2013) y referencien los elementos de la clase
de ELE que, siendo observables®, guardan relacion
con: (a) el docente, (b) los estudiantes, (c) los recursos
materiales, (d) los contenidos y las actividades y (e)
la sesidon. A continuacion, se elige entre toda la clase
un constituyente con el que trabajar y se intenta
descomponer este en elementos mas pequenos.
Tomemos como ejemplo el discurso del profesor, este
podria desglosarse en (a) sus consignas, (b) sus gestos,
(c) su tiempo de habla, frente al de los estudiantes, (d)
el tipo de preguntas que hace, etc.

A continuacién, introducimos el concepto de
observacién analitica y para entrenar a los PEFs
en ella, realizamos la actividad de “Dia de pizarras
abiertas”, donde se proponen distintas fotogratias de
pizarras que los formandos deben analizar conforme
a dos fichas analiticas distintas. En plenaria, se discute
qué ficha les gusta mas y se justifica por qué. Después
se les pide que, por grupos, disefien una ficha de un
elemento de la practica docente que les resulte de
interés. Para terminar, se les encomienda la siguiente
tarea que se configura como sigue:

-Volver a auto-observar su

Visionado .
practica docente

Ficha
analitica®

-Cumplimentar en base al
material filmico la ficha analitica

-Enviar a la tutora la ficha
analitica cumplimentada con
una semana de antelacién

a la segunda sesion de
retroalimentacion

Entrega

5.4 Sesion final

La ultima sesion arranca con la teoria sobre qué es
una intervencién, cdmo se debe planificar esta y
las pautas para su implementacion. En este punto,
es importante hacer hincapié en la necesidad de
buscar alternativas creativas a las conductas y rutinas
inmediatas e inconscientes que se perciben como una
dificultad (Korthagen, 2010). Con el objeto de ofrecer
una ocasiéon de aprendizaje donde los formandos
tengan que movilizar este tipo de saber hacer, en la
segunda retroalimentacion se les ha encomendado
que publiquen en el foro de la clase* una entrada
explicando tres dificultades que encuentra en su
ejercicio profesional —esto abarca una amplia gama
de casuisticas que pueden ir desde la explicacion de
un componente particular de la lengua a la puesta
en practica de dinamicas de grupo, pasando por la
explotacion de una destreza—.

La idea es que en el curso de esta ultima sesion se
compartan en plenaria las soluciones aportadas por
los miembros del grupo. Para ello, cada participante
deberaveniraclase con un documento cumplimentado
en el que se ofrezcan, al menos, dos alternativas en
forma de consejo para cada una de las problematicas
expuestas por el total de los PEFs. Para la puesta en
comun, hemos elegido la dindmica de feedforward
(Perraut et al, 2008) que consiste en lo siguiente.

32. Notese que tanto los temas “el movimiento del profesor” como “el interés de los temas que propongo” son analizables,
pero el primero es mas susceptible de ser estudiado mediante la observacion a partir de grabaciones que el segundo, mas

abordable quiza a partir de cuestionarios o entrevistas.

33. Se les da la posibilidad de que o bien utilicen la ficha que ellos mismos acaban de disefiar u otra que nosotros les
ofrecemos para analizar las “consignas” o “la tipologia de actividades”, ya que hasta el momento estos son los dos aspectos

mas demandados.

34. Utilizamos Moodle como plataforma de aprendizaje.



Se sientan todos los participantes en un circulo y el ultimo que ha intervenido en el foro es quien toma la
palabra para exponer su mayor dificultad. Los compaiieros, siguiendo el orden estricto de las agujas del
reloj, deberan dar su mejor consejo sin que las recomendaciones puedan repetirse. Al final de la ronda, el
interesado debe elegir los dos consejos que mejor le parecen y comprometerse a ponerlos en practica el curso
académico siguiente. Asi pues, la actividad busca que se establezca un compromiso firme entre el interesado y
sus consultores, al tiempo que pretende mostrar como existen muchas posibles soluciones y aproximaciones
creativas a una misma problematica.

Para terminar, proponemos una tarea final de introspeccion con la que se pretende resumir los aprendizajes
alcanzados. Para eso, pedimos a cada participante que realice un fotomontaje en el que debe plasmar sus tres
fortalezas y debilidades principales y los tres objetivos de mejora que, en funcién de toda la experiencia vivida a
través de las observaciones, se compromete a trabajar de cara al curso siguiente. Con esta suerte de instantanea
se pretende pues capturar el estadio de desarrollo en el que se encuentra cada formando después de todo el
camino de descubrimiento recorrido a lo largo del médulo de Observacion y analisis de la practica docente y
del total del programa ELE Lovaina.

6. Conclusiones

A lo largo de este articulo, hemos tratado de explicar el disefio de los moédulos de practica reflexiva haciendo
énfasis en la importancia de conciliar los saberes declarativos con los procedimentales a partir de un modelo
realista de formacion de profesores basado en la reflexion.

En este sentido, y en virtud de los testimonios recabados en la evaluacion, pensamos que el balance es positivo:

;Qué esperabas y qué te ha sorprendido del trabajo con los mddulos transversales?

Pregunta Si hay algo que has echado de menos en ellos, por favor, coméntalo también en este
apartado.

“No tengo muy claro qué esperaba (nunca habia trabajado con eportfolio y tampoco
me habia grabado) pero me ha sorprendido muy positivamente lo enfocado a la
practica concreta de cada uno de nosotros y el trabajo de reflexién tan exigente. Lo mas
complicado para mi ha sido trabajar transversalmente, tener varias tareas abiertas al
mismo tiempo; aunque entiendo que el calendario manda y era dificil hacerlo de otro
modo”.

Testimonio 1

“No esperaba nada de especial al principio. Después del primer dia, supe que nos
acompanarian a lo largo del curso. Ha sido importante tener a dos personas que nos
acompaiien a lo largo de este camino. Acompanantes metodolégicas, REFLEXIVAS pero
también acompafamiento personal”.

Testimonio 2

“Me ha gustado mucho el trabajo de andlisis y reflexion para interiorizar lo aprendido

en cada mddulo y construir un crecimiento personal y profesional. Me ha servido para
Testimonio 3 | mejorar y ampliar mi vision de practica docente de ELE. Me ha gustado mucho trabajar
con mis compaifieros en clase y fuera de ella, y esto también ha sido posible por el trabajo
hecho en los mddulos transversales™

No obstante, queda ain camino por recorrer, por lo que, sin duda, sera necesario continuar disefiando
soluciones creativas para lidiar con las constricciones de forma y tiempo a superar, y seguir profundizando
en las distintas formas de mejora de cara al desarrollo profesional de nuestros formandos y al nuestro propio.
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s Tareas finales para evaluar las
competencias?

La evaluacién de las competencias por medio de tareas finales es congruente con los principios que

rigen las directrices del MERC. Este articulo, que es el resumen de los talleres impartidos en las

Universidades de Lieja y de Amberes, ofrece pistas para poder abordar el disefio de este tipo de tareas
finales de evaluacion y también algunas reflexiones sobre la evaluacion en general.

Matilde Martinez Sallés / Formadora de profesores / Autora de Materiales didacticos
matilmartinez@gmail.com

1. El fantasma de la evaluaciéon

Evaluacién es una palabra clave en todo proceso
de aprendizaje y al mismo tiempo una palabra tan
tabi como necesaria. Mientras los alumnos
casi siempre la temen, viéndola como
una sancidon o una amenaza,
entre los profesores despierta
sentimientos positivos pues
hay la certeza de que, si
esta bien hecha, les ofrece
los datos donde apoyarse

para medir el progreso

de sus estudiantes vy

hacerlos conscientes

de sus avances o de sus

atascos. Sin embargo,

a los profesores lo que
generalmente les preocupa
no es el sustantivo sino el
verbo.  “Evaluar”  significa
corregir y puntuar muchas copias,
en poco tiempo y bajo presion.

Proyecciones psicoldgicas aparte, evaluar no es solo
poner una calificacion final (la temible nota). La
evaluacion debe o deberia también, y sobre todo,
servir para incidir en el proceso de aprendizaje —
tavoreciéndolo y contribuyendo asi a la mejora de la
enseflanza— y para ajustar el curriculo cuando este se
revele contrario a la realidad de los estudiantes.

2. La nocidn de competencia

Recordemos que la vision diacrénica de las
metodologias para la enseflanza de las lenguas

“Recordemos
que una tarea es una
unidad compleja de trabajo en
el aula (puede durar una secuencia
de clase o varias) que implica a
los alumnos en el uso de la lengua
(moviliza diversas competencias), que
estd contextualizada (tiene modelos,
y estd acotada) y que tiene como
finalidad un producto final
observable”

extranjeras —y la enseflanza de ELE fue puntera
entre ellas— pone de manifiesto que los métodos
comunicativos significaron un giro copernicano
ya que, entre otras cosas, pusieron de relieve varios
conceptos importantes. Entre ellos se
encuentra la nocién competencia,
entendida como conjunto de
conocimientos y habilidades
que nos permiten actuar.
Otro concepto importante
fue que la competencia
lingiiistica forma parte
de una competencia
superior que la engloba,
que es la competencia
comunicativa 'y  que
ambas estan consideradas

competencias sociales. El
focalizar el uso social de la
lengua es justamente el eje
de este giro copernicano en la
metodologia.

El MERC, en su voluntad de recoger y unificar

planteamientos para la ensefianza de las lenguas

extranjeras en Europa, recoge el concepto de

competencia —social, comunicativa y lingistica—

y estimula una ensefianza de las lenguas basada en

unos principios, que resumidos a modo de axiomas

se podrian definir asi:

o Las lenguas se aprenden con el uso social que se
hace de ellas.

» Laslenguas se aprenden haciendo cosas.

o Las lenguas se aprenden haciendo cosas con
palabras.
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El trabajo por competencias significa el trabajo por
tareas, o sea la ensefianza basada en la accion, puesto
que son las tareas las que movilizan las competencias
de los alumnos. Recordemos que una tarea es una
unidad compleja de trabajo en el aula (puede durar
una secuencia de clase o varias) que implica a los
alumnos en el uso de la lengua (moviliza diversas
competencias), que esta contextualizada (tiene
modelos, y esta acotada) y que tiene como finalidad
un producto final observable. Hay innumerables
ejemplos de tareas para aprendices de todos los
niveles y para todas las edades: hacer un telediario
con noticias positivas, hacer un libro de cocina con
recetas redactadas por los alumnos (tareas realizada
por Maria Pilar Carilla, en el Athenée Royal de
Beaumont), inventar un civilizaciéon imaginaria,
montar una fiesta con productos y recetas espafiolas
o de toda Hispanoamérica, realizar una guia turistica
audiovisual de la ciudad o del pueblo para posibles
visitantes hispanéfonos... Todas estas tareas implican
distintas competencias.

3. La coherencia genera interrogantes

Parece evidente que si se trabaja en clase por
competencias, la evaluacién deberia ser congruente
con este planteamiento. Por lo tanto, nuestra respuesta
a la pregunta planteada en el titulo de este articulo es
afirmativa: Si. Por coherencia con las actividades de
aprendizaje, las competencias lingiiisticas deberian
evaluarse por medio de tareas.

Ahora bien, esta afirmacién nos lleva a otras
preguntas: ;Cémo deberian ser estas tareas de
evaluacion? ;Deberian ser iguales que las tareas de
aprendizaje? Y, ya que las tareas son complejas y
movilizan varias competencias, s;cémo establecer
criterios de evaluacion fiables para cada competencia
en el interior de cada tarea?

“Parece evidente que si
se trabaja en clase por
competencias, la evaluacion
deberia ser congruente con
este planteamiento”.

“Por coherencia con las
actividades de aprendizaje,
las competencias lingiiisticas
deberian evaluarse por medio

de tareas”.

4. Tareas de aprendizaje versus tareas de
evaluacion

Las dos primeras preguntas estan contestadas en un
articulo muy interesante de M. Denyer (“Evaluer dans
une perspectiveactionnelle” publicado en el Suplemento
de la APPF). La profesora Denyer, inspectora durante
muchos afios de la Comunidad Francesa de Bélgica,
gran tedrica y pionera de la ensefianza por tareas,
afirma en su articulo que las tareas de evaluacion
deberian ser inéditas, es decir: similares a las tareas
de aprendizaje, para que el estudiante no tenga que
inventarlo todo y pueda reutilizar lo que ha estado
practicando, y al mismo tiempo distintas para que
el estudiante no pueda repetir mecanicamente lo
que ha estado trabajando y tenga que movilizar sus
competencias en algin nuevo reto.

Es decir, las tareas de evaluacién deberian partir de
los mismos recursos que las tareas de aprendizaje,
deberfan plantearse en contextos distintos y la
tipologia del producto final deberia ser la misma
en cuanto a tipologia textual (textos narrativos,
descriptivos, predictivos...), pero de géneros distintos
(escribir un relato en la tarea de aprendizaje puede ser
escribir una noticia en la tarea de evaluacion, siempre
y cuando los estudiantes conozcan las caracteristicas
de estos dos géneros).

5. Criterios e indicadores de evaluacion

Las respuestas a un ejercicio de evaluacion tradicional
(por ejemplo, escribir el pretérito indefinido de una
listadefrasesen presente) oauntestoaun cuestionario
de respuesta multiple pueden ser evaluadas con una
sola opcidn, casi con una plantilla. En cambio, los
productos finales de las tareas son textos (orales o
escritos, o las dos cosas) complejos y distintos de un
alumno a otro. Para evaluarlos hay que definir unos
criterios. Y una ponderacion de los mismos.

Los criterios de evaluacion son aquellas caracteristicas
del producto final ideal que permiten evaluar la
realizacion concreta de este producto. Los indicadores



son las posibles realizaciones concretas de estos a diseflar una tarea y su rubrica (parrilla, cuadro)
criterios, ordenados de mayor a menor éxito. De de evaluacion, anadiendo que los descriptores del
ellos se deriva la ponderacion, es decir, la calificacion ~MERC son un buen punto de partida para acotar las
acordada a los niveles de éxito de los indicadores. competencias, las subcompetencias y los indicadores.

Una tarea de evaluacion debe tener, pues, las Pasos a se guir

siguientes caracteristicas:

o Debe recoger los objetivos de la(s)
secuencia(s) o solo algunos de los objetivos
cuandoenglobevariassecuencias(yaquelas
tareas de evaluaciéon pueden corresponder
a un mes, un trimestre o varios trimestres).

o Debe definir el contexto en el que el '
alumno movilizara las competencias.

o Debe ir acompanada de una tabla en la
que las competencias estén desglosadas en
indicadores observables (y ponderables).

5. Redactar la RUBRICA.

4. Ponderar, acordar una nota a
cada indicador.
3.a. Definir los indicadores de éxito.

3.b. Dividirlos en varias escalas .

2. Pensar en qué tipo de contexto debera
el alumno movilizar la competencia.

1.b. Clasificarlos por competencias y
actividades de lengua.

.a. Seleccionar bien los aspectos del programa de
los que se quiere observar la adquisicion.

“Los criterios de evaluacion o .
A continuacién ofrecemos dos posibles tareas de
son aquel las caracteristicas evaluacién distintas, no muy complejas, relativas a dos
. . competencias —una oral y otra escrita—estructuradas
del pl’OdMCtO fmal ideal que por pasos y con sus posibles rubricas.
permitenevaluarlarealizacidn
concreta de este producto. Los
indicadores son las posibles
realizaciones concretas de
estos criterios, ordenados de
mayor a menor éxito. De ellos
se deriva la ponderacidon, es
decir, la calificacion acordada
a los niveles de éxito de los
indicadores”.
Aunque cada Administracidn, y a veces cada centro,
tenga sus criterios y sistemas de evaluacién acotados,
no es infrecuente que se anime a los profesores a

disefar sus propios instrumentos de evaluacion de las
competencias. ; Coémo proceder?

6. Pequena guia para disefar tareas para la
evaluacion de las competencias

Esta modesta aportacion pretende eliminar la angustia
de los profesores frente a las paginas en blanco y
ofrecer un punto de partida para discutir y avanzar.

Para empezar, en este sencillo grafico se muestran
los pasos que se deberian seguir para poder llegar
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Expresion Oral

Seleccionar bien los aspectos del
programa de los que se quiere
observar la adquisicion

Clasificar los aspectos del progra-
ma por competencias y activida-
des de lengua

Decidir en qué tipo de contexto
debera el alumno movilizar la
competencia

Definir los
indicadores de éxito

Dividir los indicadores de éxito en
varias escalas

Ponderar*

Pasos

Competencia:

Ser capaz de expresar su acuerdo o su desacuerdo.

Subcompetencia:

Ser capaz de mostrar su acuerdo o su desacuerdo usando frases
como:

Pienso como usted / Estoy de acuerdo con / Si, es verdad / Vale /
Me parece bien / No estoy de acuerdo con / No pienso como
usted / No me parece bien.

Definicion de la tarea de evaluacion:

En una conversacion con el profesor , el alumno debera
reaccionar ante 10 frases del tipo: Los hombres y las mujeres no
son iguales.

Indicador de éxito:

Usa tres o cuatro frases distintas para mostrar acuerdo o
desacuerdo.

Escala de indicadores:

o Usa dos frases distintas.

o Usa siempre la misma frase.
« No se le entiende.

o Titubea.

« No sabe qué decir.

Ponderacidn:

o Usa tres o cuatro frases distintas para mostrar acuerdo o
desacuerdo --> Muy bien (10/10)

o Usa dos frases distintas --> Bien (8/10)

o Usa siempre la misma frase --> Suficiente (5/10)

o No se le entiende --> Insuficiente (3/10)

« No sabe qué decir --> Muy insuficiente (0/10)




Comprension Escrita

Pasos

Seleccionar bien los aspectos del Competencia:

programa de los que se quiere
observar la adquisicién Ser capaz de leer selectivamente.

Clasificar los aspectos del Subcompetencia:

programa por competencias y
actividades de lengua Ser capaz de leer selectivamente dos noticias de 10 lineas.

Definicion de la tarea de evaluacion:
Decidir en qué tipo de contexto
bt dl dlmme sae it Responder un cuestionario 5 preguntas sobre cada una de

Competencia las noticias en las que se pregunte sobre quien, como, donde,
cudndo y algun otro detalle relevante en 10 minutos

Indicador de éxito:

Definir los indicadores de éxito

Ha respondido bien las 10 preguntas.

Dividir los indicadores de éxito en [RSACKIBHUNGIIVES

varias escalas Ha respondido 9/8/7/6/5/4/3/2/1/0
Ponderacion:
10 Muy bien-Excelente (10/10)
9
8 Notable (9-8/10)
7
6 Bien (6-7/10)
%

Boncs 5 Suficiente (5/10)
4
3
2 Insuficiente (4-3-2/10)
1
0 Muy deficiente (0-1/10)

[Para los dos ejemplos he elegido el sistema de nota clasico, sobre 10 o el sistema de calificacion
“Excelente /Muy bien /Bien / etc.]

71



7. Otras consideraciones necesarias acerca
de la evaluacion

Tareas finales de Evaluacion y Ejercicios de evaluacion

Sialiniciodeestearticulohemosafirmado quelastareas
de evaluacion serian el instrumento mds congruente
para evaluar las competencias, también sabemos que,
dadas las caracteristicas de cada centro educativo,
esta no es una practica que se pueda implementar
de un dia para otro. Las tareas de evaluacion pueden
coexistir con los tradicionales ejercicios de evaluacion
y esto no tiene por qué preocupar a los profesores. Los
ejercicios son un instrumento muy interesante para
valorar las adquisiciones de aspectos puntuales de la
lengua como son el 1éxico y la morfologia.

“Las tareas de evaluacion
pueden coexistir con los
tradicionales ejercicios de
evaluacion yestonotieneporqué
preocupar a los profesores. Los
ejercicios son un instrumento
muy interesante para valorar
las adquisiciones de aspectos
puntuales de la lengua como
son el léxico y la morfologia”

Evaluar no es solo calificar

Calificar es restringir la evaluacién a una sola de sus
funciones. Y la evaluacion tiene otras: diagnostico,
seguimiento y formacién. La evaluacion que pretenda
cumplir con todas estas funciones no puede cefirse
a una unica prueba. Para ser lo mas objetiva posible
debera acompanarse de otros instrumentos como
el porfolio personal del alumno, les actividades
de autoevaluacién, de co-evaluaciéon y de hetero-
evaluacion. Estasactividades garantizanla observacion
de los progresos del alumno desde distintos angulos y
son una verdadera ayuda en su aprendizaje.

No olvidemos nunca que los alumnos son los sujetos

de nuestra ensefianza y sus procesos de adquisicion de
conocimientos nuestra finalidad.
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Aprendizaje Integrado de Contenido
y Lenguas Extranjeras en contexto de
inmersion: laleyenda “El beso” de Gustavo

Adolfo Bécquer en un curso de ELE de nivel
B2

En este texto se expone una unidad diddctica desarrollada en el marco de un curso de nivel avanzado
(B2) disefiado bajo los presupuestos del Aprendizaje Integrado de Contenido y Lenguas Extranjeras
y administrado en un contexto de inmersion. El objetivo del curso y la propuesta diddctica es la
adquisicion conjunta de habilidades lingiiisticas y contenido cultural. Se hace especial énfasis en la
comprension y expresion escrita: asi, el texto que sirve de base a la propuesta diddctica descrita y
alrededor del cual se articula toda la unidad es la leyenda de “El beso” de Gustavo Adolfo Bécquer.
También se rentabiliza el contexto de inmersion y se potencia el desarrollo de la comprension y
expresion oral en un contexto ludico: la secuencia se cierra con una actividad fuera del aula, una
dramatizacion y una visita guiada al sepulcro donde se localiza el texto becqueriano.

Lorena Albert Ferrando / Universidad de Valladolid / lorena.albert@alumnos.uva.es
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1. Introducciéon

Esta propuesta didactica se enmarca en el curso de
nivel avanzado (B2) del programa de Study Abroad
que Princeton University celebra anualmente durante
el mes de junio en la Fundacién Ortega-Marafién de
Toledo. Se administrd, tras un redisefio del programa
en 2014, en las ediciones de Princeton in Spain de los
afos 2014y 2015. La presente unidad sirve de muestra
del disefio de un curso de lengua y cultura desde
el Aprendizaje Integrado de Contenido y Lenguas
Extranjeras (en lo sucesivo AICLE). Consideramos
que puede resultar interesante para todo profesor de
espafiol que tenga la necesidad de disefiar un curso de
lengua y cultura desde la metodologia AICLE.

Esta unidad tiene como objetivo ensefiar a que los
estudiantes interpreten y comprendan las ciudades
de Toledo y Madrid; a observar en ambas las capas
de sedimentacion histéricas y los restos que estas
han dejado en forma de arquitectura, desarrollo
urbanistico, usos culturales, etc.; a saber que no todo
lo que ven estd de la misma manera en el mismo
plano temporal del presente, sino que unas partes
o elementos de las ciudades hunden las raices en el
pasado de una manera mas profunda; a ver, ademas,

ecos, repeticiones y semejanzas en lugares situados
en distintas partes de la ciudad (un mismo estilo, una
misma época, una misma finalidad...), o a percibir,
también, las diferencias y los contrastes. Se trata,
en definitiva, de que los estudiantes interpreten y
comprendan las ciudades espafolas (en términos
historicos, culturales, artisticos, etc.) al tiempo que
desarrollan su competencia lingiiistica.

El curso se ided, por tanto, siguiendo una metodologia
integradora y consta de dos moédulos (lengua y
cultura) articulados segiin un esquema cronolégico-
textual que cohesiona ambas secciones y facilita el
andlisis y la practica de la expresion escrita, destreza a
la que -segun el disefio curricular del departamento
de espafiol de Princeton University- esta clase
presta atencion especial y que aqui se aborda desde
la nocién de literacidad critica de Daniel Cassany y
Josep M. Castella. Se trata esta de “una orientacion
sociocultural delalecturaylaescritura que sugiere que
leer y escribir no solo son procesos cognitivos o actos
de (des)codificacion, sino también tareas sociales,
practicas culturales enraizadas histéricamente en una
comunidad de hablantes” (Cassany y Castella, 2010,
p-354).



Metodoldgicamente, el curso se asienta
sobre las bases del Aprendizaje
Integrado de Contenido y Lenguas
Extranjeras, cuyos presupuestos
basicos son:

o la contextualizacion del
aprendizaje  lingiiistico,
que inserta la adquisicién
del lenguaje en un marco
significativo y naturaliza
el proceso de ensefianza al
no diferenciar entre lengua y
contenido.

o la combinaciéon de la técnica de
input comprensible y foco en la forma, la
cooperacién y negociacion de contenidos que
permite desarrollar en mayor medida las destrezas
discursivas.

o lapromocion de un procesamiento mas profundo
delalengua (lo cual implica un mejor aprendizaje)
en tanto en cuanto suscita el establecimiento de
conexiones entre distintos tipos de informacion
contextualizada.

o la atencién a los intereses, necesidades y los
distintos niveles cognitivos de los estudiantes.

o su potencialidad para salvar la distancia
entre aprendizaje de lenguas y aprendizaje de
literatura/Cultural Studies que existe en muchos
departamentos universitarios (Coyle, Hood y
Marsh, 2013).

La vision del AICLE se concreta del siguiente modo:
el arranque de cada una de las cuatro unidades que
lo componen viene dado por un texto sobre Toledo,
que después se complementa con otro sobre Madrid.
Ambos fueron seleccionados en tanto que ejemplos
de un género textual concreto, esto es, en cuanto que
describen, narran, exponen y/o argumentan sobre
estas dos ciudades entre los siglos XVIII (U1) y XXI
(U4).

Deacuerdoalaconcepcién integradora que vertebra el

Unidad 1 Descripcion s. XVIII
Unidad 2 Narracién s. XIX
Unidad 3 Exposicién s. XX
Unidad 4 Argumentacién s. XXI

curso, los textos funcionan como modelos discursivos
de los que, a su vez, se desgajan los contenidos
lingiiistico-culturales en los que posteriormente los
dos mddulos ahondaran dentro y fuera de clase. Dado

“Se trata
de que los estudiantes
interpreten y comprendan
las ciudades espafolas (en
términos histéricos, culturales,
artisticos, etc.) al tiempo que
desarrollan su competencia
lingtiistica”

que se trata de un programa de inmersion,
resulta prioritario rentabilizar los
recursos que el contexto ofrece
al proceso de aprendizaje para
facilitar que el estudiante
adquiera e interiorice los
conocimientos que le habiliten
como aprendiente autéonomo,
hablante intercultural y agente
social.

Unidad 2 s. XIX “El beso”, G.A.
Bécquer

Contenidos lingiiistico-funcionales:

o Estructuray elementos de la narracion
« Contraste de pasados y conectores

Contenidos culturales:

»  Claves literarias del s. XIX (leyenda, Bécquer)

o Temas literarios del s. XIX (misterio, esencialismo
castellano, clasicismo, espiritualidad, etc.)

o Contextualizaciéon historica (relaciones franco-
espanolas)

Dado que se trata de un
programa de inmersion,
resulta prioritario
rentabilizar los recursos que
el contexto ofrece al proceso
de aprendizaje para facilitar
que el estudiante adquiera e
interiorice los conocimientos
que le habiliten como
aprendiente autéonomo,
hablante intercultural y
agente social.
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2. Desarrollo de la propuesta didactica

Esta unidad constituye el punto de partida de la
segunda unidad del curso (Narracién en el siglo
XIX). Su secuenciacién comienza con actividades
que se apoyan, primero, en una lectura dramatizada
de la leyenda “El beso” para Radio Nacional Espana
(2010) y, segundo, en un cortometraje donde el
grupo de teatro “Lorenzo Medina” interpreta el texto
becqueriano (2011), unas actividades que estan
destinadas a facilitar que los estudiantes realicen un
acercamiento a la figura u obra del autor sevillano
y una primera comprension del texto publicado en
1863, clarificando vocabulario complejo con el apoyo
de los recursos sonoros que acompainan la lectura de
RNE.

Introduccion (0’-12’)
;Qué 4 leyendas escribio Bécquer sobre Toledo?
;Qué elementos inspiraron la creacion de la leyenda?

sEs este el unico texto que Bécquer produjo sobre el
tema?

Parte I (12’ 05”-19’ 43”)

A partir de 13°25” se puede oir “el choque de sus armas
y el ruidoso golpear de los cascos de sus corceles” (1L
13-14), ;qué escuchas?

Entre 15227 y 15’30” el capitdan “[mando] hacer algo
ala tropa” (1. 42), ;qué dice el oficial?

Parte II (20’ 05”-31’ 18”)
En 23’45” se escucha como “uno de los de la reunién
[... hablé al joven oficial] con aire de zumba”

(I. 135), ;qué crees que significa esta expresion?

En 287 28'34” y 30’ 08” (y mas adelante) suenan varias
carcajadas, ;qué son?

Parte III (31’ 217-43’ 08”)

;Qué significa que el aire zumbaba (1.251; 33°03”-
33’15”) y qué es una fogata (1.267; 34’08”-34’05”)?

En 38’297 (1. 335) podras escuchar aplausos pero poco
después se hara el silencio y en el templo resonard un

grito (1. 389; 42°37”), ;qué ha pasado?

Por otra parte, tras el visionado del cortometraje,
se pide a los estudiantes que escriban un resumen
del argumento de la leyenda. La historia de “El
beso” trata sobre el enamoramiento de un dragén
del ejército francés (que habia ocupado la ciudad
durante la Guerra de la Independencia) de la estatua
de una noble toledana enterrada junto a su (muy
castellano) esposo en la iglesia donde se alojaba el
destacamento del joven oficial. Cuando, tras haber
estado bebiendo, el capitan se acerca a besar la
estatua de Dona Elvira, cae sibitamente a los pies
del sepulcro sangrando por la nariz y la boca. Sus
compaiieros, aténitos, habian creido ver al guerrero
castellano propinar una bofetada al insolente dragén
francés.

Tras las dos primeras actividades que se apoyan en
recursos multimedia, se propone que los alumnos
identifiquen las distintas partes que conforman la
leyenda (a saber, introduccién/ antecedentes, nudo/
problema, prohibicién y desenlace/infraccion y
castigo) y selesinvita a que, estableciendo conexiones
con narraciones similares (leyendas famosas -o
no-, historias de sus ciudades o pueblos de origen),
descubran el origen folklérico del esquema.
Realizada esta primera aproximacion a la estructura
de la leyenda, la propuesta didactica profundiza en
los distintos elementos que componen los discursos
narrativos en general, que son descritos como
aquellos que presentan una secuenciacion temporal
de acciones (reales o ficticias) que suceden a unos
personajes en un espacio y tiempo determinados y
que produce un cambio o transformacién desde una
situacion de partida a un estado final nuevo. De este
modo, y una vez ejemplificados los componentes
de la narraciéon en el famoso microrrelato “El
dinosaurio” de Augusto Monterroso, se guia a los
estudiantes para que relean el texto y analicen
e identifiquen los elementos narrativos de “El
beso” con el fin de que determinen cual es, en su
opinién de “lector ideoldgico © el asunto central de
la leyenda de Bécquer. El tema principal, segin el
resumen anterior, puede prestarse a interpretaciones
muy variadas (desde lecturas romanticas —el amor
imposible— a trascendentales —la profanacion
de lo sagrado— pasando por la interpretacion
nacionalista —la venganza del castellanisimo esposo
al inapropiado galanteo del militar francés con la
estatua de la mujer).



Una vez dilucidados el contenido y el esquema narrativo del texto y habiendo esbozado una interpretacion
provisional, la propuesta didactica plantea dos actividades para precisar, por una parte, el subgénero de la
leyenda (en contraste con el cuento, el mito o la fabula) y ahondar, por otra parte, en el analisis del motivo
literario de la estatua de Galatea y Pigmalion. Y es que no solo subyace este topico en la narracion becqueriana
sino que, ademds, encontramos una alusién explicita a la fabula mitolégica en “El beso” (“De tal modo te
explicas, que acabaras por probarnos la similitud de la fidbula de Galatea”, dice uno de los oficiales al joven
capitan enamorado [Bécquer, 1998, p. 182]).

Por ultimo, se integran en la unidad el trabajo gramatical y léxico relacionados tanto con el género narrativo
objeto de estudio en la unidad como con la leyenda becqueriana. El contraste entre indefinido e imperfecto
se aborda con la adaptacion de una actividad de Nuevo abanico (Alonso et al., 2010) en la que se pide a los
estudiantes que localicen en el texto ejemplos organizados segun la funcion basica del indefinido (contar
acontecimientos) y las tres también basicas del imperfecto (acciones habituales, descripciones, establecimiento
de situaciones para el acontecimiento).

/ = quiere contar algo que pasé 1. Apenas le vio su camarada, sali6 a su \

y termind

\

encuentro para saludarle... (. 123)

/

/ = quiere describir:

O

O

@]

\

algo que pasaba

habitualmente

las situaciones, los

contextos de la accidon

los personajes y sus

pensamientos

1. El capitan bebia en silencio como un
desesperado... (L. 318)

\

/

A esta tarea siguen una representacion visual del valor operativo de las formas de pasado adaptada de la
Gramatica bdsica del estudiante (Alonso et al., 2011; manual gramatical de referencia para el curso) y una
sistematizacion del esquema de criterios de decision de las formas verbales segtn la diferente perspectiva con
que representan los hechos y la distinta imagen que producen en la mente del interlocutor, que aparece también
en Nuevo abanico. Se pide entonces a los alumnos que examinen dicho esquema al tiempo que revisitan el texto
para considerar la conexion entre interpretacion y eleccion formal y realizar un resumen de “El beso”

El cierre de la propuesta didactica y su traslado al “aula” de la ciudad de Toledo se desarrollé a partir de
una idea de Cristina Ferrera Lopez. La actividad se subdivide en varias fases: primeramente, se divide a los
estudiantes en grupos de 3 y se les asigna una tarjeta que contiene una lista de 6-8 palabras y la direccion de un
lugar significativo en la ciudad, adonde deben dirigirse para, preguntando a los viandantes y con la ayuda de su
tarjeta, reconstruir la leyenda que tuvo lugar en ese sitio.
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Titulo:

Alfiler
Enamorada
Guerra
Virgen
Rezar
Noche
Calle

Informacion en: tiendas de la calle Alfileritos

A continuacién, de vuelta ya en clase, los alumnos
deberdn contrastar la version oral con la versién
oficial de la narracion (recogida en el célebre Rutas
literarias de Toledo, de Mariano Calvo) para observar
si existe alguna divergencia entre ambas y reflexionar
sobre las posibles causas de este desajuste.

Por ultimo, los estudiantes tendran que preparar la
teatralizacion de su leyenda e interpretarla para el
resto de la clase que, desconocedor de la historia,
debera inferirla y relatarla de forma oral tras su
representacion. Con esta actividad, se persigue que
los estudiantes trabajen todos los componentes
que la competencia comunicativa comprehende
(lingiiistica, sociolingiiistica y pragmatica) a
través de su participacién en la dramatizacidon
y que aprendan de un modo significativo que el
espanol es una lengua viva, de contacto,
visual y corporal (Santos, 2010).

Tras las dramatizaciones
de las leyendas mas
relevantes de Toledo,
en grupo-clase
se discuten los

‘el diserio con
un método integrador de
lengua y cultura en esta propuesta
diddctica busca favorecer que los

Mancha) y cuyas estatuas sirvieron de inspiracion a
Gustavo Adolfo Bécquer parala composicion no s6lo
de la leyenda de “El beso” sino también de la Rima
LXXVI (76) y de “La mujer de piedra’, incluidas en
el manuscrito de El libro de los gorriones.

3. Conclusiones

En conclusioén, el disefio con un método integrador
de lenguay cultura en esta propuesta didactica busca
tavorecer que los alumnos de espafol (parafraseando
la maxima del Content and Language Integrated
Learning) sean capaces de “usar la lengua para
aprender [contenido y] aprender [contenido] para
usar la lengua” (Marsh, 2000). Persigue asi que los
estudiantes se beneficien de un aprendizaje centrado
en el significado —pero que no desatiende la
instruccion lingiiistica— al tiempo que tiene entre sus
objetivos rentabilizar el potencial pedagégico tanto
del contexto de inmersidn en que se administra esta
unidad como del componente ludico y la creatividad
que su puesta en practica requiere. La expresidon
escrita, objetivo del curso y trabajada en esta unidad
con la elaboraciéon de un guion dramatico para las
leyendas, se evalua de forma continua con breves
relatos sobre experiencias en Espafa que, a un
ritmo de dos por semana, se pide que los estudiantes
incluyan en un diario digital que tiene como soporte
la plataforma virtual de aprendizaje del curso
(Blackboard).

Asimismo, y segun se explico
al comienzo de este texto,
los contenidos de lengua
asociados a la narracion
se expanden y trabajan
en clases sucesivas

elementos alumnos de espariol sean capaces de para, después,
comunes o I “usar la lengua para aprender [contenido y] '\ retomaryreforzarel
distintivos de las aprendizaje sobre

narraciones con
vistas a abrir el
debate sobre su
posible sustrato
ideolodgico
comun. Un
debate en el que el
modulo de cultura
profundizara,

después de visitar las
tumbas de don Pedro

de Ayala y dona Elvira
de Castaneda ubicadas en el
convento de San Pedro Martir
(sede de la Universidad de Castilla-La

aprender [contenido] para usar la lengua”.
Persigue asi que los estudiantes se beneficien
de un aprendizaje centrado en el significado al
tiempo que tiene entre sus objetivos
rentabilizar el potencial pedagdgico tanto del
contexto de inmersion en que se administra
esta unidad como del componente
ludico y la creatividad que su
puesta en prdctica
requiere”

este género textual
y los contenidos
culturales del
curso con el cuento
de Emilia Pardo
Bazan, “Naufragas’,
texto narrativo del
XIX ambientado en
Madrid.

Finalmente, se adjuntan
algunos  fragmentos de
evaluaciones de los estudiantes
de la primera edicién del programa
(2014) para que sirvan de aval de la eficacia



del disefio desde el AICLE en contexto de inmersion.

Overall Quality of the Course / Valoracion general del
curso

1. Enrelacion con el médulo de lengua.

As reflected, the grammar course was great. It had a
reasonable amount of work.

Segun ha indicado, el m6dulo de gramatica (lengua)
fue muy bueno. La cantidad de trabajo era razonable.

2. En relacion con el contexto de inmersion.

Great course overall that Id highly recommend
for language immersion. Itd be better if the graded
assignments were spaced more evenly throughout
the program [...] Otherwise, I found SPA207 to be
beneficial toward improving my Spanish language
skills.

Muy buen curso que recomendaria sin dudas para
inmersion lingiiistica. Seria mejor si los trabajos
evaluados se espaciaran mas a lo largo del programa
[...] En cualquier caso, SP207 ha sido beneficioso
para la mejora de mis habilidades lingiiisticas en
espafiol.

3. Enrelacion con el redisefio, las visitas guiadas y el
desarrollo de la competencia lingiiistica.

I was very content with the course. Though they
changed some aspects of it this year, it was obvious

that they had really prepared for it. I enjoyed having

various field trips every week - they were definitely
the highlight of my stay. A part of me wishes that the
course was a few weeks longer, but overall I learned a
lot and definitely improved my writing, listening and
speaking skills - as much as I could have in a month.

Estoy muy satisfecho con el curso. Aunque
cambiaron algunos aspectos este afo, el curso estaba
bien preparado. Me encantaron las visitas guiadas
semanales (fueron lo que mas me gustd). Me habria
gustado que el curso durara algunas semanas mas
pero, en general, he aprendido mucho y mejorado
mi expresion escrita y oral y mi comprension
auditiva todo lo que puede mejorarse en un mes.

4. En relaciéon con el aprendizaje de contenidos
culturales.

I feel as though I really got a good understanding
of Spanish culture, specifically that of Toledo. My
Spanish improved greatly, and I have a love for Spain
that will last forever.

Siento que he comprendo la cultura espafiola,
mas especificamente la de Toledo. Mi espafol ha
mejorado mucho y tengo un amor por Espafa que
durard para siempre.
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Los tipos de “se”: propuestas paralas clases
de ELE

Esta propuesta diddctica se ha creado con el objetivo de facilitar la explicacion de los valores

gramaticales de “se” en el aula de ELE. Se llevé a la prdctica con un grupo de alumnos de nivel B2 en

el Institute of Foreign Languages and Cultures, Bangalore, India, obteniendo muy buenos resultados.

Se han planteado algunas actividades diddcticas basadas en el enfoque por tareas y comunicativo

de la lengua, con el objetivo de que los alumnos puedan asimilar el contenido gramatical y aplicarlo
en contextos reales de habla.

Blanca Berjano Rodriguez / Institute of Foreign Languages and Cultures (Bangalore, India)
bberjano.r@outlook.es

1. Introduccion

Esta propuesta didactica pretende ser una guia
para facilitar la explicacion de los tipos de “se” en la
ensefanza de espanol. Se ha considerado la necesidad
de crear la unidad a partir de las dificultades que
se plantean en el aula a la hora de establecer la
diferenciaciéon de los valores gramaticales de “se”
La unidad se llevo a la practica con un grupo de
alumnos de nivel B2 en la academia de
lenguas donde trabajo actualmente, y
tuvo una buena acogida por parte
de estos estudiantes, quienes
previamente se sentian muy
confusosalahoradeestablecer
las diferencias entre los
distintos valores de “se” y
necesitaban una explicacion
mas exhaustiva. La puesta
en practica de la unidad ha
sido esencial para elaborar
una secuencia de actividades
mejor adaptada a las verdaderas
necesidades de los alumnos. Por
consiguiente, la propuesta que aqui
se presenta es el resultado de la reflexion

llevada a cabo a posteriori, tras la experiencia docente
y considerando las necesidades y sugerencias de los

alumnos.

Se ha creado una secuencia de actividades que
permiten pasar de una practica controlada a
practicas mas libres e interactivas dentro de un
contexto y situaciéon comunicativa, incluyendo
algunos componentes lidicos. Las actividades de
transferencia de la unidad buscan la cohesion entre
los contenidos gramaticales y los funcionales, de
modo que los alumnos no aprendan uUnicamente

“Se ha creado
una secuencia de
actividades que permiten
pasar de una practica
controlada a practicas mas
libres e interactivas dentro
de un contexto y situacion
comunicativa, incluyendo
algunos componentes
ludicos”

una serie de contenidos gramaticales, sino que los
asimilen y los pongan en practica en simulaciones
reales de comunicacion e interaccion oral.

La propuesta sigue en gran medida el modelo
de referencia propuesto por el Plan Curricular,
extrapolando para cada nivel un uso de “se”
concreto. Se ha realizado una tinica unidad
didactica enfocada al nivel B2, en el
que, segun el Plan Curricular, se
enseflan —entre otros valores—
los usos de “se” en verbos
pronominales de movimiento.
A ello se le ha sumado el
contenido de los niveles
previos (“se” reflexivo y
reciproco, “se” como variante
de le/les, “se” impersonal y
de la pasiva refleja), de modo
que los alumnos de nivel B2
desarrollen la capacidad de
discernir entre todos los valores de
“se” anteriormente citados.

La planificacion de esta unidad didactica se ha
realizado siguiendo un enfoque comunicativo y por
tareas, con el objetivo de que los alumnos, mediante
la practica de contenidos, sean capaces al final de la
unidad de transferir los conocimientos. Se considera
relevante, por tanto, no solo ensefiar lo planteado
por el Plan Curricular, sino también transmitir
las herramientas necesarias para que los alumnos
aprendan a diferenciar los distintos usos de “se” y
puedan, finalmente, interiorizarlos y utilizarlos en
situaciones reales de comunicacion.
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Se considera relevante no solo ensefiar lo planteado por el
Plan Curricular, sino también transmitir las herramientas
necesarias para que los alumnos aprendan a diferenciar los
distintos usos de “se” y puedan, finalmente, interiorizarlos y
utilizarlos en situaciones reales de comunicacion.

2. Descripcion de la actividad

Unidad didactica “El viaje de Sofia”

Tema:
Los tipos de SE.

Nivel:
B2.

Destinatarios:
A partir de 17 afios.

Objetivos lingiiisticos:
Aprender a diferenciar los tipos de “se” y sus usos, esto es, aprender a discernir si se trata del pronombre
>

reflexivo o reciproco, del “se” como variante de le/les, el “se” impersonal y de la pasiva refleja, o bien del “se’
de los verbos pronominales de movimiento.

Objetivos funcionales:
Aprender a describir y narrar hechos con verbos pronominales de movimiento, con el pronombre SE como

reflexivo, reciproco, como variante de le/les, y el “se” impersonal y de la pasiva refleja.

Destrezas implicadas:
Comprension y expresion escrita, comprension y expresion oral.

Materiales:
Fotocopias, folios en blanco, tarjetas plastificadas para el juego final, un cronémetro.

Dindmica:
Plenaria, individual, por parejas, grupal.

Tiempo aproximado:
120°
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PRESENTACION

ACTIVIDAD 1: “UN GATO QUE SE BANA”
0000000000000 000000
Expresion oral

;Qué te sugieren estas imagenes? ;Qué hacen los personajes de las vifietas? Obsérvalas y coméntalas en clase
con tus compaiieros.

Fuente: https://www.flickr.com/people/sitsgirls/




COMPRENSION

ACTIVIDAD 2: EL VIAJE DE SOFIA
00000000000 0C0O0COCD
Compresion escrita

Lee el texto siguiente prestando especial atencion a las construcciones con “se” (no te preocupes si no conoces
todos los tipos de “se”). Subraya tinicamente aquellos que ya hayas visto en clase:

EL VIAJE DE SOFIA

Me levanté por la mafana y me senti algo extrafa, algo habia cambiado en mi, o algo de fuera estaba distinto.
Confundida, sali de mi cuarto para ir al bafio. Cual fue mi sorpresa cuando vi a mi gato Cuqui bafiandose
tranquilamente en el lavabo. Este, sin prestarme atencién alguna, siguié enjabonandose y cantando “La Donna
é Mobile” con un acento italiano casi perfecto. Me marché de alli corriendo escaleras abajo y atravesé la puerta
de entrada casi sin aliento. Casi no pude dar crédito cuando vi al mono Manolo y la mona Lola correteando
por el jardin de mi casa. Estos se habian escapado del zoo donde trabajaba y ahora se abrazaban y se hacian
carantofias junto a la buganvilla de mi madre. Manolo no paraba de arrancar las flores violetas y se las colocaba
por el vello a Lola, que reia coqueta mientras se peinaba. Acto seguido, entraron en la casa y comenzaron a
probarse los modelitos de mis padres.

Me froté los ojos una y otra vez, pero no, no era un sueiio: Cuqui realmente se aseaba en mi bafno y los monos

se acicalaban el uno al otro, quitandose los piojos (estaba claro que se amaban de verdad). Volvi a mi salén y

me senté en un sillon, con el objetivo de relajarme un poco. Esto era demasiado para mi, jno podia creer lo que
estaba ocurriendo!

Se estaba bien en aquel viejo sillon de mi abuelo. Empecé a tranquilizarme y a adormecerme cuando, de pronto,
se oyeron unos pasos y sono el timbre. Asi que me levanté y acudi a la puerta de entrada. Al observar por la
mirilla vi una silueta de rodillas y pude deducir que se trataba de mi novio Felipe. Abri la puerta y le pregunté
qué hacia alli tan tieso. Se lo tuve que repetir una y otra vez porque el chico no era capaz de emitir sonido...
Por fin, mi novio hablé y me soltd la frase que yo menos esperaba: si me queria casar con ¢él, que era el anillo
de su abuela, y que su madre seria muy feliz si dejadbamos de amarnos en pecado. Me lo dio, me lo colocé en
el dedo, y creo que mi cara lo dijo todo: yo no queria casarme con ¢l, ni mucho menos llevar aquel anillo del
siglo pasado. Me lo quité y se lo devolvi emitiendo un lastimero “lo siento”. El, acto seguido, corrié a contérselo
todo a su madre.

Con la casa patas arriba, el gato cantando 6pera, los monos destrozandole las plantas a mi madre, y mi novio
gimoteando por teléfono, colgué un cartel en la entrada de la casa diciendo “Se alquila o se vende. Urgente.”
Después, cogi la maleta, meti un par de cosas, y me fui de alli para siempre.

Queria ir a un sitio totalmente nuevo y distinto al mio, asi que me planté en la Selva Amazénica y me puse a
buscar la Tribu Yanomami, pues se dice que en esta comunidad se vive de maravilla, se comen los alimentos
mas frescos, mas nutritivos, sin pesticidas ni semillas transgénicas.

En efecto, desde que vivo alli soy la persona mas feliz del mundo; no existen los zooldgicos ni los anillos de
boda, y, lo mas importante, estoy lejos, muy lejos, de aquellos animales locos que se duchan con esponjas y se
visten como humanos.



EJERCITACION

ACTIVIDAD 3
000000

Comprension lectora

Responde a las preguntas sobre el texto y contrastalas con tu pareja. Después, discutid las respuestas con el
resto de compaieros:

a) ;Qué esta haciendo el gato Cuqui cuando Sofia entra en el bafio?
b) ;Qué hace Sofia cuando ve asi a su gato?

¢) ;Quiénes estan en el jardin? ;Por qué se escandaliza Sofia?

d) ;Quién es Felipe y qué es lo que hace?

e) ;Qué cuelga Sofia en el jardin de su casa?

f) sPor qué crees que Sofia se marcha para no volver?



ACTIVIDAD 4 / RECORDAMOS LOS TIPOS DE “SE”
0000000000000 000000O0C0OCOC0COF0

Fijacidon gramatical

a) Hemos visto, en el texto y en la actividad anterior, que aparece continuamente la forma
“se”. Reflexiona primero y después comenta con tus compaiieros si crees que tiene el mismo
valor en todos los casos.

b) A continuacidn, vamos a intentar comprender mejor los valores de “se”. Relaciona las
frases de la columna de la izquierda con las de la derecha, buscando aquellas cuyo “se” tenga

un valor semejante:

a. Vi a mi gato Cuqui bafidndose tranquilamente en
el lavabo

i. Se lo devolvi emitiendo un leve “lo siento”

b. Se lo tuve que repetir una y otra vez

ii. Se vive de maravilla

c. Estaba claro que se amaban de verdad

iii. Cuqui realmente se estaba aseando en mi bafo

d. Se estaba bien en aquel sillon

iv. Ahora se abrazaban

a. Los monos se acicalaban el uno al otro

i. Sigui6 enjabondndose y cantando “La Donna ¢
Mobile”

b. Se las colocaba por el vello a Lola

ii. Se comen los alimentos mas frescos

c. Lola (...) refa coqueta mientras se peinaba

iii. EL, acto seguido, corrié a contarselo todo a su
madre

d. Se oyeron unos pasos

iv. Se hacian carantofias junto a la buganvilla de mi
madre

c) sRecordabas estos valores de “se”? Trabaja con tu compafiero/a y escribe las frases del ejercicio anterior en la

columna que corresponda razonando tu respuesta:

<« k24 7.
Se” reciproco




ACTIVIDAD 5: IR/IRSE, MARCHAR/MARCHARSE, SALIR/SALIRSE Y OTROS
VERBOS DE MOVIMIENTO
000000000000 0000000000000000000000F°

Compresion y expresion escrita

a) ;Qué verbos de movimiento puedes encontrar en el texto? Subrayalos y contrasta tus
resultados con tu companero/a.

b) Transforma las oraciones siguientes a la tercera persona de singular. Para ello, has de

<« b2l
.

sustituir, en algunos casos, la forma “me” por “se”:

« Me levanté por la mafana:

. Sali de mi cuarto para ir al bafo:

« Me marché de alli corriendo escaleras abajo:

« El mono Manolo y la mona Lola se habian escapado del zoo:
« Volvi a mi salon:

« Me fui de alli sola para siempre:

« Me planté en la Selva Amazdnica:

c) Recientementehemosvisto un nuevo valor de “se” en clase: el “se” delosverbos pronominales
que expresan movimiento. Los verbos de movimiento tienen la peculiaridad de que pueden
variar su significado en la forma pronominal y no pronominal. Busca la forma pronominal o
no pronominal para cada verbo del ejercicio anterior y crea tus propias frases. Ten en cuenta
que, en algunos casos, el significado se altera muy poco, mientras que en otros se altera por
completo. Por ejemplo:

“Me planté en la Selva Amazédnica” / “He plantado las semillas de los tomates”

d) Escoge la frase correcta para cada caso (a veces, las dos son correctas):

« Marcha / se marcha del pais en cuanto lo llamen para ese trabajo.
« Se fue/ fue de casa a los dieciocho afios.

« En unas horas se va / va a su casa.

+ Se havenido / ha venido enferma al trabajo.

« Seescapo / escapd de la prision sin que lo pillaran.

« Elavion sale / se sale a las cuatro en punto.

« El grifo de la cocina se sale / sale del eje.



TRANSFERENCIA

ACTIVIDAD 6: CREA TU PROPIA HISTORIA
00000000000 OCOOIOIOOIOIOO

Expresion escrita

a) ;Se te ocurren propuestas alternativas para describir las vifietas de la Actividad 1? Inventa algunas

<« b2l

historietas que contengan el “se” como variante de “le/les”, el “se” reflexivo/reciproco, “se” impersonal, de la
pasiva refleja, y el de los verbos de movimiento.



ACTIVIDAD 7: EL JUEGO DE LOS TIPOS DE “SE”
0000000000000 000000O0COC0COF

Compresion escrita y expresion oral

Se dividira la clase en equipos de cuatro personas. Un miembro del equipo —puede ir rotando— extrae una
tarjeta del montdn y la lee. Siempre se tratara de un infinitivo, bien con pronombre reflexivo o reciproco, con

“se” como variante de “le/les”, o bien con el “se” de un verbo pronominal de movimiento.
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Una vez que el primer miembro del equipo ha leido el infinitivo correspondiente, el equipo tiene que discernir
de qué tipo de “se” se trata. El resto de equipos no se lo pondran facil, pues van a cronometrar un minuto desde
ese momento. En caso de que finalmente lo averigiien, se pasa a la segunda fase del juego, en la que un segundo
miembro ha de crear una frase lo mas rapido posible. El resto de equipos cronometra un maximo de treinta
segundos. Después, los otros dos miembros restantes representaran con gestos y sonidos la frase propuesta por
su compaiiero/a. Finalmente, si el equipo ha logrado vencer todas las fases del juego, se queda la tarjeta. Vence
el equipo que mas tarjetas acumule.

La abuela y su nieta
se abrazan con
ternura
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TelELEdiario: produccion de un Telediario
en 4’ en clase de ELE

A partir de los Telediarios en 4’ de RTVE (www.rtve.es), proponemos una actividad de produccion
de un telediario para grupos de niveles a partir de A2 y con la utilizacion de todas las competencias
de comprension y expresion.

Angel Hernando Domingo / Instituto Cervantes de Bruselas / angelhernando@skynet.be

A

W 4

T-DTeleiarib

1. Introduccion

Nuestra propuesta es una actividad de produccién
en el aula. Partiendo de los contenidos del Telediario
en 4’ de RTVE, trabajamos la actualidad a través de
las competencias de interacciéon y produccién oral y
escrita para niveles desde A2 hasta Perfeccionamiento.
El objetivo es que los alumnos sean capaces de
desarrollar sus habilidades orales y escritas en un
trabajo cooperativo con contenidos novedosos,
cercanos a la actualidad que no pueden recoger, por
razones obvias, los manuales.

PRIMERA SESION

2. Tormenta de ideas y primer visionado

2.1. ;Qué noticias estan o han estado de
actualidad en los ultimos dias?

En clase abierta, se pide a los estudiantes que expresen
de forma oral cudles son las noticias que durante

los ultimos dias estan de actualidad. En este caso,
recogemos en la pizarra todas y cada una de las
propuestas.

NOTICIAS DE ACTUALIDAD

Las elecciones europeas
Las tormentas en Baleares
Los refugiados en las costas italianas

Si durante la actividad anterior no han aparecido
noticias sobre Espaia, les animamos a completar la
informacién y las escribimos también en la pizarra
dividiéndola en dos columnas:
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NOTICIAS DE ACTUALIDAD

Las elecciones europeas
Las tormentas en Baleares
Los refugiados en las costas italianas

NOTICIAS SOBRE ESPANA

El paro en Espafia
El premio Nobel para Vargas Llosa

2.2. Primer visionado del Telediario
en 4 del dia*. En esta primera
actividad se les pide que escriban los
titulares con sus propias palabras

En esta actividad, los alumnos se concentran
normalmente sobre los textos que acompafan a
las imagenes y que les serviran para completar los
titulares que corresponden a cada noticia. La union
de imagen y texto permite realizar el ejercicio con
alumnos de niveles mas bajos.

ESTRENO DEL SEGUNDO TRAILER DE "LOS ULTIMOS JEDI", .

propuesto en el primer ejercicio (1.1).

3. Segundo visionado

Estreno de Star Wars
Alta participacion en las elecciones europeas.
El paro desciende por cuarto mes consecutivo en
Espana.

2.3. Primer visionado del Telediario
en 4 del dia. Se comparten los
titulares en pareja

Es un ejercicio de interaccion oral en el que, a través
del trabajo en parejas, y con el apoyo de los titulares
que han escrito, se ponen de acuerdo sobre lo que han
visto y oido.

2.4. Primer visionado del Telediario
en 4’ del dia. Puesta en comun en
clase abierta

En clase abierta, se escriben en la pizarra los titulares
que han escuchado para compararlos con los que han

3.1. Resumen de una noticia (Variante
12 de la actividad)

Se reparten las noticias de forma individual y se
les pide que se concentren en el segundo visionado
unicamente en esa noticia. El objetivo es desarrollar
por escrito el contenido del titular a partir de la
segunda audicion (en el caso de grupos numerosos,
se puede pedir a varios alumnos que trabajen sobre
la misma noticia y que, posteriormente, las comparen
para redactar la noticia con lo que cada uno ha
comprendido). [La actividad continua en el punto 4].

Alta participacion en las elecciones europeas

En las Elecciones Europeas celebradas ayer, el hecho
mas destacable es la alta participacion...

3.2. Responder a un cuestionario
(Variante 22 de la actividad)

En el segundo visionado, se puede proceder también
a la respuesta a un cuestionario de preguntas abiertas
sobre la comprension de la audicion.

TELEDIARIO EN 4 MINUTOS. Viernes 19 de
octubre de 2014. Edicion de noche

Responde al siguiente cuestionario:

1. ;Por qué el Banco Central Europeo ha hecho
una provision urgente de liquidez en los bancos
griegos? ;De qué cantidad habla el reportaje?

2. ;Qué ha firmado el Primer Ministro griego?

3. ;Qué opina sobre la crisis griega el Banco de
Espafa? ;Y Luis de Guindos?

35. Hay diferentes ediciones del Telediario (todas ellas con sus adaptaciones para 4’) : mafana, tarde, noche.



3.3.Elaboracion de un cuestionario
(Variante 32 de la actividad)

En el segundo visionado, se les puede pedir
también que, en parejas, elaboren un cuestionario
de comprension sobre algunas de las noticias del
telediario.

Una vez comprobado que las preguntas estan bien
redactadas, se intercambian las preguntas con otro
grupo para que las respondan (en este caso, se
puede incluir, si lo consideramos necesario un tercer
visionado).

3.2/3.3. Autocorreccion

Podemos utilizar el texto de la transcripcion del
telediario que proporciona la pagina de Television
Espanola para que ellos mismos hagan una
autocorreccion de sus ejercicios que, mas tarde,
recogeremos para evaluar.

CORRECCIONES

Comprueba tus respuestas Telediario 2 en cuatro
minutos - 19/06/15 19 jun 2015 [TRANSCRIPCION
DE LA PAGINA DE RTVE.ES]

El Banco Central europeo ha aprobado una provision
urgente de liquidez para Grecia de 3000 millones
para hacer frente a la fuga de capitales de los bancos
griegos. Se calcula que esta semana han perdido
1.000 millones al dia. - - Los ministros de economia
y finanzas se van a reunir el lunes por la manana
antes de la cumbre de jefes de estado y de Gobierno
convocada de forma extraordinaria. Para el Banco
de Espafia un pacto poco sélido es peor que la falta
de acuerdo. Una idea que comparte el ministro Luis
de Guindos. - - El Rey ha hecho coincidir el primer
aniversario de su proclamacion, con la entrega de las
distinciones de la Orden del Mérito Civil a 38 personas
por sus trabajos e iniciativas o por su ejemplaridad en
el cumplimiento de sus deberes. Y ha destacado que
son un ejemplo para todos. -

4. Produccion de nuestro telediario
(continuacion de 3.1)
4.1. Grupos diferentes para

telediarios diferentes

Se hacen grupos de 3 a 5 estudiantes para producir
un telediario, utilizando el material previo sobe el
que ya han trabajado. El objetivo es que produzcan
y adapten por escrito cada una de las noticias que,
posteriormente, tendran que decir ante la camara.

Comprobamos que en cada uno de los grupos
se trabajan diferentes secciones (nacional,
internacional, deportes, etc.) y que el trabajo es
equilibrado. Cada alumno se ocupa de una noticia
0 seccion.

Si el grupo es adecuado, se pueden introducir
elementos obligatorios en los que se trabajen
aspectos en los que nos gustaria hacer hincapié:

o+ Incluir una noticia sobre Espaiia.

 Incluir obligatoriamente el tiempo para trabajar
el vocabulario especifico (isobaras, tormentas,
anticiclén...) y darle un tratamiento parecido al
que se le da en los telediarios (dibujar un mapa,
hacer la presentacion de pie, etc.).

 Incluir una noticia inventada.

« Etc.

4.2. Correccion de los textos y
ensayo de la grabacion

Comprobamos que los textos son mds o menos
correctos y les animamos a que practiquen para
comprobar que la diccidn del texto dura mas o menos
4. Les recordamos que el objetivo es que digan el
texto, no que lo lean, aunque pueden apoyarse en lo
que han escrito.

4.3. Grabacion del telediario

Con una camara, o con la cdmara de nuestros teléfonos
moviles, procedemos a la grabaciéon de cada uno de
los grupos.

Para crear el ambiente apropiado, proyectamos antes
y después de la grabacion, la cabecera del Telediario
de RTVE.
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FIN DE LA PRIMERA SESION

5. Autoevaluacion. Correcciones

TRABAJO EN CASA DEL PROFESOR
5.1. Subtitulado de sus telediarios

A partir de un programa de subtitulado, que nos
podemos descargar gratuitamente de Internet,
procedemosal subtitulado de sus telediarios utilizando
diferentes tipografias y colores para subrayar los
diferentes tipos de incorrecciones. Por ejemplo, www.
visualsubsync.org es uno de los multiples programas
que se pueden utilizar para subtitular.

SEGUNDA SESION
5.2. Proyeccion de los telediarios

En clase abierta, procedemos a la proyeccion de
los telediarios para que de manera ludica observen
detenidamente sus intervenciones y comprueben
sobre los textos subtitulados las correcciones que
deberan hacer posteriormente.

¢
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después se CONVERTIO en independiente.

5.3. Textos para corregir

Les imprimimos sus textos y les proponemos que
trabajen nuevamente en grupo para entre todos

corregir cada uno de sus errores. Posteriormente,
recogemos un modelo por grupo y comprobamos si
sus correcciones son correctas. Les entregaremos el
ejercicio corregido en la sesidn siguiente.

TELEDIARIODEL,RY S

Hola, buenos dias. SOMOS EL 25 de julio y ahora
las noticias en 4°. M. Bloomberg ha decidido
acompaiiar a H.C. durante la convencion
demdcrata. La noticia es inesperada. El Sr. B. no
es miembro del partido demdcratO hace 16
afios. Fue elegido alcalde de NY como republicano
y después se CONVERTIO en independiente. El
Sr. Bloomberg respaldard a H.C. desde el punto de
vista de un hombre de negocios Y independiente.

FIN DE LA SEGUNDA SESION y DE LA
ACTIVIDAD
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El uso de la ropa en el aula de ELE

En esta propuesta diddctica aparecen ideas y recursos interesantes y divertidos
para utilizar la ropa en las clases de ELE.

Susana Martinez / Profesora de espaiiol e inglés (IFAPME, Durbuy) /
sutinel@hotmail.com

1. Introduccion

Lasimagenes en el aula de ELE son un recurso habitual
para hacer el aprendizaje de espafiol mas eficaz y asi
motivar a los alumnos. Muchos profesores recurren a
ellas para introducir vocabulario nuevo o para usarlas
de forma ludica.

Sin embargo, en determinados temas del programa
hay otros materiales que nos ofrecen posibilidades
mas interesantes y atractivas y que a su vez se adaptan
a todos los niveles y publicos.

Llevar ropa real a la clase de espafol cuando
trabajamos el tema de la vestimenta dard un giro total
a nuestra clase y hard que nuestros alumnos integren
los conocimientos de una manera mas amena y eficaz.

2. ;Por qué usar la ropa en el aula de ELE?

Porque nos permite trabajar con elementos reales y
hace que nuestra leccion sea similar a las situaciones
que nuestros alumnos van a encontrar en la vida
cotidiana.

Porque podemos incorporar en clase un sentido que
apenas se trabaja en nuestras lecciones y que en esta
leccién va a ser de gran utilidad: el tacto. Los alumnos
van a ver las prendas pero también las van a poder
tocar y describir. Lo interesante de estas descripciones
es que los alumnos van a usar vocabulario de lecciones
anteriores.

3. Materiales

Necesitaremos prendas de ropa variadas en colores y
texturas. Cuanto mads llamativas o extrafias sean, mas
divertida sera nuestra leccion. Lo ideal es poder tener
ropa de una talla que convenga a todo el mundo, ni
muy pequefias ni demasiado grandes.

Necesitaremos una pelota si nuestro publico es
infantil o juvenil.

La ropa se puede llevar en una maleta o bolsa de viaje
para afadir un poco de misterio a la leccién y poder
crear asi una historia que atraiga la atencién de los

estudiantes.

Bigi

v2 V3 ¥ V)

4., Duracion

Un periodo lectivo, con la posibilidad de hacerlo
en dos periodos si afiadimos otras actividades
complementarias.

5. Objetivos

 Trabajarlaleccion delaropa de una maneraludica
e interactiva, enfocandose primordialmente en la
expresion oral.

o Practicar vocabulario de lecciones anteriores;
nuimeros, colores, gustos, clima, etc.

o Poder utilizar el sentido del tacto para describir
de qué estan hechas las prendas.
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6. Desarrollo Finalmente deciden a qué compaiiero le regalan la
prenda y explican por qué.

En una primera fase trabajamos el vocabulario de la
ropa con imagenes o siguiendo la leccion de nuestro  El estudiante que recibe el regalo dice si lo que ha
manual de ELE. recibido concuerda con su estilo o no.

Una vez que los alumnos se hayan familiarizado conel 7. Conclusion
vocabulario de la leccion podemos proponer nuestra
actividad estrella. Este tipo de actividades sencillas y atractivas se

adaptan a cualquier publico y estan al alcance de
Segun el publico que tengamos existen dos variantes.  todos. No se requiere inversion y los resultados son
siempre satisfactorios.

« Publico infantil o juvenil

Elegiremos una cancién que sea movida y que a
los nifios o jovenes les guste para que sea nuestra
musica de fondo.

Colocaremos a los estudiantes en circulo alrededor
delamaleta, que permanecera cerrada, y pondremos
musica de fondo. Los alumnos se pasaran la pelota
y cuando la musica se detenga el alumno que tenga
la pelota tendra que coger, con los ojos cerrados,
una prenda de ropa de nuestra maleta y ponérsela.

7« 7

Toda la clase preguntara “;qué llevas puesto hoy?” y

el alumno contestara “llevo un/una ....” Luego todos
repetimos la prenda al unisono.

Asi iremos completando la actividad hasta que
todos nuestro estudiantes lleven alguna prenda de
ropa.

Se puede finalizar la actividad con un desfile de
moda en el que el profesor dira las prendas de ropa
en voz alta y los alumnos que las lleven tendran que
salir a desfilar y todos los nifios repetiran a coro las
prendas que estan desfilando.

o Publico adulto

Con un publico adulto lo mas interesante es
proponer una actividad que se asemeje a una
situacién cotidiana para que nuestros alumnos
puedan implicarse y vean la utilidad de la misma.

Una vez que hayamos trabajado el vocabulario de
base con nuestro libro o tarjetas, podemos proponer
nuestra actividad.

Los alumnos tienen que coger una prenda de la
maleta y con los ojos cerrados tratan de adivinar de
qué prenda se trata. Mas tarde pasan a describirla
con detalle (color, textura, posible precio, adjetivos,
etc.) y decir en qué estacion del afio se puede usar y
para qué clima.
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El espanol y los signos de interrogacion y
exclamacion, del ddlar y de la arroba

Ahoralasllaman “leyendas urbanas”. Pero siempre han circulado historias sobre el origen de diferentes
cosas o cuestiones que, si se piensan bien, nos hacen levantar una ceja en sefial de escepticismo. A
veces, a poco que investiguemos, estas historias resultan ser incorrectas o directamente falsas. Es
cierto que en algunos casos merecen el refrdn italiano se non é vero é ben trovato, pero eso no nos debe
llevar a engafio. Vamos a ver qué pasa, por ejemplo, en las historias de los signos de interrogacion y
exclamacion, del ddlar y de la arroba. Y su relacion con el espariol, claro.

Enrique Morales Lara / Mobyus CVO, Lovaina / enrique.morales@mobyus.be

1. Introduccion

No sé si quien lea estas lineas se habra planteado alguna vez de dénde vienen los signos de interrogacién, o
el simbolo del ddlar, o la arroba. Quiza no. O quiza si. O quiza el origen de estos no, pero si de otras cosas: de
alguna palabra, por ejemplo. Yo si me lo planteé. Y voy a contar aqui lo que he encontrado. No se trata de una
investigacion concienzuda, larga y profunda por bibliotecas y archivos; en realidad, suele ser suficiente ponerse
bien en situacién y tener un poco de criterio y espiritu critico.

Para este articulo he elegido tres cosas que no son palabras: los signos de interrogacién y exclamacion, el

simbolo del délar y la arroba. Los he elegido porque creo que tiene interés su origen (y, sobre todo, desmentir
ciertas teorias) y ademas en los tres casos hay cosas que decir relacionadas con el espaiiol.

2. Los signos de interrogacion y exclamacion

2.1. Origen

La teoria con la que mas facilmente nos podemos tropezar (y caernos con todo el equipo, ya lo adelanto) dice
que los signos de interrogacion y exclamacion vienen del latin quaestio (pregunta) e interiectio (interjeccion).
Para especificar que una frase era una pregunta, se ponia detras quaestio. Esto se fue abreviando primero a
<« » /4 <« » . . . «_» . . 7 L4

qo” y después a “q.”. Finalmente una de las formas de escribir la “q” se especializé en esta funcion y el punto se
coloco debajo, bien como resto de la “0” bien simplemente porque la interrogacion es también el punto final
de una frase “?”,
El proceso del signo de exclamacion fue igual: interiectio, “io”, “i7, “I”, aunque a veces se parte de la interjeccion
clasica Io y no de interiectio.

Es una teoria muy consistente y muy practica, ya que explica las dos cosas al mismo tiempo. Pero tiene un
problema: no hay testimonios de la practica mencionada, es decir, no hay ningtin manuscrito donde aparezcan

las palabras quaestio o interiectio, ni completas ni en forma abreviada, detrds de una frase.

Afortunadamente, la Real Academia Espafiola, en su Ortfografia mas reciente, de 2010, acude en nuestra ayuda:

98



El signo de interrogacion o punctus interrogativus es
una de las aportaciones carolingias al sistema cldsico
de puntuacion. En su origen, era un signo simple que
marcaba el final de los enunciados interrogativos y
también de los exclamativos. En Esparia, es uno de los
signos comunmente admitido por los ortégrafos del
Siglo de Oro, incluso por aquellos que, como Nebrija,
defendian un sistema binario de puntuacion.

Mas tardia es la aparicion y difusion del signus
admirativus o exclamativus, o signo de exclamacion,
desarrollado por los humanistas italianos en el siglo XIV,
al igual que los paréntesis o el punto y coma. Aparece
en los tratados ortogrdficos espafioles a principios del
XVII, pero en esa época todavia es comun utilizar en su
lugar el signo de interrogacion’.

Para ser mas precisos: en el caso del signo de
interrogacion, como nos dice Parkes”, se trataba de
una positura parecida a la tilde de la efie que indicaba
la tipica subida de tono al final de una pregunta, y que
se colocaba junto al punto final de frase. Buscando un
poco es facil encontrar ejemplos, como este del siglo
IX que se conserva en Paris*®:

O este mds escueto, también del siglo IX, que esta en
Bruselas®:

|
( L u:cdlf?’-"

O, por apresurarnos varios siglos y llegar a laimprenta,
este de la Biblia de Gutenberg, de 1456, que esta en

profice oba fia Dicfs. Blquequoee-

%wmmimmgg
Inmtlﬁf[nnﬁﬁm

Como puede comprobarse en este ultimo ejemplo,
con la aparicion de la imprenta la tilde de entonacién
se pone encima del punto y no a continuacioén. Es
légico si pensamos en el sistema de tipos que se usd
para imprimir libros hasta no hace tantas décadas.
Una vez asentada la costumbre, resultaba mas practico
fundir un solo tipo con la tilde y el punto para ahorrar

espacio y trabajo. Y asi hasta llegar a
1561, cuando el impresor veneciano Aldo
Manuzio el Joven (nieto del famoso Aldo
Manuzio que inventé la letra cursiva o
italica e imprimi6 por primera vez el
punto y coma) publicé el primer libro de
normas de puntuacion, Orthographiae
Ratio (Sistema de ortografia), que incluia
el punto, la coma, los dos puntos, el punto y comay el
signo de interrogacion.

a.dadfne urd.pud homerum fepiffimener
™or deulﬂu'ubuffutfpra:d:caf/

36. REAL ACADEMIA ESPANOLA (2010). Ortografia de la lengua espasiola. Madrid: Espasa. 3.4.9 c), p. 387. Por si
alguien no lo sabe, Nebrija es el andaluz Elio Antonio de Nebrija (Lebrija, 1441 - Alcala de Henares, 1522), el primer
gran humanista espafiol y autor, entre otras muchas cosas, de la primera gramatica de nuestra lengua, que aparecié en el
famoso afio de 1492.

37. PARKES, M. B. (1992). Pause and Effect: An Introduction to the History of Punctuation in the West. Aldershot, HPH:
Scolar Press, no lo trata en un momento concreto, sino entre sus capitulos 3-5, y en un resumen en p. 306. Positurae eran
simbolos empleados para puntuar y leer en voz alta textos litirgicos.

38. Es una cita de Cato Maior De Senectute de Cicerdn, XX, 31: Videtisne ut apud Homerum saepissime Nestor de
uirtutibus suis praedicet? Paris, iblioth que nationale, MS lat. 6332, fol. 81). Tomo la imagen de http://www.popmatters.
com/feature/193094-curiosity/ [Consulta 8/6/2017].

39. Vidas de los Padres... (Bruselas, Koninklijke Bibliotheek-Bibliotheque Royale MS 8216-18, £.85). Imagen en http://
medievalwriting.50megs.com/scripts/punctuation/punctuation2.htm [Consulta 8/6/2017]. El texto es un simple Ubi
uadis?

40. Vol. 2, f.1v, Prov. 1, 22: Usquequo paruuli diligitis infantiam et stulti ea quae sibi sunt noxia cupient et imprudentes
odibunt scientiam? British Library. Puede consultarse en linea: http://www.bl.uk/treasures/gutenberg/record.
asp?LHPage=1v&LHvol=2&LHCopy=K&RHPage=2r&RHvol=2&RHCopy=K&disp=s&Linked=0#DispTop [Consulta
8/6/2017].
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El caso del signo de exclamacion, como dice la
Academia, es mas tardio. De hecho, como ya hemos
visto, en un principio el signo de interrogacion hizo
sus funciones. Ya mas tarde, sobre 1360, lo menciona
independientemente Iacopo Alpoleio da Urbisaglia
en su Ars punctuandi. Pero la primera vez que lo
encontramos aparece en un manuscrito de Coluccio
Salutati, de 1399, donde también tenemos un ejemplo
de signo de interrogacion®:

por qué el espaiol no solo cierra sino que también
abre preguntas y exclamaciones. Como vemos, en su
ultima Ortografia la Academia no dice gran cosa. En
la anterior si:

En nuestra lengua es obligatorio poner siempre el signo
de apertura, que no deberd suprimirse a imitacion de
lo que ocurre en la ortografia de otras lenguas, en las
que solo se usa el signo final porque tienen otras marcas

gramaticales que suplen

w&mﬂﬂﬂ{ﬁr d;l_%‘t’.‘l;ﬁef WIMM_I&;"H %Dﬁ'ﬂ‘lﬂf‘ lﬂ_’ el primero*.
alios memcos/obeetlo et rogoefionvete micht fee@e QU B cecto, a2 poco

El origen, al igual que en el caso del signo de
interrogacién, es probablemente una sefal de tono,
concretamente la forma cursiva del scandicus, lo que
técnicamente se llama un neuma, notacién musical
de época medieval*:

2.2. El espanol: signos de apertura

Como es sabido, el espafiol presenta un uso
caracteristico de estos signos. Por decirlo con palabras
de la Academia:

La prdactica de escribir el signo de apertura de
interrogacion y exclamacion, rasgo exclusivo de
la lengua espafiola, no empieza a recomendarse
en la ortografia académica hasta 1754, aunque su
generalizacion en los textos impresos serd mds tardia®.

Luego iremos al siglo XVIII, pero por ahora pensemos

que nos paremos a
comparar, comprobamos que, mientras que en espaiol
se trata puramente de una cuestién de entonacion,
otraslenguas tienen recursos gramaticales para iniciar
una pregunta, frecuentemente la inversién o un verbo
auxiliar. Huelga decir que si la primera palabra es de
caracter interrogativo (o exclamativo: qué, cudndo,
doénde...) no hay problema en ninguna lengua:

Inglés: You are crazy / Are you crazy? - You said that
/ Did you say that?

Neerl: Je bent gek / Ben je gek?

Francés: Tu es fou / Es-tu fou / Est-ce que tu es fou ?

Espaiiol: Estas loco = ;Estas loco?

En la primera Ortografia de la Academia (1741) no se
dice nada sobre abrir interrogaciones y exclamaciones,
pero en la segunda (1754), en efecto, si. Se da la razén
siguiente, que transcribo ampliamente porque me
parece interesante:

...hay periodos largos en los quales no basta la Nota
de Interrogante que se pone d lo tltimo, para que se
lean con su perfecto sentido: faltando indicar, como
es conveniente y preciso, donde empieza el tono
interrogante que continua hasta perficionarse con su
propria cadencia al fin del periodo.

41. SALUTATI, C., De nobilitate legum et medicinae, Paris, iblioth que nationale, MS lat. 8687, p. 55). Cap. XVI: ...uel
exercitationis aut artis industria prohibere? Ego temet et alios medicos, obtesto et rogo, respondete michi, precor! quid...
Tomo la imagen de http://abcdelirium.e-monsite.com/pages/les-a-etc/-.html [Consulta 8/6/2017]. PARKES, p. 49,
comenta, citando a Ullmann, que el mismo Salutati reviso6 la puntuacion.

42. PARKES, p. 49 y URIBE ECHEVARRIA, P. 2009): “Points dexclamation et de suspension: cris et chuchotements” En
LExpress, Paris, 30/7/2009. Puede leerse en linea: http://www.lexpress.fr/culture/points-d-exclamation-et-de-suspension-
cris-et-chuchotements 777714.html [Consulta 8/6/2017].

43. REAL ACADEMIA ESPANOLA (2010). Ortografia de la lengua espafiola. Madrid: Espasa. 3.4.9 ¢), p. 387. Exactamente
exclusivo no es el rasgo, ya que en gallego, por ejemplo, también existe, aunque no obligatorio, y en catalan se recomienda
para frases largas o en caso de duda.

44. REAL ACADEMIA ESPANOLA (1999). Ortografia de la lengua espafiola. Madrid: Espasa. 5.6.1, p. 41.



22. La dificultad ha consistido en la eleccion de Nota;
pues emplear en esto las que sirven para los Acentos y
otros usos, daria motivo d equivocaciones, y el inventar
nueva Nota seria reparable, y quizas no bien admitido.
Por esto, despues de un largo exdamen ha parecido
a la Academia se puede usar de la misma Nota de
Interrogacion, poniendola inversa antes de la palabra
en que tiene principio el tono interrogante, ademas
de la que ha de llevar la clausula al fin en la forma
regular, para evitar assi
la equivocacion que por
falta de alguna Nota se
padece comunmente en
la lectura de los periodos
largos, en esta forma:
sComo no te mueve la
consideracion de los
imminentes peligros a
que estd d todas horas
expuesta tu infeliz y
mal segura vida? ;No
te espanta la cercania
de un precipicio, que
encubierto  con  las
apariencias de vanas
seguridades, serd para ti
tanto mas fatal, quanto
menos imaginado?*

Es curioso comprobar cémo la propia Academia
lo ponia dificil escribiendo el donde interrogativo
del primer parrafo sin acento, y también que ponia
un espacio en blanco entre el signo de apertura y la
primera palabra y no entre la ultima y el signo de
cierre. Pero es ain mas interesante preguntarse en
qué consistio el largo examen a que los académicos
sometieron la cuestiéon de la eleccion del signo de
apertura. No sé si a quien lea este articulo le habra
pasado, pero en mi caso puedo decir que ha habido
estudiantes principiantes de espaiiol quela primera vez
dibujaron, no sin esfuerzo, un signo de interrogacion
invertido pero en espejo, no cabeza abajo. Lo cual me
hizo plantearme, efectivamente: ;por qué no girarlo
en vertical, abierto hacia la derecha en lugar de hacia

“Los académicos sometieron
la cuestion de la eleccion del
signo de apertura. No sé si
a quien lea este articulo le
habrd pasado, pero en mi caso
puedo decir que ha habido
estudiantes principiantes de
espafiol que la primera vez
dibujaron, no sin esfuerzo,
un signo de interrogacion
invertido pero en espejo, no
cabeza abajo”.

la izquierda (encerrando la frase como los paréntesis)
y con el punto debajo?*

Otra vez se trata de ponerse en situacion. Ya vimos
que la tilde de entonacién no se puso encima del
punto hasta que llegdé la imprenta, por razones
puramente practicas. No seria de extrafar, por
consiguiente, que aqui estuviéramos ante el mismo
caso. Si yo hubiera sido el impresor de la Ortografia de
1754 y me hubiera venido
un académico con esta
historia, le habria puesto
algin reparo (recordemos
el arcaico significado del
adjetivo “reparable” en la
cita), como, por ejemplo,
la molestia de tener que
fundir un tipo nuevo,
sobre todo teniendo tan a
mano una soluciéon bien
sencilla: le damos la vuelta
al que ya tenemos y asunto
arreglado. Al fin y al cabo,
las imprentas de todo el
mundo llevaban siglos
usando ese mismo simpley
légico procedimiento para
otro signo que encierra
frases, el paréntesis.

Quiza, por consiguiente, debamos agradecerle la
rotacion cabeza abajo a Gabriel Ramirez, el impresor
de esta segunda Ortografia de la Academia.

45. REAL ACADEMIA ESPANOLA (1754). Ortografia de la lengua castellana. Madrid: Imprenta de D. Gabriel Ramirez,

pp. 125-126. Véase también PARKES, pp. 56-57.

46. De hecho, un signo como este se propuso en Inglaterra a finales del XVI para las interrogaciones retdricas. No tuvo

éxito. PARKES, p. 53.

47. También aparece por primera vez en el mencionado texto de Coluccio Salutati de 1399 (PARKES, p. 49). Ya en 1470
el impresor francés asentado en Venecia Nicolas Jenson incluy¢ los paréntesis en su disefio de letra romana, como nos
cuenta URIBE ECHEVARRIA, P. 2009): “Tirets et parenth ses, ou le for intérieur”. En LExpress, Paris, 12/8/2009. En li-
nea: http://www.lexpress.fr/culture/tirets-et-parentheses-ou-le-for-interieur 780021.html [Consulta 22/6/2017].
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3. El signo del dolar

3.1. Introduccion: algunas teorias y una aclaracion previa

En el caso de un signo tan usado mundialmente como el del ddlar es natural que hayan surgido por todas
partes teorias de todo tipo. Una de las mas extendidas es la que postula una superposicién de U y S en la que
la U habria perdido su parte baja. La interpretacion de US no tiene mucho misterio, United States, aunque hay
quien no descarta Uncle Sam. Hay otras siglas candidatas a esta superposicion, como HS de sestercio, PTSI de
Potosi, etc.

Pero hay otras dos que tienen el espafiol como protagonista. De nuevo, si se piensa un poco, es légico. Cuando
los Estados Unidos proclamaron su independencia en 1776 no tenian moneda propia, y para sus intercambios
comerciales preferian no usar la libra, la moneda del imperio. Asi que, entre tanto, usaron la moneda que de
hecho ya llevaba mucho tiempo circulando por alli: el peso. Es mas: durante algunos afios usaron los pesos
mexicanos como forma legal de pago, solo que llamandolos Spanish dollars*:

“Cuando los Estados Unidos proclamaron su
independencia en 1776 no tenian moneda propia, y para
sus intercambios comerciales preferian no usar la libra,

la moneda del imperio. Asi que, entre tanto, usaron la
moneda que de hecho ya llevaba mucho tiempo circulando
por alli: el peso. Es mds: durante algunos afios usaron
los pesos mexicanos como forma legal de pago, solo que
llamdndolos Spanish dollars”.

48. Billete de cuatro ddlares espafioles del Congreso de Estados Unidos (atin llamados, como puede leerse en la parte
superior, Colonias Unidas), de 2 de noviembre de 1776, ni siquiera cuatro meses después de la declaracion de indepen-
dencia. Se conserva en el Archivo General de Indias, Sevilla. Imagen en https://commons.wikimedia.org/wiki/File:S-
panish dollar 1776.JPG [Consulta 8/6/2017]. Un buen resumen para comprender la cronologia y complejidad de este
tema es FERNANDEZ-ANDRADE MARIN, C. (2003). El duro hispdnico: primer délar de los Estados Unidos de América.
Sevilla: Arboleda.
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3.2. El espaiol y su relacidn con el signo
del dolar

De aqui arranca una teoria muy extendida. En 1497 los
Reyes Catolicos crearon una moneda comun para sus
dominios: el real, que se acufiaba en monedas de uno,
dos, cuatro y ocho reales de plata, siendo esta ultima
conocida como ‘peso fuerte’ o ‘peso duro’ (de donde
viene el nombre “duro” que se daba a las monedas
de 5 pesetas en Espana hasta la adopcion del euro).
Gracias a la expansion del reino, el real fue acunado
durante mucho tiempo en Europa, el norte de Africa
y Oriente Medio, donde sigue hoy con su nombre
ligeramente alterado: rial en Oman, Yemen e Iran, o
riyal en Arabia Saudi y Catar. Y, como es sabido, el
peso sigue siendo moneda nacional de muchos paises
hispanoamericanos y origen del nombre “peseta”

Este real de a ocho o peso duro mexicano llevaba
en su anverso el escudo de los Reyes Catdlicos que
representaba las columnas de Hércules y una cinta que
decia Plus ultra (corrigiendo el clasico Non plus ultra
tras la llegada de Colén a América), como todavia
hoy vemos en el escudo oficial de Espaiia. El signo del
ddlar seria, por lo tanto, una estilizacion de las dos
columnas y la cinta en forma de ese que los primeros
estadounidenses vefan en la moneda que usaban.

Aqui, reconozcamoslo, podriamos echar mano del
refran italiano se non é vero é ben trovato. Es una
idea ingeniosa e incluso podemos decir que seria

muy bonito que fuera cierta. Pero, ;por qué una cinta
tiene forma de ese y no de zeta? Y sobre todo: ;cémo
explicar la estilizaciéon cuando comprobamos que,
al igual que en el escudo de Espaiia, también en los
pesos de la época habia no una, sino dos cintas, una
en cada columna?®

Delamisma situacion arranca otra teoria que tiene mas
sentido®, y atin mads si miramos la cuestién con mas
perspectiva, es decir, si miramos a los otros territorios
que tenian el peso como moneda. ;No usarian un
signo, o al menos una abreviatura para ella? Claro que
la tenian, estd documentada la abreviatura ps. desde
mucho antes de 1776 para el peso, bien por ser estas
sus dos consonantes o bien por ser la inicial y la ese
como marca de plural. He aqui unos ejemplos que nos
proporciond hace ya muchos afios el historiador de
matematicas suizo Florian Cajori*":
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Aqui vemos casos desde el afio 1500 hasta las puertas
del siglo XIX, algunos de ellos ya en los Estados
Unidos. Pero los primeros casos que inequivocamente
se refieren al ddlar aparecen en una carta de Oliver
Pollock, agente comercial de los Estados Unidos
en Nueva Orleans, de 1778, y aun antes en el diario
de Ezra 'Hommedieu, miembro de la Asamblea
Provincial de Nueva York, precisamente en 1776°%:

49. Reverso de un real de a ocho o peso duro acuiado en México en 1759. Tomo la imagen de https://commons.wikime-
dia.org/wiki/File:Ocho_reales_de_plata_1759_(reverso).jpg [Consulta 10/6/2017]

50. De hecho, es la que recoge en su sitio web la Oficina de Grabado e Impresion de Estados Unidos (BEP por sus siglas
en inglés): http://www.moneyfactory.gov/resources/fags.html [Consulta 13/6/2017]

51. CAJORIL, E (1928). A history of mathematical notations. Chicago: Open Court. Vol. 2, p. 22.

52. CAJORI, ibidem, pp. 24-25. Para el diario de 'THommedieu cita a Augustus H. Fiske.
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Como se puede ver, los mismos Pollock y’'Hommedieu dudaban en el mismo documento entre usar una o dos
rayas, como de hecho ocurre hoy también. No sabemos por qué. En cualquier caso, no por la inicial de ninguna
palabra ni por las dos columnas de Hércules. Quiza para hacer alguna diferencia entre sumas parciales y sumas
totales, resaltando esto ultimo con dos trazos para dar por terminada la contabilidad; o, sencillamente, entre lo
que contaba como peso y lo que contaba como délar.
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4. La arroba

Si para el ddlar, el signo de la moneda mas poderosa
del planeta, hay muchas teorias, para @, la arroba, uno
de los signos mas usados en los tiempos que corren
(ya no transcurren ni pasan, ahora van a velocidad
digital), esperariamos también muchosliosenlared. Y
ademas, mucha gente dara por descontado que se trata
de un invento muy moderno. Pero no. Recordemos
aqui cémo nacieron los signos de interrogacion
y exclamacién: bdsicamente, en algin momento
alguien dio una nueva utilidad a unos signos que ya
estaban en desuso, como una indicacién de tono, un
neuma... Resulta oportuno este recordatorio porque
es lo mismo que ocurrié con la arroba.

En 1971, el creador del sistema de correo electronico,
Ray Tomlinson (Amsterdam, NY, 1941-Lincoln, MS,
2016), decidi6 usar una @ para establecer la que seria
la primera direccidn electrénica de la historia®:

tomlinson@bbn-tenexa

@ es un signo muy usado desde la temprana Edad
Media. Lo podemos encontrar como una ligadura
que unia la letra a con la raya que se ponia encima de
cualquier letra (preferentemente vocal) para sustituir
auna consonante nasal (normalmente “n”), ahorrando
asi espacio. De esta practica, que todavia hoy se
conserva en lenguas como el portugués, viene nuestra
letra efie, que nacié mediante este procedimiento en
palabras tan habituales como annus, que se escribia
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dnus o arius con una letra menos. Cuando se ponia
sobre la a, en escritura corrida aparecia una @. Para no
irnos muy lejos, traigo aqui un ejemplo belga. Se trata
de una salida en el registro comercial de la imprenta
de Christoffel Plantin, que se conserva en el museo
que lleva su nombre en Amberes. Es precisamente
el nombre de esta ciudad en francés, Anvers, lo que
leemos arriba a la izquierda. Para las dos primeras
letras, como puede verse, se usé la a prolongando el
ultimo trazo de la vocal hasta llevarlo arriba y rodear
laletra, un adorno en consonancia con otras letras del
mismo documento®:

También podemos encontrar @ como ligadura de la
preposicion latina “ad”. Es otro posible origen del
signo, que, en todo caso, se usa en paises angléfonos
desde hace mucho como equivalente de “at” o “at the
rate of” en ejercicios contables o facturas comerciales
(“2 oranges @ $1 each”). No sabemos como lleg6 a
tener ese significado, si a partir del latin ad (que podria
sonar como el inglés at), del francés 4, que también
se puede encontrar en manuscritos como @ (con la
misma logica que hemos visto para las dos primeras
letras de Anvers), o de su uso espafiol®. En cualquier
caso, la arroba ha sido de siempre tan comun que ya
se incluy6 en el teclado de una maquina de escribir
Underwood de 1885. Entonces el simbolo se llamaba
commercial a o commercial at. En las siguientes fotos
(una Underwood de 1926 y en detalle) esta a la
derecha, compartiendo tecla con ¢*:

e F 4 |
——
e

S Sy

53. Se puede leer la historia con detalle en HOUSTON, K., “The @-symbol, part 1 of 2”, en http://www.shadycharacters.
co.uk/2011/07/the-symbol-part-1-of-2/ [Consulta 10/6/2017].

54. 16 de junio de 1572. Museo Plantin-Moretus, Amberes, MPM Arch. 50 “Journal 15727), f. 68v.
55. Véase HOUSTON, K., “The @-symbol, part 2 of 27, disponible, igual que el anterior, en su http://www.shadycharac-
ters.co.uk/2011/08/the-symbol-part-2-of-2/ [Consulta 10/6/2017].

56. Tomo la imagen de http://oztypewriter.blogspot.be/2011/11/underwood-portable-typewriters-1919.html [Consulta
10/6/2017]. Por cierto, la raya horizontal que cruza también la inicial de cent se puso después por analogia con el signo
del dolar. Al contrario que la arroba, ya no esta en los teclados modernos.
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“La arroba ha sido de siempre tan comun que ya se
incluyé en el teclado de una mdquina de escribir
Underwood de 1885. Entonces el simbolo se llamaba
commercial a o commercial at”.

que hizo Ray Tomlinson fue aprovechar un
simbolo que ya estaba en su teclado y que casi
nadie usaba. Por cierto, el Departamento de
Arquitectura y Diseflo del Museum of Modern
Art de Nueva York compré el simbolo @ en
2010

El nombre de este simbolo en espafiol (y en
otros idiomas, como francés, portugués o
cataldn) viene del drabe hispénico |J s ¢
“arrub’ ”, derivado del ar. )= ¢ “rub’ ” - “un
cuarto’, de raiz semitica ) < ¢ “r-b-’", dela

. f 'l' i <« > » <« »
misma familia que | = ¢ “arba’ ” - “cuatro’,

y se usaba para la cuarta parte de un quintal

106

En 1894 aparecié en el 46 kgrs.), es decir, 11,5 kgrs. En espafiol ya no
American Dictionary of Printing — ~ommmm— se usa mucho en este sentido, ya que utilizamos
&  Bookmaking”. Los  primeros el sistema decimal universal para pesos y medidas,
constructores de ordenadores tomaron como pero si se usa todavia la expresién “por arrobas’,

referencia para su teclado el de las maquinas de
escribir, que todavia lo tenian. Estaba también
en el codigo ASCII (American Standard Code for
Information Interchange) original de 1963. Lo unico

locucion adverbial que significa “abundantemente,
sobrada y excesivamente” En cualquier caso, el
simbolo @ se usaba ya en la Espafia medieval para la
medida “arroba”:

57. American Dictionary of Printing & Bookmaking (1894). Nueva York: Howard Lockwood & co, s. v. “Commercial A,
p. 107.

58. Se puede leer la nota de prensa, con una breve historia de @, en el enlace http://www.moma.org/explore/inside
out/2010/03/22/at-moma/ [Consulta 10/6/2017].

59. Manuscrito aragonés llamado “Taula de Ariza’, de 1448, donde se lee el signo @ para “arroba” y las palabras, también
de origen arabe, “alcubilla” deposito pequeiio de agua) y “fanega” otra medida de capacidad -55.5 l.- o de superficie).
Tomo la imagen de http://en.wikipedia.org/wiki/File:Ariza1448-2.jpg [Consulta 10/6/2017].
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INFORMACIONES
I CONSEJERIA DE EDUCACION I
Embajada de Espaia Horario de atencion al publico:

De lunes a viernes de 9h a 14h.
Consejeria de Educacion en Bélgica, Paises Bajos y

Luxemburgo Servicios administrativos:
Convalidacién, homologacién y reconocimiento
CONSEJERIADE EDUGACION de titulos. Informacion sobre estudios en Espaia.
EN BELGICA, PAISES BAJOS
EMBAJADA Y LUXEMBURGO
DE ESPANA ..
Paginas web:

www.mecd.gob.es/belgica

Consejeria de Educacién www.mecd.gob.es/paisesbajos

Bld Bischoffsheim, 39 bte.15-16
B-1000 BRUSELAS - BELGICA
Teléfono: 00 32 2 223 20 33

Fax: 00 32 2 226 35 22
consejeriabelgica.be@mecd.es

Facebook
www.facebook.com/ConsejeriaEducacionBent

Consejera de Educacion:
Guadalupe Melgosa Fernandez

La Consejeria, con sede en Bruselas, tiene su @ambito
de actuacion en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo.

ASESORIAS TECNICAS

BELGICA PAISES BAJOS
Asesoria Técnica Asesoria Técnica
Bd Bischoffsheim, 39 bte. 15-16 Consulado General de Espaiia
B-1000 BRUSELAS asesoriaholanda.nl@mecd.es
Teléfono: 00 32 2 226 35 26
Fax: 00 32 2 226 35 22 Frederiksplein, 34
asesoriabelgica.be@mecd.es NL 1017 XN AMSTERDAM

Teléfono: 00 31 20 423 69 19
Centro de Recursos de Espaiiol. Fax: 00 31 20 626 07 39
Consulta y préstamo de materiales.
Bld Bischoffsheim, 39 Asesor:
1000 BRUSELAS J. Miguel Presa Pereira
Teléfono: 00 32 2 226 35 26 miguel.presa@mecd.es
Asesores:

José Angel Pifia Sdnchez
joseangel.pina@mecd.es

Victor M. Roncel Vega
Victor.roncel@mecd.es
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http://www.mecd.gob.es/belgica/portada.html;jsessionid=E52D245647CF66CB7CD54E98AAE5905C
http://www.mecd.gob.es/paisesbajos/portada.html
https://www.facebook.com/ConsejeriaEducacionBenelux
MECD
Texto escrito a máquina
www.facebook.com/ConsejeriaEducacionBenelux

MECD
Texto escrito a máquina

MECD
Texto escrito a máquina

MECD
Texto escrito a máquina

MECD
Texto escrito a máquina

MECD
Texto escrito a máquina

www.facebook.com/ConsejeriaEducacionBenelux

I AGRUPACIONES DE LENGUA Y CULTURA ESPANOLAS I
BELGICA PAISES BAJOS LUXEMBURGO
Consejeria de Educacion Consulado General de Espaiia Embajada de Espana

Bd Bischoffsheim, bte. 15-16 Frederiksplein, 34 Bld. Emmanuel Servais, 4
B-1000 BRUSELAS NL 1017 XN AMSTERDAM L-2012 LUXEMBURGO
Teléfono: 00 32 2 226 35 25 Teléfono: 00 31 20 626 07 43 Teléfono: 00 352 46 42 29
Fax: 00 32 2 226 35 22 Fax: 00 31 20 626 07 39 Fax: 00 352 262 033 26
alce.belgica@mecd.es alce.holanda@mecd.es alce.luxemburgo@mecd.es
Horario: Horario:

lunes, martes, jueves y viernes lunes y viernes de 9h a 14h.

de %h a 14h.

PUBLICACIONES Y MATERIALES DIDACTICOS

PUBLICACIONES

o www.mecd.gob.es/belgica/publicaciones-materiales/publicaciones.html ;
« www.mecd.gob.es/paisesbajos/publicaciones-materiales/publicaciones.html ;
« https://sede.educacion.gob.es/publiventa/inicio.action

e« Revista Mosaico.
o El Espaiol en el Benelux.

« Infoasesoria e Infoboletin
o Guia para auxiliares de conversacion y Guias para asesores y docentes.

o Actas del CIEFE.
o El mundo estudia espanol.
MATERIALES DIDACTICOS

« www.mecd.gob.es/belgica/publicaciones-materiales/material-didactico.html

o Auxilio para auxiliares.
o Recursos para las clases de cultura en la Agrupacion de Lengua y Cultura Espafiolas de Bruselas.

MATERIAL DIVULGATIVO

«  www.mecd.gob.es/belgica/publicaciones-materiales/material-divulgativo.html
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http://www.mecd.gob.es/belgica/publicaciones-materiales/publicaciones.html
http://www.mecd.gob.es/paisesbajos/publicaciones-materiales/publicaciones.html
https://sede.educacion.gob.es/publiventa/inicio.action
http://www.mecd.gob.es/belgica/publicaciones-materiales/material-didactico.html
http://www.mecd.gob.es/belgica/publicaciones-materiales/material-divulgativo.html
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