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Resumen

Esta tesis indaga en las creencias de estudiantes universitarios sobre el aprendizaje y la
ensefianza de la interculturalidad en el marco de la didactica de espafiol como lengua
extranjera (ELE). La investigacion se centra en un grupo de aprendices plurilingies que
se encuentran en un contexto de no inmersion, concretamente, en dos instituciones de
educacién superior europeas ubicadas en Italia y en Alemania. El trabajo adopta el
enfoque contextual para el estudio de las creencias y emplea instrumentos cualitativos
como entrevistas, relatos de vida linglistica, cuestionarios abiertos y una serie de
actividades realizadas en el curso de lengua espafiola al que asisten los participantes. Los
resultados del presente estudio ponen de relieve dos aspectos fundamentales: por un lado,
la gran relevancia que otorgan los aprendices a la estancia en el extranjero para el
desarrollo de las habilidades linguisticas e interculturales, y, por otro, la crucial
importancia que otorgan al papel del docente para guiar este proceso de aprendizaje en el
aula. Asimismo, el estudio revela la existencia de creencias diferenciadas hacia la
diversidad cultural y hacia las representaciones sociales, reflejando tanto una mirada
critica, como la reproduccion de los discursos hegeménicos y estereotipados hacia la
otredad. Por dltimo, a la luz de los hallazgos obtenidos, esta tesis aporta unas breves
indicaciones que pretenden contribuir a orientar a los investigadores y docentes hacia el
desarrollo de una didactica intercultural méas clara y eficaz.

Resum

Aquesta tesi indaga en les creences d'estudiants universitaris sobre I'aprenentatge i
I’ensenyament de la interculturalitat en el marc de la didactica de I’espanyol com a
llengua estrangera (ELE). La investigacio se centra en un grup d’aprenents plurilingiies
que es troben en un context de no immersid, concretament, en dues institucions
d’educacio superior europees ubicades a Italia i Alemanya. El treball adopta I’enfocament
contextual per a I'estudi de les creences i empra instruments qualitatius com entrevistes,
relats de vida lingiiistica, qiiestionaris oberts i un seguit d’activitats realitzades en el curs
de llengua espanyola al qual assisteixen els participants. Els resultats d’aquest estudi
posen de relleu dos aspectes fonamentals: d’una banda, la gran rellevancia que atorguen
els aprenents a I’estada a I’estranger per al desenvolupament de les habilitats lingiiistiques
1 interculturals, 1, de 1’altra, la importancia crucial que atorguen al paper del docent per
guiar aquest procés d’aprenentatge a 1’aula. Aixi mateix, I’estudi revela I’existeéncia de
creences diferenciades entorn de la diversitat cultural i de les representacions socials,
reflectint tant una mirada critica, com la reproduccié dels discursos hegemonics i
estereotipats cap a I’alteritat. Finalment, i tenint en compte els resultats obtinguts, aquesta
tesi aporta unes breus indicacions que pretenen contribuir a orientar els investigadors i
docents cap al desenvolupament d’una didactica intercultural més clara 1 eficag.
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This thesis investigates university students’ beliefs about the learning and teaching of
interculturality within the framework of didactics of Spanish as a foreign language (ELE).
The research focuses on a group of multilingual learners who are in a non-immersion
context, specifically, in two European universities located in Italy and Germany. This
work adopts the contextual approach to the study of beliefs. To carry out the research, we
collected qualitative data via interviews, linguistic life stories, open questionnaires and a
series of activities carried out in the Spanish language course attended by the participants.
The results of this study highlight two fundamental aspects: on the one hand, the great
significance of the fact that the learners study abroad for the development of linguistic
and intercultural skills, and, on the other hand, the crucial importance of the role of the
teacher to guide this learning process in the classroom. Likewise, the study reveals the
existence of a variety of beliefs towards cultural diversity and social representations,
reflecting both a critical examination by the students, as well as the reproduction of
hegemonic and stereotyped discourses towards otherness. Finally, in light of the findings,
this thesis provides brief indications that aim to guide both researchers and teachers in the
field towards the development of a clearer and more effective intercultural didactics.
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Prefacio

La presente tesis doctoral constituye una indagacion acerca de las creencias de los
estudiantes universitarios de espafiol como lengua extranjera con respecto al aprendizaje
y a la ensefianza de la interculturalidad. Se trata de un estudio interdisciplinar que se
aproxima al pensamiento de los aprendices desde el campo de la lingiistica aplicada,
nutriéndose ademas de otras areas de conocimiento como la comunicacién, la sociologia
o la antropologia; y, por supuesto, se presenta siempre enmarcado en los procesos
relativos a la ensefianza y al aprendizaje de lenguas adicionales, en los cuales radica la
naturaleza de este estudio.

El estudio de las creencias

Atendiendo a la acepcion genérica que aparece en el Diccionario de la Lengua Espafiola,
las “creencias” se definen como “el firme asentimiento y conformidad con algo”,
tradicionalmente asociadas con la idea de “religion o doctrina”. Sin embargo, el sistema
de creencias que sostiene una persona integraria no solo los elementos anteriores, sino
que incluiria nuestra forma de posicionarnos en el mundo, nuestras opiniones sobre los
demas, y el conjunto de valores que asumimos como legitimos. Consiste, por tanto, en
una especie de filtro a través del cual interpretamos y comprendemos la realidad que nos
rodea.

En el ambito del aula de lenguas adicionales que nos ocupa, las creencias aluden a la
forma en la que los estudiantes conciben el proceso de ensefianza y aprendizaje, es decir,
hacen referencia tanto al modo en que estos aprenden, como a los mecanismos que se ven
implicados en dicha tarea (p. ej., desarrollo de destrezas, competencias, estrategias,
metodologia o funciones del docente, entre otros). Si partimos del presupuesto de que el
conocimiento, ademas de poseer una dimension cognitiva ineludible, se construye a
través de la interaccion social, podemos afirmar que las creencias que albergan los
estudiantes de una la lengua extranjera vienen determinadas por su propia experiencia
como aprendices (p. ej, qué les funciona mejor a la hora de integrar conocimientos); por
los discursos sociales y las tendencias actuales sobre la ensefianza (p. ej., los beneficios
que supone estudiar en el extranjero), o por las vivencias en otros contextos que
trascienden el mero aprendizaje institucional (viajes, interacciones con otras personas,
familia, amigos, etc.). La propuesta de la presente tesis se inscribe, por tanto, en los
planteamientos vygotskyanos sobre el funcionamiento de la mente, posicionandose
asimismo en el &mbito de la teoria sociocultural del aprendizaje de lenguas, desarrollada
por investigadores como Lantolf (2000) o Lantolf y Thorne (2006).

A su vez, las creencias poseen la caracteristica de ser dinamicas e inestables, y son el
reflejo de otras voces, tanto de aquellos con quienes interactuamos, como de los discursos
presentes en el entorno en el que habitamos, asuncion que comulga con el dialogismo
defendido por Bajtin (1981). Se puede afirmar que, generalmente, las creencias guian
nuestras actuaciones, tanto sociales como linguisticas, pero también pueden presentar
contradicciones entre aquello que pensamos y lo que realmente hacemos, puesto que en
su manifestacion influyen distintos factores como, por ejemplo, nuestro estado emocional
0 el contexto especifico de cada situacion.

La perspectiva tedrica adoptada en esta tesis ensalza la relevancia del estudio de las
creencias, pues estas podrian incidir en la forma en la que los aprendices afrontan las



actividades o los objetivos de aprendizaje, y se interesa por conocer hacia donde dirige
sus esfuerzos; de hecho, como afirma Wright (1997, p. 10), “beliefs along with attitudes
can influence the whole educational process, teaching and learning”. Precisamente, puede
que las creencias ayuden a comprender mejor el proceso de aprendizaje que otras teorias
universalmente avaladas (Bernat, Carter y Hall, 2009, p. 117). Sin embargo, estas ain no
han recibido el reconocimiento que merecen, especialmente en lo que se refiere a la
relacion con la accion del aprendiz (Kajala, 2012, p. 4). A pesar de ello, recientes
investigaciones defienden que las creencias de los aprendices nos ayudan a comprender
como perciben los estudiantes la realidad y, desde la perspectiva del docente, pueden
contribuir a diversos aspectos:

[El estudio de las creencias puede ayudarnos] a superar estereotipos
existentes, puesto que nos permite saber con mucha mas exactitud como
piensan los alumnos, cdmo perciben las situaciones de ensefianza y
aprendizaje y, por tanto, como reaccionan ante ellas, qué estrategias de
aprendizaje aplican y como gestionan su proceso de aprendizaje.
(Ramos, 2010, pp. 110-111).

La interculturalidad

Tras haber abordado en el anterior apartado las consideraciones que se han realizado sobre
las creencias y sobre la relevancia de su estudio en el &mbito de la ensefianza de lenguas
extrajeras, en este segundo apartado se expondran las razones por las que en la presente
tesis se ha considerado pertinente imbricar el estudio de las creencias con el concepto de
interculturalidad.

¢Qué significa el término intercultural? En primer lugar, la interculturalidad explora las
situaciones de contacto entre personas que se consideran miembros de distintas
comunidades culturales (Byram, 2000). Por tanto, se presenta como un concepto, idea o
perspectiva que se nutre de aportaciones procedentes de distintos &mbitos como los
negocios, la educacién social o la antropologia. En sintesis, cuando se trasladan estos
estudios sobre la interculturalidad al ambito del aprendizaje y de la ensefianza de lenguas
adicionales, el concepto se materializa y adquiere especial relevancia dentro de un
objetivo concreto, el de desarrollar la denominada competencia intercultural, que
definimos inicialmente de la siguiente manera:

Intercultural competence is the ability to ensure a shared understanding
by people of different social identities, and [the] ability to interact with
people as complex human beings with multiple identities and their own
individuality

(Byram, Gribkova y Starkey, 2002, p. 10).

De este modo, en el contexto que nos ocupa, la interculturalidad se convierte en un
término omnipresente, abordado en numerosas publicaciones, incluso desde el Consejo
de Europa (Autobiografia de Encuentros Interculturales, Competencias para una cultura
democrética, Developing the Intercultural Dimension in Language Teaching, entre
otras). Sin embargo, las distintas opciones metodoldgicas que se movilizan para abordarlo
y las variadas formas de comprenderlo han supuesto una cierta confusion en los principios
de la ensefianza y del aprendizaje intercultural. A este respecto, con el objetivo de
desenmararfiar algunas cuestiones relevantes, en este trabajo se presenta una aproximacion
al pensamiento de un grupo de estudiantes universitarios de espafiol como lengua



extranjera que pretende arrojar luz sobre como entienden y consideran ellos esta
dimension intercultural con relacion a su experiencia de aprendizaje linguistico, a la que
tanta relevancia se le otorga desde el discurso académico e institucional. Concretamente,
el presente estudio se focalizara en las nociones que hemos considerado mas
representativas en el campo del estudio en cuestién: el hablante intercultural, el profesor
como mediador, la identidad, la otredad y las representaciones, entre otras cuestiones
adyacentes que pueden incidir en estos aspectos.

Estructura de la tesis

Este trabajo de investigacion se organiza en ocho capitulos, que se distribuyen a su vez
en tres partes, y que seran concluidos con un apartado final donde se incluyen diversos
anexos.

En la primera parte, se presentaran las perspectivas tedricas en las que se sustenta la tesis.
Para ello, en lo que concierne al capitulo inicial, se abordard el concepto de
interculturalidad desde distintos enfoques y se revisaran definiciones y modelos de
competencia intercultural. En el capitulo segundo, se expondran los temas mas relevantes
en el &mbito de la didactica de lenguas adicionales que nos ocupa, haciendo hincapié en
el enfoque adoptado sobre el aprendizaje a través de la teoria sociocultural y en las
aportaciones de los estudios culturales y la vision postestructuralista de la lengua. Una
vez configurada la perspectiva que adopta esta tesis sobre la ensefianza y el aprendizaje
de la lengua extranjera, se trazard brevemente la evolucion de la competencia
comunicativa hasta llegar a la competencia intercultural. Por Gltimo, se presentard una
revision de la integracion de la competencia intercultural en los documentos de referencia
para la ensefianza del espafiol como lengua extranjera ya que el contexto de estudio que
nos ocupa es el aula de ELE. En el capitulo tercero, se abordaran las creencias. Para ello,
se delimitard el concepto y se recorreran los diversos enfoques que han abordado el
estudio de las creencias sobre el aprendizaje de lenguas desde la perspectiva del discente.
Para concluir, se justificara la relevancia de la investigacion sobre el pensamiento de los
estudiantes en el &mbito del aprendizaje de lenguas adicionales, acotando asi el espacio
que cubre el presente estudio.

La segunda parte de este trabajo contiene la descripcion de los objetivos que pretende
alcanzar la investigacion y el procedimiento que se ha llevado a cabo para su consecucion.
Asi, en el cuarto capitulo se enunciaran las preguntas de investigacion y se procederé a la
justificacion de la metodologia empleada, cual ha sido el proceso de recogida de datos y
el corpus definitivo que se ha erigido como objeto de estudio. En el quinto capitulo, se
describira detalladamente el procedimiento concreto que se ha llevado a cabo para realizar
el anélisis de los datos.

La tercera y ultima parte de esta tesis da cuenta de los hallazgos que han resultado del
proceso investigativo, asi como de la discusion y las conclusiones a las que el andlisis de
los mismos nos ha conducido. De esta manera, en el sexto capitulo se mostraran los
resultados empiricos surgidos del analisis. En el capitulo séptimo se discutiran los
resultados relacionandolos con el marco tedrico y los estudios previos resefiados en la
primera parte de la tesis. Para concluir, el octavo, y ultimo capitulo estara conformado
por tres apartados: se responderd a las preguntas de investigacion planteadas; se
enunciaran algunas indicaciones relativas al aprendizaje y ensefianza del espafiol desde
una orientacion intercultural; se expondran las limitaciones del presente estudio, y se
aludiran a las posibles lineas futuras de investigacion.
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PARTE I: FUNDAMENTOS TEORICOS






1. APROXIMACIONES A LA INTERCULTURALIDAD Y A
LA COMPETENCIA INTERCULTURAL

En este capitulo se expondran las distintas visiones hacia el concepto de interculturalidad
y hacia la competencia intercultural. En primer lugar, se abordardn distintas formas de
concebir la interculturalidad y su repercusién en las nociones de cultura e identidad.
Después, se repasara la influencia de la comunicacion intercultural y se acotaran los
conceptos clave adoptados en este estudio. Por Gltimo, se abordaran las definiciones de
competencia intercultural y se presentaran los modelos més relevantes para su desarrollo.

1.1 Diferencia terminoldgica entre multi-, inter- y cross-

La proliferacion de publicaciones desde distintas areas que abordan las interacciones entre
culturas deriva en una miscelanea terminoldgica que resulta imprescindible matizar.
Como afirman los investigadores en lenguas modernas Machart y Lim (2013, p. 32), en
algunas ocasiones los prefijos se emplean como particulas distintivas, mientras que en
otras se refieren a una misma idea. Estas discrepancias en el uso de los prefijos se
producen incluso entre los considerados en el area como expertos interculturalistas:

The word [culture] and its adjectival derivate come into contact with
various prefixes: inter-, trans-, co- multi- or sub-cultural implying the
contact of (at least) two “cultural” entities. The prefixes add to the
confusion as researchers do not agree on the definitions: the term
intercultural excludes any kind of fluidity for Welsch (1999) whereas it
is implied for researchers like Abdallah-Pretceille (1986) and
Lavanchy, Gajardo and Dervin (2011).

(Macharty Lim, 2013, p. 32).

Otros autores prefieren emplear el término intercultural en lugar de cross-cultural. A este
respecto, las matizaciones realizadas por Carbaugh, Nakayama y Martin (2012, pp. 30-
31) pueden servir de ayuda para esclarecer las diferencias que existen entre estos
términos:

We should note that we use the term “intercultural” rather than “cross-
cultural”, although they are sometimes used interchangeably. Cross-
cultural communication generally refers to the comparison of
communication behaviors across cultures; intercultural communication
involves communication between people from different cultures.
Cultural communication often refers to communication among people
belonging to the same cultural group (Gudykunst, 2002).

(Carbaugh, Nakayama y Martin, 2012, pp. 30-31).

Como ha quedado de manifiesto, el término intercultural se utiliza en ocasiones como
sinénimo de pluri- multi- y, en el &mbito anglosajon, de cross- culturalismo. Sin embargo,
estas diferencias reflejan enfoques que no se sustentan en los mismos principios, por lo
que la adopcion de uno u otro término repercute directamente en los modelos educativos
que se disefian (Ferri, 2014). Se trata, pues, de una cuestion de gran relevancia, por lo que
resulta imprescindible concretar de qué forma y de qué manera va a ser empleado en este
estudio.



Asi, en la presente tesis se ha optado por emplear el término interculturalidad —tal como
el de su forma adjetiva intercultural—, puesto que, a diferencia del resto de prefijos, se
ha considerado que este “inter-" refleja los procesos de interaccion entre personas que se
reconocen entre si como miembros de grupos culturales distintos. De esta manera, en
este estudio el término intercultural no es sinénimo de multiculturalidad ni de cualquiera
de sus derivados —como, por ejemplo, el multiculturalismo, que Rodrigo (1999, p. 74)
define como “la ideologia que propugna la coexistencia de distintas culturas en un mismo
espacio real, mediatico o virtual”—. El presente estudio se distancia de este ultimo
concepto, considerando que la clave reside en la interaccion que se produce entre los
individuos, mas alla de la simple convivencia en un espacio comdn:

[...] el multiculturalismo marcaria el estado, la situacién de una
sociedad plural, desde el punto de vista de comunidades culturales con
identidades diferenciadas. Mientras que la interculturalidad haria
referencia a la dindmica que se da entre estas comunidades culturales.
(Rodrigo Alsina, 1997, p. 13).

1.2 Enfoques hacia el estudio de la interculturalidad

Numerosos trabajos se han aproximado al estudio de la interculturalidad, abordando la
cuestion a través de prismas muy diversos. Con el objetivo de obtener una visién general
del panorama que permita situar el estado de la cuestion, se utilizaran las clasificaciones
propuestas por Dervin (2009, 2016) y Walsh (2010). El primer autor ofrece tres enfoques:
el de la interculturalidad sélida, el enfoque Janusiano y el enfoque de la interculturalidad
liquida. Se aprovecharan para la articulacion de este apartado las nociones de cultura e
identidad, ya que resultan especialmente Utiles y relevantes para la conceptualizacion y
teorizacion sobre la interculturalidad en las distintas perspectivas discutidas. Por altimo,
se expondra la clasificacion desde el pensamiento decolonial que plantea la segunda
autora, quien propone una tricotomia de interpretaciones contemporaneas de la
interculturalidad: relacional, funcional y critica. La eleccién de estos dos autores para
vertebrar este primer capitulo no es fortuita: ambos comparten una perspectiva que
cuestiona los planteamientos de los Gltimos afios en el &rea de estudio y presentan una
mirada critica hacia la comprension de la interculturalidad, propdsitos consonantes con
el de esta tesis doctoral.

1.2.1 Enfoque de la interculturalidad sélida

Para nombrar los enfoques, Dervin (2009) adopta el concepto de liquidez del sociélogo
Bauman, quien considera que los elementos clave para comprender la realidad de una
cultura en continua construccion son la variabilidad de las interacciones entre personas
de distintas culturas y la negociacion constante de los significados (Bauman, 2000). En
su obra Teoria de la Modernidad Liquida, Bauman advierte de este cambio, que se
caracteriza por la volatilidad y la transitoriedad del mundo y de las relaciones que nos
rodean. Esta idea de liquidez puede extrapolarse al ambito de la interculturalidad por el

1 Para Rodrigo (1999, p. 5) “la interculturalidad describe una relacion entre culturas. Aunque, de hecho,
hablar de relacidn intercultural es una redundancia, quizas necesaria, porque la interculturalidad implica,
por definicion, interaccion”.



caracter dinamico del contexto sociocultural y de las identidades de los individuos. Del
mismo modo, a las perspectivas que no cumplen este postulado, Dervin las denomina
enfoque de la interculturalidad sélida, que exploraremos a continuacion.

Esta interculturalidad sélida promulga un Diferencialismo cultural, es decir, se sustenta
en el principio de que las personas son diferentes debido a su “pertenencia o bagaje
cultural” y dictamina que las diferencias culturales son datos objetivos que nos permiten
comprender los comportamientos, los pensamientos y las opiniones de los demas.
Quienes aceptan este presupuesto consideran que el mundo es un mosaico inmutable de
diferentes culturas y civilizaciones (Pieterse, 2004; en Dervin, 2009, p. 160). Sin
embargo, este enfoque presenta dos problemas principales: no considera que la
experiencia humana sea cambiante y fluida, y reduce a las personas a una sola cultura,
asociada generalmente a las fronteras nacionales. La suma de estas asunciones deriva en
discursos estereotipados y en una serie de representaciones, tanto positivas como
negativas, hacia un Nosotros que siempre se compara con un Ellos (o al Otro). Para
Dervin, si bien gran parte de los académicos involucrados en la investigacion de la
competencia intercultural rechazan este enfoque en el plano tedrico, en la préactica
reproducen un discurso de identidad Unica que, contradictoriamente, refuerza este
diferencialismo. En resumen, desde el esencialismo se presenta a las personas con
categorias fijas, por lo que se anula la libertad de que cada cual co-construya su identidad
conjuntamente a otras personas en las distintas interacciones en las que participa
(Machart, 2013; Dervin, 2013).

En consonancia con esta concepcion de la cultura aparece una perspectiva enfocada en la
identidad denominada nacionalismo metodolégico (Methodological Nationalism)
(Dervin, 2013). Segun Wimmer y Glick Schiller (2002, p. 302) este enfoque se basa en
la suposicion de que la nacidn, el estado y la sociedad son conceptos sinGbnimos que rigen
la forma natural y politica del mundo moderno. En este sentido, la vision de la identidad
cultural es esencialista, ya que asume que se conoce a las personas a través de la cultura
a la que pertenecen, que se concibe, ademas, de manera estatica (Abdallah-Pretceille,
2003).

La forma de comprender la interculturalidad bajo este prisma puede calificarse como
hegemonica (Jack, 2009), dada la relevancia que cobra y el escaso cuestionamiento que
reciben sus postulados. En ellos se presenta como verdad incuestionable (o incluso
cientifica) esta comprension parcial y simplificada de la identidad y la cultura que deriva
en visiones estereotipadas. Un fiel reflejo de esta visién se observa en los trabajos del
antropologo Hall (1978, 1981), quien presenta una serie de patrones de comportamiento
y de reaccion en distintas culturas como solucion a las situaciones de estrés y
malentendidos que pueden producirse en los encuentros interculturales. En su obra
delinea dos dimensiones principales de la cultura, en la que existe una cierta asertividad
y una capacidad de respuesta (alta o baja) y en la que cada estilo se considera con relacion
a una cultura nacional especifica. Desde una perspectiva similar, el psicélogo social
Hofstede (2001) se centra en la oposicion entre el individualismo, considerado un valor
caracteristico de las sociedades occidentales que alimenta la iniciativa y el pensamiento
critico, y el colectivismo, que promueve la confianza en la tradicion y en la cohesion
grupal, que atribuye como tipico de las culturas orientales.

Este primer blogue conforma la denominada industria intercultural (Ferri, 2014, p. 7),
cuyo punto de vista se proyecta en los trabajos anteriormente mencionados y en los que



el adjetivo “intercultural” queda vacio o, incluso, como sinéonimo de culturalismo. Para
Ferri, tras la supuesta neutralidad y veracidad de estas investigaciones académicas, estos
valores se atribuyen ideoldgicamente a una diferencia entre la libertad de la que gozan las
sociedades occidentales y el sacrificio del individuo en el resto de sociedades, aunque no
se trate de una distincion comprobada (Ferri, 2014, p. 9).

1.2.2 Enfoque Janusiano

Dervin utiliza la metafora del dios Jano de dos caras de la mitologia romana (Janus) para
denominar al creciente grupo de estudios sobre interculturalidad (desde la psicologia, la
educacién o la comunicacion) que reflejan la confusion en las conceptualizaciones de este
fendmeno. Desde esta perspectiva, los investigadores asumen, por un lado, la
inestabilidad y la naturaleza cambiante y compleja de la cultura y de la identidad, tal y
como defiende el enfoque liquido (que veremos en el siguiente apartado); pero
errdbneamente, por otro lado, siguen comparando “culturas” durante los analisis de corpus
de datos en los que categorizan a los participantes por grupos nacionales, religiosos o
étnicos, limitando asi la identidad del sujeto (Dervin, 2009). Esta perspectiva refleja el
culturespeak, concepto acufiado por Hannerz (1999) que designa el uso sistematico y
acritico del concepto de cultura, en ocasiones como justificacion a cualquier conflicto que
acontece en las interacciones de personas con distinto origen.

A diferencia de la perspectiva enunciada por el Nacionalismo metodoldgico, que limita
la identidad de un individuo a una sola entidad, el Paradigma transnacional reconoce
mas posibilidades, pero restringe la identidad del individuo a un ndmero limitado de
categorias predefinidas, lo que produce un neo-culturalismo, neo-esencialismo 0 a una
imagen del mundo que se divide por paises (Dervin, 2013).

Otros autores denominan a esta corriente Interculturalidad hegemoénica (Martin y
Nakayama, 2010), y la sitdan dentro de una vision funcionalista que deriva de la
psicoldgica social postpositivista (por ejemplo, Gudykunst, 2003). Los estudios de estos
autores se centran en las competencias del hablante intercultural en términos de
adquisicién de habilidades y del uso del lenguaje efectivo, resaltando las diferencias
culturales en la comunicaciéon como una forma de pautar y guiar la actuacion en
determinados contextos, como, por ejemplo, en el &mbito empresarial, donde se tiende a
esencializar la mirada hacia el Otro.

Relacionado con este neoesencialismo, Holliday (2016, p. 9) habla de la existencia de un
“multiculturalismo liberal”, una especie de “forma de reconocimiento a lo extranjero en
las sociedades occidentales”, que se caracteriza por la celebracién de la diversidad a modo
de escaparate. Esto provoca que, aunque exista un deseo de alejarse del esencialismo, el
resultado no sea el apropiado:

The liberal multiculturalist interest in the celebration and sharing of
artefacts, festivals, ceremonies, dress, food, and customs has been
widely criticized as hiding a deeper racism. It is asserted that its
“bland”, “indulgent” superficiality has resulted in a commodified
packaging that has been far from faithful to the complexity of lived
cultural experience, and has instead focused on “the exotica of



difference”, which demean and alienate personal identities as though

they are a “spectacle™.

(Holliday, 2016, p. 9).

Por tanto, para numerosos autores este enfoque adolece de superficialidad y de una
celebracion ritualizada de la diferencia como un fin en si misma, sin avanzar mas alla de
lo meramente estético (Holliday, 2012). El académico Holliday cita a Kumaravadivelu
(2007, p. 109), quien define esta forma de actuar como un emocionante collage de
productos consumibles que lo convierten en un “multiculturalismo boutique”.

1.2.3 Enfoques liquidos hacia la interculturalidad

En este enfoque se plantea la nocion de “mélange”, que representa la idea de que las
sociedades evolucionan constantemente a través de una mezcla continua y abierta, que
conduce a distintas diversidades? en términos de habitos, artefactos, discursos y opiniones
dentro de las mismas fronteras geograficas (Dervin, 2010, p. 159). Este planteamiento no
se refiere, sin embargo, a que en todas las sociedades haya habitantes de otros lugares u
otras religiones, sino a la idea de que todos somos diversos; un hecho que, por muy
evidente que pudiera parecer, no siempre se acepta. El autor menciona algunas corrientes
que reflejarian esta diversidad, como el humanisme du divers, un enfoque subjetivista
para la interculturalidad (Abdallah-Pretceille, 2003) o la interculturalidad hermenéutica
(Danhl et al., 2006), que consideran que la interculturalidad y los conceptos relacionados
de cultura e identidad son co-construcciones intersubjetivas. La intersubjetividad enfatiza
el hecho de que los individuos no son totalmente libres cuando interactdan y, en
consecuencia, no pueden escoger su identidad libremente, lo que puede conllevar que las
personas mientan o incluso manipulen sus discursos para agradar o proyectar una
determinada imagen ante su interlocutor.

Con el objetivo de evitar los enfoques esencialistas del Nacionalismo metodoldgico y el
Paradigma transnacional, el autor aboga por interpretar la identidad como “un fenémeno
discursivo y de ningiin modo como algo dado” (Dervin, 2013, p. 16). Es por ello que
varios académicos adoptan el término identificacion en lugar de identidad (Dervin, 2013;
Machart y Lim, 2013):

The English term identity comes from French identité. Both words
make use of a suffix (—ty or —té¢) meaning “the state of”. In this light,
identity is thus more a product than a process. However, both languages
(English and French) have the word identification where the suffix —
ation marks a process.

(Machart y Lim, 2013, p. 37).

Esta matizacién del lenguaje podria funcionar igual en castellano con el sufijo —dad en
identidad como un constructo mas fijo, e identificacion como dinamico. Sin embargo, en
este trabajo empleamos los dos términos como sinénimos para hacer referencia a un
concepto de la identidad como fluido y constantemente cambiante (Henry, Arrow y

2 En la cita original el autor, Holliday (2012), ejemplifica sus palabras en los trabajos de varios autores del
siguiente modo “(e.g. Ahmad and Donnan, 1994: p. 5; Hall, 1991b: p. 55; Kubota, 2004: p. 35;
Kumaravadivelu, 2007: p. 104-6; Sarangi, 1995; Wallace, 2003: p. 55)”.

3 Término empleado por el autor diverse diversities.



Carini, 1999). De este modo, podemos analizar las identidades no como realidades
preexistentes, sino como un proceso continuo dentro de la interaccion.

1.2.4 Enfoques desde el pensamiento decolonial

Desde el pensamiento decolonial, Walsh (2010) destaca cémo la interculturalidad se ha
tornado un concepto de moda desde los afios 90, empleado en contextos tan diversos que
en ocasiones los intereses sociopoliticos que defienden son totalmente opuestos. En su
obra explica las distintas interpretaciones contemporaneas de la interculturalidad desde
tres perspectivas distintas (Walsh, 2010, pp. 77-79), que pueden imbricarse con las
presentadas anteriormente:

Relacional: hace referencia a la forma mas bésica de contacto entre culturas, es
decir, entre personas, practicas, saberes, valores y tradiciones culturales distintas,
que pueden ocurrir en condiciones de igualdad o desigualdad. Asi, se asume que
la interculturalidad es algo que siempre ha existido en América Latina porque se
ha producido continuamente el contacto y la relacion entre los distintos pueblos
(Walsh, 2010, p. 76). Sin embargo, el principal problema de esta perspectiva es
que encubre las situaciones de conflicto, dominacion, poder y colonialidad
recurrentes gque acontecen en estas relaciones. En definitiva, siguiendo estas
lineas:

[...] limita la interculturalidad al contacto y a la relacion -muchas veces
a nivel individual-, encubriendo o dejando de lado las estructuras de la
sociedad -sociales, politicas, econémicas y también epistémicas- que
posicionan la diferencia cultural en términos de superioridad e
inferioridad.

(Walsh, 2010, p. 77).

Funcional: esta forma de concebir la interculturalidad se centra en el
reconocimiento de la diversidad y de la diferencia cultural para conseguir una
integracién completa en la estructura social. Para ello, intenta promover el
dialogo, la convivencia y la tolerancia, pero no aborda las causas que producen la
asimetria. La autora cita al filésofo Tubino (2005; en Walsh, 2010, p. 78) para
explicar la forma en que esta interculturalidad es funcional para el sistema
sociopolitico que la promueve; precisamente porque no “cuestiona las reglas del
juego” y “es perfectamente compatible con la Idgica del modelo neo-liberal
existente”. En definitiva, reconocer y respetar la diversidad cultural es una nueva
estrategia de dominacién que no persigue construir una sociedad mas igualitaria.
Aspira, por tanto, a todo lo opuesto: a controlar el conflicto étnico y a conservar
la estabilidad social para fomentar el capitalismo, pero “ahora “incluyendo” a los
grupos histéricamente excluidos en su interior”.

Critica: el punto de partida de esta perspectiva es el problema estructural-
colonial-racial y no la diversidad o diferencia en si. En consonancia con los
autores de la renewed interculturality (perspectiva que presentaremos en el
siguiente apartado), aqui el concepto de interculturalidad se concibe como “una
estrategia, accion y proceso permanente de relacion y negociaciéon entre, en
condiciones de respeto, legitimidad, simetria, equidad e igualdad” (Walsh, 2010,
p. 79). Para que esto sea posible, es necesaria una “transformacion de las
estructuras, instituciones y relaciones sociales, y la construccion de condiciones



de estar, ser, pensar, conocer, aprender, sentir y vivir distintas”. Para Walsh, la
interculturalidad entendida criticamente aln no existe, es algo por construir, es
un “designio y propuesta de sociedad, como proyecto politico, social, epistémico
y ético dirigido a la transformacion estructural y socio-historica” (2010, p. 79).

1.2.5 Interculturalidad renovada

Con el objetivo de luchar contra las visiones esencialistas en los enfoques hacia la
interculturalidad, autores de distintas disciplinas (Piller, 2001; Abdallah-Pretceille, 2003;
Holliday, Hyde y Kullman, 2010; Dervin, 2016; entre otros) abogan por un cambio
estructural o interculturalidad en su vertiente mas critica que ha sido denominado como
“renewed interculturality” (Lavanchy, Gajardo y Dervin, 2011).

Machart y Lim (2013) resumen los principales postulados de esta corriente, que coinciden
y amplian las ideas planteadas en los enfoques criticos previamente expuestos. En primer
lugar, se enriquece la interculturalidad con multiples matices que van mas alla de lo
meramente cultural, es decir, se expande “al género, la ocupacion, la clase social, etc. y a
la forma en que se crea la identidad a través de la interaccion con otros individuos”
(Machart y Lim, 2013, p. 2). Esta forma de entender la interculturalidad se distancia de
las perspectivas que se centran exclusivamente en el aprendizaje de productos y eventos
sobre una determinada cultura objeto de estudio (target culture), centrada en ensalzar
elementos diferenciadores. Por lo contrario, se aboga por ensalzar el contexto y la
interaccion como nucleos centrales para concebir y desarrollar la competencia
intercultural (Dervin y Risager, 2015). En este sentido, conviene recordar que el tipo de
persona que somos cuando interactuamos con los demas en una situacién determinada
(momento y lugar), puede cambiar de un contexto a otro, por lo que es inestable (Gee,
2000, p. 99). Consecuentemente, desde la perspectiva de la renewed interculturality, no
tienen cabida los enfoques que se centran en mostrar a los individuos a través de
gramaticas de la cultura o “recetas” ya predeterminadas, sin posibilidad de modificacion,
y que eliminan la subjetividad y la libertad del individuo. Por tanto, “it highlights
interlocutors’ agency and subject-positioning, the hybridity of intercultural encounters,
and the multiplicity, intersectionality, and performativity of identities” (Zhou y Pilcher,
2018, p. 127).

1.3 La comunicacién intercultural en Europa y su vinculaciéon
a la enseflanza linguistica

El desarrollo de la comunicacion intercultural en Europa tiene una clara orientacion
linguistica, especialmente en relacion con la ensefianza y aprendizaje de idiomas y la
relevancia otorgada a la lengua en los encuentros interculturales (Byram and Feng,
2004; Corbett, 2009). En efecto, la mayoria de los expertos interesados en la
comunicacion intercultural en Europa estan vinculados al campo de la lingistica aplicada
y a la ensefianza de idiomas. Los autores Martin, Nakayama y Carabaugh (2012, pp. 22-
23) trazan el recorrido de la comunicacion intercultural en Europa en comparacion con la
tradicion estadounidense. Estos académicos indican que, a partir de los afios 90, en el
Norte de Europa comienza a configurarse una fuerte corriente de expertos, aunados en la
Red Nordica para la Comunicacion Intercultural (NIC) en torno al estudio de la
comunicacion intercultural. A través de diversas universidades se hace prominente la
relevancia de esta disciplina: en Finlandia se establece uno de los primeros programas de
comunicacion intercultural en la Universidad de Jyvaskyla y en la Escuela de Economia
y Administracion de Empresas de Turku, gracias a las obras de Michael Berry; asi como



en la Universidad de Tampere, con los trabajos de Nancy Aalto en el Centro de Idiomas.
Lo mismo sucede paralelamente en la Universidad de Stavanger de Noruega, por
mediacion de Orvind Dahl, y en la Universidad de Gotemburgo, en Suecia, gracias a los
estudios desarrollados por Jens Allwood (Martin, Nakayama y Carabaugh, 2012, p. 22).

Podriamos intuir que el componente linguistico cobra relevancia por el propio contexto
sociopolitico europeo, cuyos esfuerzos hacia el mutuo entendimiento de sus
conciudadanos subyacen también en numerosos documentos clave. Por ejemplo, en el
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza,
Evaluacion (MCER) (Consejo de Europa, 2001), que reconoce la importancia de la
dimensién cultural y sociocultural como base de la ensefianza y el aprendizaje.
Simultaneamente, otros trabajos derivados de la comunicacién intercultural se interesan
por las actitudes hacia la otredad y la identidad (Zarate, 2003), y los procesos de
interaccidn en disciplinas como los negocios o la politica (Dahl, 1995). En resumen, en
Europa, el estudio de la comunicacion intercultural se asocia a los desafios sociales y
politicos derivados de la gran afluencia de inmigrantes a los paises mas industrializados
(Kramsch, 2001). Esta corriente persiste en la actualidad, como se puede comprobar en
las distintas publicaciones que reflejan la necesidad de abordar la convivencia en el
espacio europeo, entre las que cabe destacar, entre otras, la Autobiografia de encuentros
interculturales (2009), Competencias para una cultura democratica (2016), o el conjunto
de actividades incluidas en el programa Better Education for Better Democracies (2018).

1.4 Otredad, representaciones e identidad desde Ila
comunicacion intercultural

En la primera parte de este capitulo se han puesto en relacion las distintas perspectivas
que abarcan los fundamentos de la comunicacion intercultural. Esta base tedrica servira
para afrontar adecuadamente el disefio, ejecucion y posterior discusion del estudio que
presenta esta tesis, para lo cual se recuperan a continuacion tres de los conceptos mas
relevantes que se encuentran en el origen de esta tesis doctoral, contemplados desde la
vertiente critica de los estudios de comunicacion intercultural.

Se parte de la idea de que aprender otro idioma implica aprender sobre la alteridad; por
ello, la comunicacion intercultural en su vertiente mas critica puede ser una buena
herramienta que trasladar al aula, precisamente, porque cuestiona la relacion de poder
entre cultura, comunicacion y politica —etnia, genero, sexualidad, religion, clase
socioecondmica, generacion—(Martin et al., 2012). A este respecto, en el presente trabajo
se considerara la comunicacion intercultural como “a symbolic, interpretive,
transactional, contextual process in which people from different cultures create shared
meanings” (Lustig y Koester, 1993, p. 51).

Holliday, Hyde y Kullman (2010) proponen una serie de disciplinas interculturales
basadas en tres nociones clave que aparecen implicita o transversalmente en la mayoria
de modelos de competencia intercultural. El objetivo de estas disciplinas interculturales
es que los estudiantes, a través de los temas de identidad, representacion y otredad, se

4 El término representacion es una palabra polisémica que aparece en este trabajo con tres significados
distintos. En el presente capitulo hace alusion a las representaciones sociales. En el capitulo tercero la
representacion se refiere a la metéafora teatral de la teoria de Goffman (1959) sobre la identidad. Por Gltimo,
en el capitulo cuarto las representaciones se mencionan como sinénimo de creencias. Se guiara al lector en
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centren en reflexionar y desmontar ideas previas para conseguir una mayor comprension
y analisis del fenémeno intercultural, y no se limiten a recopilar informacion y
acontecimientos sobre diferentes culturas (Abdallah-Pretceille, 1986; Dervin, 2016;
Piller, 2011). A continuacién, se explican estos conceptos tomando como base el trabajo
de Holliday et al. (2010) enraizado en la perspectiva educativa.

La otredad

La atencion se centra en cdémo evitar tanto la (sobre) generalizacion como el
reduccionismo cuando describimos o interaccionamos con los demas (Holliday et al.,
2010, p. 4). Holliday et al. (2016, p. 26) consideran la otredad como un sustantivo de
connotacion negativa que consiste en la reduccién o minimizacion del Otro (aludiendo a
una persona que consideramos extranjera); y establecen una serie de componentes que
acomparian a este proceso:

a) Estereotipacion: caracterizacion idealizada del Otro.

b) Prejuicios: juicios que se realizan en funcion del interés mas que basados en las
propias pruebas que se tienen.

c) Culturalismo: reduccion de los miembros de un grupo a una serie de
caracteristicas ya predefinidas o enmarcandolos bajo una etiqueta cultural.

d) Esencialismo: cosificar las culturas tratdndolas como objetos, lugares o entidades
fisicas, sin tener en cuenta a las personas que habitan en ella (o “reificacion”,
traduccion literal de la palabra empleada por el autor en inglés y que alude a la
tradicion marxista). Se asumen visiones esencialistas imaginarias de la realidad
que son el paso previo al culturalismo.

Ademas, los autores advierten de los peligros que supone adoptar este concepto para
exaltar (e incluso exagerar) la diversidad y reducir a las personas a referencias exdticas
simplificadas, peligro que ya hemos abordado en el apartado anterior bajo el nombre de
“multiculturalismo boutique”, es decir, un escaparate que solamente muestra la diversidad
como una diferenciacion exatica.

Por ello, a través de las distintas esferas que componen la dimension humana, estos
investigadores pretenden llamar la atencion sobre la relevancia que tiene el entorno a la
hora de definir nuestra perspectiva. En especial, nos alientan a ser muy cautelosos antes
de emitir cualquier juicio hacia los demas y a permanecer atentos a los factores que
intervienen. Por ejemplo, el hecho de considerar el contexto en el que viven o han vivido
otros, ser conscientes de la diversidad de valores diferentes que nos rigen, y adoptar
diferentes puntos de vista en funcion de las distintas circunstancias que atravesamos las
personas. En definitiva, como ilustra la siguiente Figura, considerar al ser humano en sus
diversas dimensiones.

los casos de ambigiiedad que se produzcan en cada capitulo con tal de exponer el valor que tiene en cada
contexto.
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Figura 1: Esferas de la dimensién humana (Holliday et al., 2010, p. 285)

En este punto, conviene matizar también la diferencia entre diversidad y otredad, porque
ambos son conceptos fundamentales para abordar la competencia intercultural. En la
definicion que ofrece Neuner (2012) lineas mas abajo, se advierte como la diversidad es
una forma de reconocimiento desde la apertura, la aceptacion y la inclusion de las
diferencias intrinsecas en los distintos grupos, mientras que la otredad, al enfatizar y
resaltar la diferenciacién puede derivar en el prejuicio, la discriminacion o la exclusion:

Diversity refers to the observation of variation within a larger group that
shares a common basis. It implies neighbourhood, openness, acceptance
and inclusion, while otherness presupposes comparison with an
emphasis on difference, and refers to oppositeness. A community
emphasis on otherness may lead to demarcation and prejudice (the
appreciation or depreciation of subgroups) as well as the emergence of
prejudice, discrimination and exclusion.

(Neuner, 2012, p. 22).

Las representaciones sociales (representations)

Las representaciones son una forma particular de mostrar a las personas, a las voces y las
experiencias que, conjuntamente, componen nuestra realidad (Howarth, 2002). El estudio
de las representaciones se centra en cuestionar y desmontar las imagenes impuestas sobre
ciertas comunidades o personas que se construyen a partir de los medios de comunicacion
y de los discursos dominantes (Holliday et al., 2010, p. 4). De esta forma, se apela a
observar desde una postura mas critica a la manera en que la sociedad construye a ese
otro extranjero en nuestro nombre.

En este sentido, las representaciones tienen un componente ideolégico y de poder. Por
un lado, existen representaciones hegemdnicas, que gozan de mayor fuerza, por lo cual
circulan dominando el panorama social y, por otro lado, se encuentran las
representaciones de oposicion, que hacen referencia a un entorno mas reducido o a
microculturas. Sin embargo, estos dos tipos de representaciones sociales pueden convivir
e influirse mutuamente (Howarth, 2006, p. 22). Se concretan a través de los estereotipos,
los prejuicios, la deslegitimacion y la colectivizacion, y pueden ilustrarse a través del
esquema que aparece en la Figura 2.
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Figura 2: Fuerzas que inciden en las representaciones (Holliday et al., 2010, p. 42)

A. EIl arte (desde el cual pueden llegar imagenes mas criticas y creativas) y las
experiencias de cada persona. Se eluden viajes y contactos internacionales porque
los consideran potenciales reafirmadores de visiones estereotipadas.

B. Los medios de comunicacion nacionales, la television, la radio, la prensa, e
intuimos que, transversalmente, Internet y las redes sociales.

C. Las instituciones gubernamentales, los negocios, la educacién, el sistema militar,
la policia, la salud, los servicios sociales.

D. La habilidad de cada persona de ver mas alla de las imagenes y las ficciones, que
interpretamos como una vision critica de observar la realidad.

E. Laopinion y los gustos generalizados (la necesidad de esencializar)®.

Los autores explican que las relaciones entre los apartados B, C y E del diagrama implican
un conjunto casi hegemanico de creencias e imagenes en las que la opinion, los gustos,
los medios y las instituciones de una sociedad se confabulan para producir una serie de
representaciones establecidas del Otro. Por “hegemonico” se refieren a lograr una
dominacién que impregne todos los aspectos de la sociedad en un grado tan sutil que
pueda llegar a ser invisible. Sin embargo, pueden darse avances, como se muestra en los
apartados A y D, que se posicionan a la izquierda del diagrama. Aunque los autores
advierten de que se trata de una forma extremadamente simplista de ilustrar fuerzas
sociales muy complejas, pretenden asi facilitar la observacion con respecto al hecho de
que el actor individual (D) puede, en cualquier sociedad, formar sus propias imagenes y
romper con el esencialismo establecido.

En relacion con el concepto de estereotipo, que se recuperard mas adelante para el analisis
de los datos, varios autores (Beaven y Borghetti, 2017) matizan hacia quién se dirige y

5 Traduccidn nuestra.
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distinguen entre heteroestereotipos, para referirse a cdmo pensamos que nos ven los
demas, y autoestereotipos, que alude a nuestra propia imagen como entidad colectiva. A
estos conceptos se refiere también Pazos Justo (2014, p. 16), quien habla de un “discurso
imagoldgico” sobre el(los) Otro(s), que seria la heteroimagen, y sobre unos mismos en
cuanto comunidad, que seria la autoimagen. En este trabajo se ha optado por utilizar los
términos “estereotipos” y sus distinciones concretas entre “hetero-*“y “auto-* por ser las
mas empleadas en los estudios sobre ensefianza y aprendizaje de la interculturalidad (p.
ej.: Byram, 1997 y 2008; Dervin, 2016).

La identidad

En la comunicacidn intercultural desde la perspectiva critica, la atencién se centra en
observar como se construye la identidad y como cada persona define la suya propia
(Holliday et al., 2010, p. 4), como ya se ha mencionado en el epigrafe 1.2. Algunos autores
ponen especial énfasis en la identificacion, es decir, en la identidad entendida como
proceso de construccion, no restringida exclusivamente por cada uno de los marcadores
que la componen (género, religion, nacionalidad...), porque, de ese modo, se eliminaria
la agentividad de cada individuo y la interseccion entre los elementos identitarios (Dervin,
2015).

En el segundo capitulo, se profundizara en las visiones hacia la identidad desde el &ambito
de la linglistica aplicada, ya que el area concreta que nos ocupa en este trabajo es la del
aprendizaje y ensefianza de lenguas adicionales. Sin embargo, resulta pertinente también
haber considerado la perspectiva de la comunicacion intercultural, pues en relacién con
nuestro papel como docentes, nos invita a observar las inestabilidades que se producen
en las situaciones de didlogo intercultural, en lugar de limitarnos a explicar los
comportamientos a través de la pertenencia cultural. En definitiva, los estudios de
comunicacion aportan y ponen el énfasis en el hecho de que el factor cultural de la
identidad no puede utilizarse como la excusa o explicaciéon de todo lo que sucede en el
aula y en cualquier otra situacion comunicativa (Abdallah-Pretceille, 1986).

1.5 La competencia intercultural

Hasta este momento, en el presente trabajo se ha presentado una exploracion de las
visiones procedentes de la comunicacion intercultural, cuya confluencia con la educacién
linglistica radica en el hecho de que ambas disciplinas tratan sobre las interacciones
humanas (Dasli y Diaz, 2017). Se trata de un aspecto primordial para nuestra realidad
actual, dado el enorme trasvase de relaciones e informacién cada vez mayor entre
personas y contextos diferentes, que, si bien va adquiriendo paulatinamente importancia
de manera implicita y natural, se presenta como un aspecto especialmente relevante en el
contexto del intercambio linglistico, tanto para el docente como para el aprendiz, que es
necesario tener en consideracion. En este sentido, la competencia intercultural es el
resultado que se espera de los estudios de interculturalidad llevados a cabo en el &mbito
de la ensefianza y aprendizaje de lenguas:

Intercultural competence, which is the expected outcome of the
insertion of interculturality in language learning and teaching, is a vital
competence in our contemporary world, especially (but not exclusively)
for specialists involved in mediating between people (diplomats,
language teachers, consultants, journalists, translators...). If one
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introduces this competence in one’s teaching, one needs to develop
ways of making sure that it is developed.
(Dervin, 2009, p. 156).

Los diferentes modelos de competencia intercultural —muestran diversas
conceptualizaciones de la interculturalidad. Se observa también que, entre los expertos,
concurre mayoritariamente la denominacion en singular, competencia intercultural,
aungue otros autores prefieren emplear el término en plural, justificando su eleccién por
la variabilidad intrinseca de su desarrollo, debido a que influyen factores afectivos, mas
inestables, ademas de cognitivos (Zarate, 2003, p. 113).

Conviene destacar en este punto que la competencia intercultural no siempre se equipara
con las habilidades linglisticas, lo que implica que un buen dominio de la lengua
adicional® no se correlaciona necesariamente con un mismo nivel de competencia
intercultural, ni tampoco a la inversa. Esta vision se recoge en los documentos de
referencia para el aprendizaje de lenguas, como el Marco Comun Europeo de Referencia
(2001) o el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) (2006), que exploraremos en
el segundo capitulo.

1.6 La competencia comunicativa y la competencia
intercultural

Para comprender el origen del término competencia intercultural, cabe remontarse al
ambito de la linglistica aplicada; concretamente a partir de la segunda mitad del siglo
XX, época en la que se producen numerosas Y relevantes aportaciones, todas ellas gracias
al concepto de competencia lingtistica desarrollado por Chomsky (1965). En los afios 70,
las criticas que suscita este concepto hacen emerger, desde la etnografia de la
comunicacion, el constructo de competencia comunicativa (Campbell y Wales, 1970;
Hymes, 1971; Habermas, 1972; Gumperz y Hymes, 1972). Se descarta la idea de un
hablante-oyente ideal basada en el conocimiento linglistico sin contemplar otros aspectos
del uso, como las habilidades o las destrezas necesarias para emplear ese conocimiento o
la adecuacion de los enunciados al contexto comunicativo. La reaccién mas importante
al modelo de Chomsky es la planteada por Hymes (1972), quien aporta los elementos del
contexto sociolingtistico como pilar de la competencia comunicativa, que incorporan
Canale y Swain (1980) a través de cuatro componentes: la competencia gramatical,
discursiva, sociolinguistica y estratégica. Unos afios mas tarde, Van Ek (1986) refleja la
relacion entre lengua, cultura y sociedad y afiade nuevos elementos, entre ellos la
competencia sociolinglistica, sociocultural y estratégica. EI modelo que propone seria el
siguiente:

6 EI debate actual sobre la distincion de lengua extranjera (LE) o lengua segunda (L2), atendiendo a las
situaciones y circunstancias en que se aprende la lengua meta, ha dado lugar a que se cuestione el uso de
estas designaciones y se abogue por denominarlas lenguas adicionales (Judd, Tan y Walberg, 2001). Sin
embargo, la tradicion de la ensefianza de espafiol y las siglas fuertemente arraigadas de ELE, nos conducen
a emplear en este trabajo el término espafiol lengua extranjera, conscientes de las posibles controversias
que encierra el adjetivo “extranjeras”. No obstante, se utiliza lenguas adicionales para el resto de las
situaciones que aluden a los procesos de ensefianza y aprendizaje de lenguas que no son las primeras en el
repertorio linglistico de una persona.
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- Competencia linglistica: produccion e interpretacion de enunciados significativos
y gramaticalmente correctos.

- Competencia sociolinguistica: conocimiento del impacto en el contexto (entorno,
relacion entre los interlocutores, intenciones, etc.) sobre las formas linguisticas
practicadas.

- Competencia discursiva: uso apropiado de las estrategias en el nivel del discurso.

- Competencia estratégica: empleo adecuado de estrategias de comunicacién para
transmitir el significado y comprender los mensajes de los demas.

- Competencia sociocultural: familiaridad con el contexto sociocultural del idioma
de destino.

- Competencia social: voluntad y habilidad para interactuar con los demas (la
motivacion, la actitud, la autoconfianza, la empatia y la capacidad para
desenvolverse en las distintas situaciones sociales).

Esta conceptualizacion de la competencia comunicativa representa para Byram (1997) un
antecedente de su competencia comunicativa intercultural, ya que de esta se desprenden
dos elementos imprescindibles: “la percepcion de los implicados en el encuentro
comunicativo y la importancia del contexto y la capacidad de adaptacion al mismo” (Vila
Barfios, 2005, p. 141).

Conviene destacar la principal diferencia entre la competencia sociocultural y la
intercultural, dado que en ocasiones ha suscitado erroneamente una relacion de sinonimia.
Si bien es cierto que se encuentran relacionadas, resulta imprescindible subrayar que la
competencia sociocultural se centra en los conocimientos, concretamente, en ‘el
conocimiento basado en la experiencia, sobre el modo de vida, los aspectos cotidianos, la
identidad colectiva, la organizacion social, las relaciones personales, etc. que se dan en
una determinada sociedad” (Instituto Cervantes, 2006). Sin embargo, la competencia
intercultural incluye un conjunto de actitudes, habilidades y destrezas. Para algunos
autores, esto supone un cambio significativo, al pasar de una competencia mas descriptiva
y explicativa (la sociocultural), hacia una competencia analitica y reflexiva (intercultural),
que permite pensar en el didlogo con el otro (Barros Garcia, 2005:19).

No obstante, sin poner en discusion su relevancia, la mera existencia de numerosas
definiciones de competencia intercultural refleja la dificultad de encontrar un consenso
pleno entre los expertos para conceptualizar qué es 'y qué caracteristicas posee esta nocion
(Arasaratnam, 2009). Uno de los principales problemas en el ambito de la
interculturalidad emerge de la diversidad de formas de comprender los conceptos basicos
gue manejamos (Derviny Liddicoat, 2013). Podriamos afirmar que este hecho se produce,
principalmente, por tratarse de un tema que se ha desarrollado de forma independiente
desde disciplinas distintas, como ya se ha sefialado al principio de este capitulo. Pese a
ello, en la trayectoria de los estudios sobre interculturalidad que se enmarcan en el area
de la ensefianza de lenguas adicionales, encontramos algunas definiciones ampliamente
avaladas a las que se aluden de forma recurrente en numerosos estudios.

1.6.1 Definiciones de competencia intercultural

En primer lugar, comenzamos por diferenciar las definiciones que se refieren a este
aspecto como competencia comunicativa intercultural y las que aluden simplemente a la
competencia intercultural, con el fin de observar en qué grado prevalece un origen mas
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linguistico o antropoldgico en cada una de las propuestas. En realidad, Risager (2007)
apunta a esta diferenciacion y separa los modelos de competencia intercultural en dos
enfoques. Desde la vertiente antropoldgica, se considera que lo intercultural esta
vinculado a la competencia comunicativa, pero se concibe de forma separada. Desde la
perspectiva linglistica, se concibe la competencia cultural / intercultural como una parte
integrada en la competencia comunicativa.

En los primeros estudios de Byram (1997, p. 7) se define la competencia comunicativa
intercultural como “an individual’s ability to communicate and interact across cultural
boundaries”. Para el autor, la distincion entre la competencia intercultural y la
compentencia comunicativa intercultural esta en la lengua extranjera que se utiliza en la
interaccién, como refleja en la siguiente cita:

“Intercultural Competence” as “the ability to interact in their own
language with people from another country and culture” and
“Intercultural Communicative Competence” which means performance
in a foreign language.

(Byram, 2000, p. 98).

En una linea similar, Fantini (2010, p. 1) continda con el término Compentencia
Comunicativa Intercultural de Byram y remarca la relevancia de la lengua como
componente indispensable para una actuacion adecuada con personas linguistica y
culturalmente diversas: “Intercultural communicative competence is a complex of
abilities needed to perform effectively and appropriately when interacting with others
who are linguistically and culturally different from oneself”. El autor explica que el
adjetivo efectiva se refiere a la vision de la actuacion en otra lengua y otra cultura desde
una perspectiva externa —o etic vision, empleando el término antropologico—. Respecto
al calificativo apropiado, este alude a la percepcion de esa actuacion desde una
perspectiva émica, es decir, para gquienes ya poseen ese conocimiento o informacion
privilegiada que, se intuye, viene determinada por la condicién de nativo, ya que el autor
emplea la palabra host, la cual podriamos traducir como anfitrion del nuevo entorno al
que accede alguien foraneo.

Volviendo a las definiciones de Byram, por ser este uno de los académicos mas
influyentes en el area, en estudios posteriores dentro del marco del Consejo de Europa,
destaca la relevancia de la interaccion para conceptualizar la competencia, como puede
observarse en estas dos citas:

Intercultural competence is the ability to ensure a shared understanding
by people of different social identities, and [the] ability to interact with
people as complex human beings with multiple identities and their own
individuality.

(Byram et al., 2002, p. 10).

Intercultural competence (IC) is the ability to interact effectively with
people from cultures that we recognize as being different from our own.
(Byram, 2000, p. 97).

Esta tendencia a enfatizar el proceso de interaccion inherente al acto comunicativo y la
asuncion de la otredad se refleja en otras definiciones, como por ejemplo en la siguiente:
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“Intercultural competence is the ability to interact effectively with people we recognize
as different from our own” (Guilherme, 2000, p. 97).

A pesar de no haber llegado a un consenso para la definicién de competencia intercultural
en los dltimos treinta afios, existe un cierto acuerdo en la siguiente definicion, que
podriamos calificar de genérica: “the ability to communicate effectively and appropriately
in intercultural situations based on one’s intercultural knowledge, skills, and attitudes”
(Deardorff, 2004, p. 194). En trabajos posteriores, la académica ofrece otra definicion:
“Behaving and communicating appropriately and effectively in intercultural situation”
(Deardorff, 2011, p. 38).

Sin embargo, poca ha sido la atencion prestada a los aspectos psicoldgicos y emocionales
de la comunicacidon que acontecen en las relaciones interculturales (Holmes y Neill,
2012). La siguiente definicion se aproxima a esta vertiente en la que se contempla el
componente afectivo, que incide en el plano de la comunicacién, a pesar de que no
menciona el componente linguistico como tal:

The appropriate and effective management of interaction between

people who, to some degree or another, represent different or divergent

affective, cognitive, and behavioural orientations to the world.
(Spitzberg y Changnon, 2009, p. 7).

En Europa, el legado del modelo de Byram impregna practicamente la totalidad de los
trabajos del Consejo de Europa en materia de educacion intercultural y ciudadania
intercultural. Este hecho se aprecia en la publicacion del glosario de términos clave de
Competencias para una cultura democrética, donde la competencia intercultural aparece
definida del siguiente modo (Consejo de Europa, 2016, p. 8):

A combination of attitudes, knowledge, understanding and skills
applied through action which enables one to:

- understand and respect people who are perceived to have
different cultural affiliations from oneself

- respond appropriately, effectively and respectfully when
interacting and communicating with such people

- establish positive and constructive relationships with such
people

- “Respect” means that one has positive regard for, appreciates
and values the other; “appropriate” means that all participants
in the situation are equally satisfied that the interaction occurs
within expected cultural norms; and “effective” means that all
involved are able to achieve their objectives in the interaction
at least in part.

Otra perspectiva distinta es la de Dervin y Dirba (2006, p. 57), quienes definen que un
hablante de lengua adicional es competente interculturalmente cuando asume los
diferentes aspectos que inciden en la interaccion con otras personas: “they are able/willing
to communicate effectively with others, accept their position as ‘strangers’ when meeting
others, and realize that all individuals, including themselves, are multicultural and
complex (sex, age, religion, status in society, etc.)”.
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Conjuntamente a la anterior, una de las definiciones que se han considerado mas
relevantes para este trabajo es la enunciada por Borghetti (2011, p. 143), quien considera
la competencia intercultural como un conjunto integrado de dimensiones de distinta
indole que influyen en el uso de la lengua: “an integral whole of cognitive, affective and
behavioral factors that influence the understanding of, and interaction with, diversity in a
broad sense”.

Sin embargo, Liddicoat (2000) minimiza esa globalidad o universalidad de la
competencia, porque desde su perspectiva, esta implica conocer algunas de las
convenciones culturales comunes utilizadas por los hablantes del idioma. La cursiva en
algunas procede del original, donde el autor argumenta que es imposible aprenderlas
todas debido a la gran cantidad y variabilidad de las convenciones culturales.

Por otra parte, una de las mayores complejidades para definir y delimitar la competencia
intercultural radica en las diversas disciplinas y ramas cientificas que influyen en el
concepto, tales como la psicologia, la linguistica, la sociolinguistica, la antropologia, la
filosofia y la etnografia (Rico, 2004). Esta idea, ya enunciada en las paginas anteriores se
recoge también en la siguiente cita:

The idea of intercultural competence continues to develop in different
directions, whether in more abstract or in more specific terms and, in
the case of the latter, attempts to respond to different needs in different
contexts and at different stages.

(Byram y Guilherme, 2010, p. 6).

Tal vez una posible solucion a este dilema podria venir de un esfuerzo por entender cada
concepto en su contexto especifico, pues la lengua y los términos que se empleen deben
ser apropiados al ambito de estudio en el que se enmarcan (Dervin, Gajardo y Lavanchy,
2011).No obstante, el pesimismo ante la imposibilidad de consenso sobre la competencia
intercultural se comparte entre los académicos, como reflejan Griffith, Wolfeld, Armon,
Rios y Liu (2016): “Neither scholars in the field of ICC nor higher education
administrators have reached a consensus regarding the definition of ICC and its
underlying dimensions”.

En definitiva, las definiciones aportadas hasta ahora ponen de relieve la relevancia de la
lengua, el proceso de interaccion y la gestion de los factores comportamentales y
afectivos. Asi, la competencia intercultural significa ser consciente de que las culturas
son relativas, en el sentido de que no existe una forma “normal” de hacer las cosas, sino
que todos los comportamientos son variables (Liddicoat y Scarino, 2010 y 2013).

En consonancia, parece razonable concebir la cultura como una serie de practicas
complejas, de tal modo que al establecer contacto con otras lenguas y con otros contextos
seamos conscientes de que esta complejidad aumenta, por lo que resulta necesario mediar
entre el repertorio de identidades, idiomas y culturas que ya poseemos. Su consecucién
viene determinada, como apuntan Liddicoat y Scarino (2013), por el desarrollo de una
competencia intercultural que facilite la mediacion durante el aprendizaje de un nuevo
idioma, y que implicaria, como minimo, los siguientes supuestos:

- accepting that one’s practices are influenced by the cultures in
which one participates and so are those of one’s interlocutors
- accepting that there is no one right way to do things
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- valuing one’s own culture and other cultures
- using language to explore culture
- finding personal ways of engaging in intercultural interaction
- using one’s existing knowledge of cultures as a resource for
learning about new cultures
- finding a personal intercultural style and identity
(Liddicoat y Scarino, 2013, pp. 23-24).

1.6.2 Vision de la competencia intercultural en este trabajo

Conviene también sefialar que en muchos trabajos se utilizan como sinénimos la
competencia comunicativa intercultural (CCIl) y la competencia intercultural. En
realidad, el concepto de CCl esta directamente vinculado al trabajo del profesor emérito
de la Universidad de Durham, Michael Byram; mientras que el concepto de ClI ha sido
utilizado por infinidad de autores en distintos modelos y planes curriculares.

En este trabajo, se entiende la competencia intercultural incluyendo, sin lugar a dudas, la
dimension linguistica, pero optamos por eludir el adjetivo comunicativa, al igual que
hacen otras autoras (Borghetti, 2011; Diaz, 2014). Claros ejemplos pueden encontrarse
en el &mbito més cercano al objeto de estudio de esta tesis, la ensefianza de espafiol como
lengua extranjera, donde se observa también esta eleccién de nomenclatura adoptada por
el Diccionario de Términos Clave ELE (2008), que ofrece el adjetivo “comunicativo”,
aunque resulta evidente su imbricacién con la lengua:

Por competencia intercultural se entiende la habilidad del aprendiente
de una segunda lengua o lengua extranjera para desenvolverse adecuada
y satisfactoriamente en las situaciones de comunicacion intercultural
gue se producen con frecuencia en la sociedad actual, caracterizada por
la pluriculturalidad.

Con la nomenclatura escogida nos desvinculamos del término competencia comunicativa
intercultural ya registrado por Byram; entre otros motivos, porque darle continuidad
significaria asumir directamente algunos de los principios y supuestos con los que
discrepamos y que se exploran en el apartado correspondiente a las criticas a su modelo.

La vision que se ha adoptado en este trabajo de la competencia intercultural se sitda en
una perspectiva critica, desde la cual se asume la inestabilidad de la misma, en el sentido
de que no se basa solo en aspectos cognitivos, sino también afectivos y/o emocionales y
contextuales. Por tanto, depende de la situacion, de las personas con las que
interactuamos, de nuestras propias circunstancias y de nuestra capacidad para cuestionar
el hecho de que las interacciones interculturales unas veces sean satisfactorias (funcionen)
y otras no (Dervin, 2017). Esta concepcion de la Cl concuerda con la idea de desarrollar
estrategias para la comunicacion intercultural que son complejas y que requieren la
comprensién desde un angulo distinto al que imaginamos o desde el que habitualmente
nos posicionamos (Holliday et al., 2010). En consonancia, resulta esencial abordar y
explorar los temas de identidad, otredad y representaciones desde este nuevo prisma
comunicativo, como ya se ha comentado anteriormente.

En resumen, en este apartado se ha intentado reflejar la dificultad que supone encontrar

una concepcién unilateral acerca de la competencia intercultural, puesto que son
multiples las definiciones que la describen y las posturas que se proponen enmarcarla de
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una manera apropiada. En consecuencia, la configuracion de los modelos para su
desarrollo es también maltiple y diversa ya que atafien a su vez a distintas disciplinas con
perspectivas variables. En la siguiente seccion, se presentaran brevemente varios modelos
disefiados desde diversos enfoques, con los que aspiramos a contextualizar mas
adecuadamente las implicaciones y aportaciones de esta competencia.

1.7 Modelos de competencia intercultural

Con el proposito de sistematizar esta revision, la organizacion de este apartado estara
basada en Spitzberg y Changnon (2009), quienes resumen los principales modelos sobre
competencia comunicativa intercultural, término concreto empleado en su estudio. Su
objetivo consiste en enfatizar los aspectos comunes y diferenciadores de cada uno de estos
modelos, cuestionar los conceptos sobrevalorados, y examinar ciertas presunciones
ideoldgicas que, en su opinion, precisan de una revision para poder elaborar una teoria
integradora en el futuro. En su compendio, los modelos se seleccionan segun el criterio
de relevancia, que viene dado por las citas que los refieren, y en funcion de un propésito
meramente ilustrativo para ejemplificar una determinada agrupacion. En la revision
bibliogréfica que llevan a cabo establecen cinco categorias de modelos que no son
mutuamente excluyentes, pero sirven para delimitar las principales diferencias entre las
distintas agrupaciones:

- Modelos de composicion (compositional models): representan elencos de rasgos,
caracteristicas y habilidades importantes en una interaccion competente, pero no
establecen relaciones entre dichos elementos.

- Modelos de coorientacion (co-orientational models): el criterio principal es la
mutualidad comunicativa y los significados compartidos. Se basan en
conceptualizar el logro o el éxito en la interaccion intercultural (por ejemplo,
empatia, toma de perspectiva, claridad, superposicion de sistemas de significado).

- Modelos de desarrollo (developmental models): en este grupo, la relevancia se
centra en la duracion de (y en la exposicion a) la interaccion intercultural, ya que
se especifican una serie de etapas de progresion que atraviesa la persona, en las
que la competencia evoluciona paulatinamente como un proceso lineal.

- Modelos de adaptacién (adaptational models): contemplan varias personas que
interacttan y que dependen mutuamente la una de la otra para ajustar sus acciones
y actitudes de manera que se logre un entendimiento. La propia adaptacion suele
ser un criterio para medir/ evaluar la competencia en los modelos incluidos en este
grupo, aunque adaptacién no se emplea como sinénimo de asimilacion.

- Modelos de procesos causales (causal path models): se centran en cdmo se
interrelacionan los componentes que se organizan en torno a una ruta que conduce
a un conjunto de resultados, que son los criterios de competencia intercultural.

Aunque no exenta de criticas, esta clasificacion se emplea en este estudio para articular
los tres primeros modelos que se presentan y para dar cuenta de la diversidad de
conceptualizaciones, ya que ilustran aquellos que se centran en aspectos mas linguisticos,
psicoldgicos, de adaptacién o de cambio a lo largo del tiempo. Sin embargo, también
sorprende la poca relevancia que en esta clasificacion se otorga a un componente tan
esencial, véase la lengua como tal, y que de facto, llama la atencion al académico Byram:

It is therefore surprising that many attempts to conceptualize and model
the competences needed by those who wish to be and act interculturally
do not take account of linguistic competence (...) It is only in the “co-
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orientational” models “devoted to conceptualising the interactional
achievement of intercultural understanding” that linguistic
competences are found.

(Byram, 2012, p. 89).

Tras esta somera descripcion, se resumen a continuacion tres de los modelos de
competencia intercultural mas empleados en la investigacion y en el aprendizaje y la
ensefianza. Atendiendo a la tipologia de Spitzberg y Changnon (2009), se presentaran y
comentaran un modelo de desarrollo (Bennett, 1997 y 2003); un modelo de proceso
causal (Deardorff, 2009); y un modelo de coorientacion (Byram, 1997). Seguidamente,
se abordaran otras propuestas no contempladas en la tipologia, que han sido seleccionadas
porque representan una perspectiva alternativa muy interesante a las visiones imperantes
en Europa y Estados Unidos. Conviene observar que la relacién de modelos escogidos no
se centra exclusivamente en modelos utilizados en la ensefianza de lenguas, pero se han
tenido en cuenta en el presente trabajo porque podrian ayudan a comprender y a explicar
las creencias que sobre la Cl muestran los estudiantes de ELE que participan en el estudio
que se ha realizado.

1.7.1 Modelo de Desarrollo de la Sensibilidad Intercultural
(Developmental Model of Intercultural Sensitivity DMIS)

Se ha incluido en la revision este estudio, pues, si bien no es un modelo que menciona
especificamente la competencia intercultural, se ha empleado en numerosos estudios de
disciplinas como los negocios, la educacion y la comunicacion intercultural. No obstante,
compartimos la distincion que establece Medina-Lopez-Portillo (2004) entre competencia
y sensibilidad. La competencia intercultural se refiere a los comportamientos (externos)
que manifiestan las personas cuando intervienen en un contexto cultural extranjero,
mientras que la sensibilidad intercultural se refiere al proceso de desarrollo que determina
el grado de capacidad psicologica de un individuo para lidiar con las diferencias
culturales.

Sustentado en la Fenomenologia, Bennett (1997) disefia el modelo de Desarrollo de la
sensibilidad intercultural (en adelante, DMSI), con el que pretende explicar las
experiencias de las personas durante los encuentros interculturales, centrdndose en los
constructos de etnocentrismo y etnorelativismo (Bennett 1997, 2003). Se basa
principalmente en el crecimiento personal y en el desarrollo de una mente intercultural,
concebida como “a mindset capable of understanding from within and from without both
one’s own culture and other cultures” (Bennett et al., 2003, p. 52).

Concretamente, el DMIS consiste en un proceso de ajuste que pasa por distintas etapas
desde el etnocentrismo (negacion, defensa, minimizacién), hacia un mayor
reconocimiento y aceptacion de la diferencia o etnorrelativismo (aceptacion, adaptacion
e integracion). Aunque el componente lingdistico no es un elemento que conforma el
modelo DMIS, el autor sostiene que tanto el concepto de “mente” como el de
“sensibilidad intercultural” encajan con la competencia comunicativa y con las teorias
sobre el aprendizaje de lenguas. Esta asuncion la justifica a través de un paralelismo que
instaura entre los dos procesos:

Although language proficiency is not a specific element of the DMIS,
the model nevertheless supports the view of language learning as a
communication endeavor and as a humanistic enterprise. As a
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communication endeavor, language competence is defined as the ability
to use the language as an insider. The DMIS creates a parallel to
language competence by defining cultural competence as the ability to
interpret and behave within culture as an insider. As a humanistic
enterprise, language learning creates an awareness and appreciation of
language itself. The DMIS parallel is that intercultural sensitivity
involves an awareness and appreciation of culture itself.

(Bennett et al., 2003, p. 53).

El DMIS concibe la identidad como una construccion social, y contempla su caracter
relacional sujeto a cambios. En este sentido, se vincula con las perspectivas criticas y
postestructuralistas que reconocen la naturaleza fluida y contradictoria de este concepto
(Guilherme, 2002; Norton, 2000; Pavlenko y Lantolf, 2000). En consecuencia, el modelo
de Bennett asume el impacto de la globalizacién y el contacto intercultural y la evolucion
de las identidades hibridas y globales.

Una de las criticas principales que recibe este modelo —y en general todos los que se
adscriben en el grupo de developmental models que compartimos en este trabajo—, se
basa en considerar que la interculturalidad puede programarse a través de un itinerario
hasta lograr su consecucion como meta final. Esta vision se contrapone a la idea de una
interculturalidad dinamica donde la competencia se encuentra en constante evolucion a
lo largo de nuestra existencia. Sin embargo, hay un momento en la interaccion con nuevos
grupos y lenguas en el que la competencia intercultural logra un nivel 6ptimo (Moreno y
Atienza, 2016)’. Esta perspectiva se encuentra en otros estudios como el modelo de Meyer
(1991), donde se mencionan tres etapas de adquisicion de la competencia intercultural
(nivel monocultural, transcultural e intercultural).

Por otro lado, Garrett-Rucks (2012) sugieren que el modelo de Bennett es mas adecuado
para un contexto de inmersion o para medir cambios a largo plazo en dicho entorno,
mientras que el modelo de Byram seria mas adecuado para un contexto de instruccion de
aprendizaje de la lengua, en el que se exige la consecucion de un determinado plan de
estudios dentro de un calendario académico.

1.7.2 EI modelo procesual de competencia intercultural Deardorff (2009)

En el contexto estadounidense ha sido muy relevante el modelo presentado por Darla K.
Deardorff (2009), que destaca la relevancia del factor actitudinal en el aprendizaje
intercultural, al igual que lo hacen otros modelos (Chen y Starosta, 2008; Byram, 1997).
Se trata de un modelo procesual porque va desde el nivel individual (actitudes) al nivel
de la interaccion (resultados). Para la autora, en situaciones de interaccion o
comunicacion multicultural, se producen una serie de efectos internos (relacionados con
el individuo, como la empatia y la apertura) y externos (vinculados a la adecuaciény la
efectividad en la interaccion). Por tanto, en su modelo se establecen tres elementos clave
para ser competente interculturalmente: las actitudes, los conocimientos y las habilidades
(similar a la de los modelos de Bennett y Byram). Entre las actitudes menciona como
indispensables la apertura, el respeto (valoracién hacia todas las culturas), la curiosidad

7 Seria muy desalentador presuponer que nunca podemos ser interculturalmente competentes.
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o voluntad de descubrimiento (tolerancia a la ambigiiedad®). En consonancia con los
saberes de Byram (1997) que se veran en el siguiente epigrafe, su modelo reconoce que
la competencia intercultural requiere conocimiento y comprensién de las propias normas
culturales y una sensibilizacion hacia los de las de otras culturas. Un punto interesante de
su modelo es que reconoce la complejidad del desarrollo de la competencia intercultural
y la gran relevancia de la reflexion para alcanzar la interculturalidad. Deardorff (2009)
afirma que en la mayoria de modelos interculturales occidentales —“Western models of
intercultural competence”— se enfatizan tres temas de manera transversal: la empatia, el
punto de vista (perspective taking) y la adaptacion, como ilustra el siguiente diagrama:

‘%@ Individual

Attitudes:
Respect (valuing othes
culures);
Openness (withholding
Judgrnant);
Curiosity & discovery
[tolerating ambiguity)

Knowledge &
Comprehension:
Cullural selkawareness,
dheap cullural knowbedge,
socioinguisic awareness

SKILLS: To fsten,
abserve & evaluahe: To
anahyze, interpret & relate

foir”

Desired Internal
Qutcome:

Desired External
Qutcome:

Effective and
appropnate
communication &
behaviar in an
intercuural situation

Informed Frame of
Reference Shift
{adaptabelity, flexibility,
ethnorelative view,
empathy)

Figura 3: Modelo procesual de la competencia intercultural (Deardorff, 2006, p. 56)

Similar a los savoirs enunciados en el modelo de Byram (1997), la autora reconoce que
la competencia intercultural requiere el conocimiento y la comprension de “one’s own
cultural norms and sensitivity to those of other cultures” (Deardorff, 2008, p. 37).

Las principales criticas que ha suscitado este modelo son la falta de conexion entre los
componentes y el contexto en el que se produce; su escasa relacién con la competencia
comunicativa, y la falta de claridad respecto a si estas actitudes, habilidades y
conocimientos se manifiestan siempre en el comportamiento.

1.7.3 Modelo de competencia comunicativa intercultural (Byram, 1997)

La conceptualizacion de la competencia intercultural que adopta el presente estudio se
adscribiria en el modelo coorientacional, en el que la relacion interactiva con los demas
es la base y el componente linglistico y se considera un elemento imprescindible. Esta
vision fomenta el mutuo entendimiento entre los interlocutores y la creacion de ciertas

8 La tolerancia hacia la ambigliedad es una actitud hacia situaciones que son inciertas y estan sujetas a
interpretaciones conflictivas maltiples. Implica evaluar este tipo de situaciones de manera positiva y lidiar
con ellas de manera constructiva (Consejo de Europa, 2016, p. 13).

24



visiones del mundo compartidas. En términos generales, los autores asumen que las
personas con distintas experiencias, culturas y lenguas se enfrentan a mas problemas de
comprension durante las interacciones en las que participan. En este grupo se enmarcan
el Intercultural Interlocutor Competence Model de Fantini (1995) y el Modelo de
competencia intercultural de Byram (1997). Spitzberg and Changnon (2009, p. 15) optan
por el término coorientacion para expresar los posibles resultados de los procesos de
interaccion: “Co-orientation is a term that summarizes several cognate concepts relevant
to comprehension outcomes of interactional processes, including understanding, over-
lapping perspectives, accuracy, directness, and clarity”.

Por tanto, el foco de atencion para la competencia intercultural es la coorientacion,
comprendida como el entendimiento bilateral entre los hablantes y la creacion de ciertas
visiones del mundo compartidas. De hecho, la coorientacién se ha tratado en el campo de
la psicologia de la comunicacion, principalmente desde la teoria del equilibrio de
Newcomb (1953), basada en los estudios de Heider (1946, 1958) sobre los procesos
cognitivos internos de los participantes (A y B) en una conversacion (conocida como
teoria del Equilibrio). Heider plantea que la base afectiva (aprecio o rechazo) de una
relacion conversacional tiende a articularse sobre el objeto de referencia (X). De modo
que cuando se comparte (A) un tema de interés (X) con alguien (B) se establece un
equilibrio entre A, B y X, vy, por tanto, se produce una comunicacion interpersonal mas
accesible y facil (Aguado, 2004). Para ello, es necesario que haya un equilibrio entre ABX
de modo que se establezca un consenso sobre que significa X para los participantes.
intimamente ligado con las teorias del equilibrio, se encuentran las de coorientacion
basadas tanto en la comunicacion interpersonal como en la grupal (Aguado, 2004, p. 7).
En nuestro caso, este consenso sobre X, se traduce en lo que menciondbamos en la cita
anterior sobre la comprension, los solapamientos de perspectivas, la precision, la
sinceridad y la claridad (Spitzberg y Changnon, 2009). Por tanto, en los modelos de
coorientacion, la interaccion es esencial para desarrollar la competencia intercultural.

Sin embargo, para algunos autores esta clasificacion de Spitzberg y Changnon (2009) no
aporta grandes aclaraciones al concepto de comunicacion intercultural. Por ejemplo,
Ragnarsdattir (2016, p. 80) cuestiona la aportacion de esta clasificacion para comprender
los procesos comunicativos:

Do such models provide us with an explanation and understanding of
communication in modern diverse societies? Do they shed light on the
realities and understanding of young people? To summarize, it is
important that the use of the concept of IC acknowledges unequal power
relations and allows for a broad definition of culture.

(Ragnarsdottir, 2016, p. 80).

Conviene sefialar que no todos los autores estan conformes con el grupo en el que se les
adscribe, como Byram (2012, p. 89), en el que encontramos cierta disconformidad.
Argumenta que los modelos propuestos eluden la perspectiva del hablante intercultural
que si incluyen algunos modelos enmarcados bajo el titulo de coorientacionales, y que
tampoco se menciona el “tercer espacio” dentro de estos. Estas discrepancias se
relacionan con la defensa de su modelo, en el que el autor propone la siguiente reflexion:

Furthermore, in most models, including some they categorize as “co-
orientational”, the relationships described are between two people or
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groups. The notion of a third party with a third perspective — the
intercultural speaker — is not included.
(Byram, 2012, p. 89).

El investigador se escuda en la idea de que resulta poco apropiado comparar las
competencias de un hablante nativo y aquellas de un hablante intercultural dado que son
muy diversas. En el caso del Gltimo, necesita tanto la competencia intercultural como las
linguisticas, dado que estas se encuentran presentes en cualquier tarea de mediacion en la
que existen dos 0 mas lenguas y culturas. De hecho, es por ello por lo que cobra sentido
su propuesta del hablante intercultural, que veremos en el siguiente capitulo.
Precisamente, para el autor, la competencia intercultural tiene autonomia en si mismay
no pretende imitar un modelo de hablante nativo: “intercultural competence is worthwhile
in itself and should not be considered a poor imitation of native speaker competence”
(Byram, 2012, p. 89).

El modelo de Byram se ha empleado internacionalmente en el marco de la ensefianza de
lenguas adicionales y ha inspirado buena parte de las politicas y acciones linglisticas
promovidas por el Consejo de Europa. De hecho, se basa en las ideas presentadas en el
documento Definitions, Objectives and Assessment of Socio-cultural Objectives (Byram
y Zarate, 1994)°. El modelo se publica por primera en 1997 en la obra Teaching and
Assessing Intercultural Communicative Competence, y su relevancia para esta tesis radica
en que surge en el &mbito de la educacion linguistica.

Se justifica asi que Byram lo presente como una ampliacion de la competencia
comunicativa y la denomine competencia comunicativa intercultural, tal y como se ha
revisado anteriormente. Ademas, presenta una nueva perspectiva, porque supone la
interseccion en el area del aprendizaje y la ensefianza de lenguas y los Estudios Culturales.
Precisamente, en una revision a su propio trabajo, Byram (2014) afirma que en sus
primeras publicaciones su principal inquietud era que los profesores de idiomas
estuvieran demasiado preocupados por los propdsitos instrumentales de la ensefianza de
lenguas y hubieran olvidado el valor educativo del aprendizaje de idiomas. Bajo este
pretexto decide abordar: “the value of cultural studies within language teaching and
within the whole curriculum of general education” (Byram, 2014, p. 10). Concretamente,
el autor pretendia considerar como se analizaban las culturas, qué se conocia sobre los
procesos psicoldgicos de participacion con otra cultura, y qué teorias existian para ayudar
a estructurar el enfoque curricular adoptado.

1.7.3.1 Los saberes en el modelo de competencia comunicativa
intercultural

Byram (1997) concibe al hablante intercultural como un interlocutor que posee las
siguientes ocho subcompetencias. Las tres primeras son una reformulacion que conservan
algunas de las ideas del modelo de Van Ek (1986), pero se vinculan con los
conocimientos y habilidades del modelo que propone el autor’?. De esta manera, quedan
definidas del siguiente modo:

9 Elaborado para el proyecto del Consejo de Europa con el fin de desarrollar el MCER para el aprendizaje
y la ensefianza de idiomas
10 _as implicaciones detalladas pueden consultarse en Byram (1997, p. 48).
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- linguistic competence: the ability to apply knowledge of the
rules of a standard version of the language to produce and
interpret spoken and written language;

- sociolinguistic competence: the ability to give to the language
produced by an interlocutor whether native speaker or not
meanings which are taken for granted by the interlocutor or
which are negotiated and made explicit with the interlocutor;

- discourse competence: the ability to use, discover and negotiate
strategies for the production and interpretation of monologue
or dialogue texts which follow the conventions of the culture of
an interlocutor or are negotiated as intercultural texts for
particular purposes.

(Byram, 1997, p. 48).

El autor se refiere después a estas tres competencias enunciadas como la parte linguistica
del hablante intercultural, y aborda entonces las actitudes, habilidades y conocimientos:
“I shall not discuss in further detail the linguistic, sociolinguistic and discourse
dimensions but return to a more detailed specification of intercultural attitudes, skills and
knowledge in a way which make them usable for teaching and assessment” (Byram, 1997,
p. 49). Byram resalta que los cinco saberes centrados en la interculturalidad (véase Figura
4) no se dirigen exclusivamente a los aprendices de lenguas adicionales, sino que
cualquier hablante monolingiie puede, y debe, desarrollar la competencia intercultural.

SKILLS

interpret and relate
(savoir comprendre)

KNOWLEDGE EDUCATION ATTITUDES
of self and other; political education relativising self
of interaction: critical cultural valuing other
individual and societal awareness (savoir étre)
(savoirs) (savoir s'engager)
SKILLS

discover and/or
interact
(savoir apprendre/faire)

Figura 4: Modelo de Compentecia Comunicativa Intercultural (Byram, 1997, p. 34)

A continuacién, reprodcimos las caracteristicas de cada savoir a partir de la teoria de
Byram (1997 y 2008).

Actitudes (savoir-étre)
Se trata de una actitud de curiosidad, apertura y predisposicion para suprimir la
desconfianza hacia otra cultura y eliminar las convicciones sobre la propia. Estas actitudes

conllevan una voluntad de relativizar los propios valores, creencias y comportamientos y
no asumir que estos son los Unicos posibles y correctos. Consiste en ser capaz de mirar
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desde una perspectiva externa hacia valores, creencias y comportamientos diferentes. Se

trata, por tanto, de “descentralizar”!.

En cualquier caso, el factor actitudinal mantiene una relacién de interdependencia con el
resto de los elementos que se presentan. Los objetivos que establece para este savoir son,
entre otros, la voluntad de cuestionar los valores y presuposiciones en préacticas y
productos culturales en el propio entorno, o la disposicion para experimentar las
diferentes etapas de adaptacion e interaccion con otra cultura durante un periodo de
residencia en un contexto foraneo (Byram, 1997, p. 50).

Conocimientos (savoirs)

Este indicador se refiere al conocimiento sobre los distintos grupos sociales y los trasvases
practicos que se producen entre el pais que recibe y el lugar de procedencia del
interlocutor. Concierne, por lo tanto, a los procesos de interaccion que tienen lugar tanto
en el plano social como en el individual, ademas de explorar la percepcion producida
hacia los otros en los intercambios de indole bilateral. Para el autor existen dos categorias
de conocimiento: el conocimiento sobre la propia cultura y las culturas de otros
individuos, y el conocimiento sobre el proceso de interaccion tanto a nivel social como
individual. Sin embargo, para que la interaccion sea favorable, Byram menciona que es
mas relevante la segunda:

If an individual knows about the ways in which their social identities
have been acquired, how they are a prism through which other members
of their group are perceived, and how they in turn perceive their
interlocutors from another group, that awareness provides a basis for
successful interaction.

(Byram, 1997, p. 36).

Entre los diez objetivos de conocimiento que plantea este saber podemos encontrar: la
memoria nacional de un pais y como se relaciona la asimilacion de sus eventos por parte
de los interlocutores de dicho pais, asi como las relaciones histéricas y contemporaneas
entre los paises de los interlocutores que intervienen. Se trata de conocimientos que estan
estrechamente relacionados entre si y que influyen asimismo en los procesos de
socializacion en los que se involucran.

Destreza para interpretar y relacionar (savoir-comprendre)

Se trata del conjunto de las habilidades implicadas en la interpretacion de productos o
eventos culturales, que nos ayudan a comprenderlos y a relacionarlos con otros de la
cultura propia. Para ello se establecen distintos objetivos, como, por ejemplo, identificar
perspectivas etnocéntricas en determinados documentos (p. ej.. reportajes, prensa,
informacion turistica) o en ciertos acontecimientos y explicar sus origenes, o mediar entre
distintas interpretaciones que puedan resultar conflictivas (Byram, 2008, p. 32).

Destreza para descubrir e interactuar (savoir-apprendre/savoir-faire)

1 E1 PCIC (2006) se refiere a este concepto como “distanciamiento”.
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Se refiere a la habilidad para adquirir nuevos conocimientos sobre una cultura y sus
distintas practicas culturales; a la capacidad para activar conocimientos, actitudes y
destrezas en situaciones reales de interaccion y comunicacion. Para ello, establece unos
objetivos, entre los que podemos vislumbrar, por ejemplo, el de identificar interacciones
que sean similares o distintas tanto a nivel verbal como no verbal, y negociar el uso
apropiado de estos rasgos comunicativos en distintas circunstancias.

Para ejemplificar este saber, el autor utiliza la metafora del periodista corresponsal en el
extranjero que desarrolla habilidades para descubrir rapidamente las corrientes de
pensamiento, las fuerzas de poder y las influencias que subyacen a los eventos que van a
ser tratados. Por ello, menciona las habilidades propias de un etnégrafo que se sumerge
en un nuevo campo de estudio, razén por la que Byram (2008, p. 33) afirma que “the
intercultural speaker has different purposes from the ethnographer and the correspondent,
but operates similar skills under similar constraints of time and place”.

Conciencia cultural critica (savoir s’engager 0 saber comprometerse)

Se corresponde con la facultad para evaluar de manera critica, y bajo criterios explicitos,
distintos puntos de vista, las practicas y los productos tanto de la propia cultura o pais
como aquellos que pertenecen a otras culturas y paises. El autor explica que lo relevante
de este aspecto es la reflexion critica que los discentes han de realizar sobre los hallazgos
presentes en otras culturas y paises; y estipula que las connotaciones politicas que pueda
tener la palabra engagement se traducen en una referencia explicita para implicarse y
actuar en la sociedad como consecuencia directa del aprendizaje (Byram, 2008).

Valoraciones generales sobre el modelo

El modelo recoge aspectos personales, cognitivos y motivacionales que estan
relacionados a su vez con el conocimiento, las habilidades y las actitudes. Para el autor,
la competencia linguistica debe complementarse con la competencia intercultural, donde
la interculturalidad es entendida como:

[The] capacity to experience cultural otherness, and to use this
experience to reflect on matters that are usually taken for granted within

one’s own culture and environment.
(Byram et al., 2009, p. 10).

Una de las principales ventajas para la aplicacion de este modelo en el aula es que
establece una serie de objetivos de aprendizaje muy claros y precisos. Dada, pues, la
relevancia de este modelo para la ensefianza de lenguas y la notabilidad que adquiere para
este trabajo, a continuacion, se revisaran algunos conceptos clave de esta teoria que
necesitan ser esclarecidos, asi como las detracciones que ha suscitado y las debilidades
que parece engendrar.

1.7.3.2 Criticas al modelo

En una revision a su trayectoria y a sus aportaciones en el ambito de la competencia
intercultural, Byram insta a quienes utilicen su modelo a ser mas criticos, y muestra su
insatisfaccion ante quienes simplemente citan su trabajo y lo asumen sin otra mirada
complementaria:
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Although this article is not focused on my model from Byram (1997),
this is an opportune point to say that Houghton and others have
critiqued that model and developed it further, that others have pointed
out its weaknesses, and that, frustrated as a Ph.D. examiner to see
students quoting the model without critiquing it, | produced a document
circulated to Cultnet which gives a summary of such work to encourage
them and their students to be more critical. This remains an informal
document which | distribute where appropriate.

(Byram, 2014, p. 22).

En cualquier caso, el modelo ha recibido numerosas criticas, principalmente basadas en
los tres aspectos que mencionamos a continuacion:

Lengua y cultura no integradas. En sus primeros trabajos (Byram, 1988 y 1989),
el autor indica que se deben ensefiar de forma integrada la lengua y la cultura,
pero no proporciona ninguna hipétesis en la que se relacionen estos conceptos
como un conjunto (Risager, 2007). Consciente de esta carencia, el propio autor
reconoce la desconexion (Byram, 2014, p. 12):

This was not developed properly in my subsequent work and Risager
(2007, p. 121) rightly criticises the lack of an explicit discussion of the
“relationship between language and culture” in my 1997 model, despite
some small attempts to anticipate this criticism.

Parcelacion de los saberes en bloques. También se ha cuestionado el modelo por
fraccionar los saberes en sectores con el fin de facilitar su evaluaciéon (Kramsch,
2009a). En su primer modelo (Byram, 1997), expresa la relacion de los
componentes a través de flechas de doble direccidn, que en trabajos posteriores
reconoce como un “list model” y no un “structural model” (Byram, 2009, p. 325)
y modifica graficamente el modelo que continda sin explicar la integracion
curricular de los contenidos, especialmente la parte linglistica que contiene los
postulados interculturales.

Fomento de la orientacion nacional. En su modelo, el conocimiento de las
culturas se dirige hacia aquellas que resultan dominantes en cada sociedad,
definidas con el adjetivo “nacional” (Matsuo, 2012).

Vision esencialista de la cultura. También ha sido duramente criticado por
promover una vision de la cultura que, desde la interculturalidad critica, se
considera esencialista. No obstante, el autor se defiende y justifica su propuesta
en base a las redes de significado recogidas en el trabajo del antropdlogo
estadounidense Geertz:

The reference to “the culture” would probably incite today accusations
of “essentialism” but should be understood by reference to Geertz’s
famous concept of “webs of significance” (Geertz, 1975) which I cited
immediately after, and where the plurality of “webs” means that the
accusation of essentialism would be misplaced.

(Byram, 2014, p. 11).

Los Derechos Humanos como base de referencia. Byram (2008) ensalza la
relevancia de estos derechos como un pilar esencial. Sin embargo, esa

30



universalidad que adopta en su modelo debe ser examinada con cautela, pues son
multiples las interpretaciones que se pueden hacer de los mismos segun el
contexto. Ademas, Dervin (2016) resalta que estdn construidos bajo una
perspectiva “occidental”, por lo que cuestiona que sean el marco indiscutible del
que hemos de partir para el desarrollo de la competencia intercultural.

En esta misma linea, MacDonald y O’Regan (2013, p. 6) critican el trabajo de Byram
porque establece una diferencia entre los valores culturales que una persona puede llegar
a tolerar y otros que estan “mas alla de la razén y los valores humanos”, en alusion a los
principios “trascendentales” que refleja la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos:

Due to its emphasis on the “need for tolerance”, IC discourse finds itself
in a Kantian moral bind. By asserting the claim that tolerance is the
preferred ethical option, but being unable to give grounds—other than
transcendentally—for why this is so, the truth which such a claim
presupposes becomes reduced to that of an opinion. If this truth is
indeed an opinion, then not only is intercultural communication
misleading itself about the implied universality of the ethic of tolerance
(-..).

(MacDonald y O’Regan, 2013, p. 15).

- Occidentalismo y eurocentrismo. En su modelo, la conciencia critica intercultural
y la educacion politica, se recogen en un saber comprometerse (savoir s ‘engager)
como requisito del ideal de ciudadano intercultural (intercultural citizenship). Si
bien resulta un aspecto relevante para incorporar en el aula, al tratarse de un
concepto desarrollado en el marco de los trabajos de Byram para el Consejo de
Europa, podrian vislumbrarse ciertos ecos de la politica y de la ideologia de dicha
institucion y, en consecuencia, de unos determinados intereses:“Although this
aspect is interesting, one can be critical of the European political bias behind it
and the Kantian rationality perspective on morality and the Western activist
orientation to human rights” (Dervin, 2016, p. 76).

En general, segin Dervin, los tres modelos revisados anteriormente (Bennet, Deardorff y
Byram), descuidan uno de los objetivos principales de la educacién como un instrumento
de cambio y lucha:

They symbolize an era of research and practice of the “interculturality”
which does not match the central educational objectives of fighting
against othering, hegemony, hierarchies, and power differentials. In
what follows, | propose a meta-analysis of ways of constructing IC in
research and teaching.

(Dervin, 2016, p. 78).

1.7.4 El modelo de competencias interculturales

Como ya se ha sefialado, los tres modelos presentados hasta ahora se articulan en torno a
actitudes, habilidades, conocimientos y comportamientos. Sin embargo, estos elementos
son complejos de evaluar (empatia, apertura, flexibilidad), aunque no es tarea imposible,
pues la unica prueba que tenemos para comprobar su fiabilidad sera el discurso, por
ejemplo, de los estudiantes. Para Dervin (2010), esto implica que en el aula solo podemos
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llegar a constatar sus representaciones (ideas, creencias) sobre estos aspectos y no la
evolucion de su integracion.

Posicionado en la interculturalidad critica, Dervin propone un modelo de competencias
interculturales —notese el plural— denominado proteophilic competences, cuya
definicidn sintetiza en “the appreciation of the diverse diversities of the self and the other”
(Dervin, 2009, p. 121), y cuyas raices se encuentran en la comunicacion intercultural;
concretamente, en la obra de Holliday et al. (2010). Su finalidad es proporcionar un
modelo que permita la evaluacion, tanto sumativa como formativa, de la competencia
intercultural en el ambito de la educacion, a través del analisis del discurso y del
dialogismo. En su opinidn, resulta muy compleja la evaluacion en otros modelos que se
organizan en torno a un conjunto de actitudes, habilidades y conocimientos (por ejemplo,
los de Byram, Bennet o Deardorff). Asi pues, utiliza tres conceptos clave: identidad,
representacion y otredad, para extraer unos objetivos de aprendizaje y herramientas que
permitan la autorreflexidn a partir de la descripcion de estos constructos (Dervin, 2008 y
2009). ElI modelo no se estructura por niveles, sino que es flexible y permite ser
reformulado y adaptado en funcion de los estudiantes con los que se trabaje —“[It] can
be constantly remodelled, transformed, criticised” (2009, p. 128)—. Ademas, cada uno
de los componentes se formula en primera persona del singular con el objetivo de que el
aprendiz pueda utilizarlo para autoevaluarse. Su modelo se compone asimismo de tres
saberes, dos saber hacer y un saber reaccionar o actuar.

El Savoir faire | consiste en detectar elementos identificativos, pues a pesar de que las
personas poseemos multiples identidades, esta pluralidad individual no es siempre visible,
ya que en cualquier contexto de interaccion las personas necesitamos seleccionar y
proyectar una imagen de nosotros mismos y hacia los demas (Dervin, 2010, p. 169). Por
este motivo, explica que cuando nos encontramos con personas de distintas culturas, es
comun gue nos presentemos con nuestra nacionalidad, ya que es un punto de partida.

El Savoir faire Il esta centrado en prestar atencion al discurso. Es en este segundo saber
hacer donde las habilidades linglisticas pueden tener un gran impacto en las
competencias interculturales de los interlocutores implicados, pues no siempre podemos
controlar todos los significados y matices en un idioma extranjero. Esto conlleva que, en
ocasiones, podamos incluso ofender al interlocutor sin ni siquiera saberlo o bien que no
expresemos ni mostremos nuestros sentimientos reales en relacion con esa situacion o
contexto (Dervin, 2010).

Sin embargo, la particularidad de su propuesta reside en el tercer saber, un savoir
réagir/agir (saber reaccionar o actuar), que consiste en controlar y gestionar las propias
emociones 0 comportamientos, y que nos invita a reflexionar antes de establecer juicios
sobre otras personas:

In delicate and difficult situations, situations of misunderstanding and
disagreement, | make an effort to remind myself that individuals are
human beings and that they have emotions, feelings, experience
bad/good moods, personal problems... which influence their reactions.
As such, I try not to draw quick and culturalist conclusions which may
harm my relationships with others.

(Dervin, 2009, pp. 169-170).
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En especial, el autor incide en que la cultura no puede ser la coartada perfecta para
justificar siempre las actitudes, opiniones u habitos de un grupo de personas.Cuando
reducimos todos estos aspectos implicados en la comunicacion a motivos culturales,
convertimos el sustantivo cultura en una explicacion estratégica a nuestra conveniencia
en una determinada circunstancia (Piller, 2011, p. 172). Esta es una de las claves para
construir una interculturalidad critica —o renewed interculturality—, donde los
malentendidos entre personas de diferentes culturas no deben siempre considerarse
“malentendidos culturales” (Dervin, 2016, p. 11).

En general, este modelo se diferencia de los primeros que se han enunciado en este
apartado en el hecho de que contempla y aborda la competencia intercultural mas alla de
la individualidad del sujeto, es decir, dentro de las relaciones y las interacciones
comunicativas que se producen entre las personas. Numerosos autores adscritos en la
interculturalidad critica denuncian que la mayor parte de modelos de referencia
empleados en las investigaciones sobre la competencia intercultural, principalmente en
Europa y Estados Unidos, adolecen de una perspectiva individualista.

1.7.5 Hacia un modelo global de competencia intercultural

Como se ha venido exponiendo en este capitulo, son varias las perspectivas desde las que
se realizan propuestas para desarrollar un modelo de competencia intercultural. Ante esta
situacion, Deardorff (2009) se plantea las siguientes preguntas en relacién con la
posibilidad de establecer un modelo global de dicha competencia:

is it possible to develop a global definition of intercultural competence,
of developing an intercultural competence model that can be applied
across many cultures and contexts? What are the many different cultural
conceptualizations of this concept, and is it possible to find enough
overlapping themes and common values within these and other
perspectives that would give rise to a more universal model of
intercultural competence? Or are models and definitions too simplistic
in capturing the essential realities of human interaction?

(Deardorff, 2009, p. 269).

Gonzalez (2017, p. 4) responde a la primera pregunta, y determina que la competencia
intercultural es universal per se y no depende de cada una de las lenguas que componen
nuestro repertorio lingiiistico: “consideramos que no existen varias CI, cada una
especifica para la lengua extranjera que se ensefie, sino que por naturaleza se trata de una
competencia universalista y, por lo tanto, es tnica y comtn a todas las lenguas”. En
consecuencia, su propuesta para definir la Cl es la siguiente:

[Se trata de] una habilidad universal que pretende la adecuacion al
contexto y la eficacia comunicativa en interacciones con presencia de
dos 0 maés culturas, cualesquiera que sean estas. En cuanto habilidad,
supone estrategias afectivas, procedimentales y cognitivas tanto
relativas a la interaccién como especificas de la comunicacion.
(Gonzélez, 2017, p. 6).

En definitiva, se constata que son necesarias mas investigaciones al respecto, dado que

en la actualidad faltan todavia respuestas a la mayoria de las preguntas que plantea
Deardorff.
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2. LA COMPETENCIA INTERCULTURAL EN EL AULA DE
LENGUAS

En el segundo capitulo, se explorara la interseccion de la interculturalidad en el area
especifica del aprendizaje y la ensefianza de lenguas, cuyo resultado esperado es el
desarrollo de la competencia intercultural, entendida aqui como una cualidad del
individuo y distinta a las perspectivas recogidas en el capitulo anterior. Primero, se
iniciara con una observacion de la competencia intercultural a la luz de los estudios que
tratan la coyuntura en el aula, seguido por la exposicion de cinco principios que recogen
la orientacion intercultural. En segundo lugar, se expondra la vision postestructuralista de
la lengua y su relacion con la cultura. Después, se delimitar la vision que se adopta en el
presente trabajo sobre el proceso de aprendizaje a través de la exposicion de la teoria
sociocultural y de las aportaciones de los Estudios culturales. Una vez enmarcados en la
postura que adopta esta tesis sobre la ensefianza y el aprendizaje de una lengua adicional,
se trazard brevemente la evolucion de la competencia comunicativa hasta la incorporacion
de la competencia intercultural, para pasar posteriormente a cuestionar la nocién de
“hablante nativo”. El contexto de estudio que ocupa a este trabajo, el aula de ELE, exige
revisar la integracion de la competencia intercultural en los documentos de referencia
para la ensefianza del espafiol como lengua extranjera. Asi pues, el capitulo concluira con
un analisis de la atencién otorgada a este aspecto en el MCER (2001) y en sus nuevos
descriptores (2018), el MAREP (2008) y el PCIC (2006).

2.1 El aprendizaje y la ensefianza de lenguas desde una
perspectiva intercultural

La didactica de lenguas adicionales conforma un marco apropiado para el desarrollo de
la competencia intercultural, dado que en el aula confluyen distintas experiencias e
identidades que docentes y discentes traen consigo. La practica y el aprendizaje de las
competencias interculturales, del mismo modo que el de las linglisticas, se prolonga de
por vida y evoluciona con el tiempo a través de la acumulacion de experiencias, la
formacion y la practica reflexiva (Moeller y Nugent, 2014, p. 6).

El ambito universitario es, ademas, un contexto idoneo para explorar la interculturalidad,
ya que en la educacion superior los estudiantes de diferentes culturas confluyen para
aprender y vivir nuevas experiencias (Holmes y Neill, 2012). Especialmente en Europa,
con la creacion en 1987 del programa Erasmus, que permite al alumno desplazarse a
estudiar a otra universidad del territorio europeo, la movilidad estudiantil se ha
incrementado de forma notoria. Sin embargo, resulta pertinente destacar que el aumento
del numero de alumnos internacionales en las universidades no conlleva necesariamente
al desarrollo de la sensibilidad cultural (Jackson, 2017). De hecho, los trabajos de
numerosos investigadores apuntan a que la residencia en otro pais no genera por si misma
representaciones positivas del mismo ni supone siempre el desarrollo de la competencia
intercultural, sino que puede incluso reforzar los estereotipos (Dervin, 2008; Holmes,
2005; Strong, 2011).

De esta forma, resulta interesante plantearse qué relevancia tiene para los aprendices de

este estudio su periodo en el extranjero, es decir, sus creencias en relacion con la estancia
en un contexto de inmersion para su aprendizaje linguistico y desarrollo personal. Es

35



importante, ademas, prestar atencion al discurso, en ocasiones idealizado, sobre los
beneficios del estudio en otro pais que fomenta la proliferacion de programas de
movilidad, es decir, el denominado imaginario social (Rizvi y Lingard, 2010, p. 34). Se
trata de una forma de pensar compartida e integrada en una determinada sociedad que
posibilita, dota de sentido y legitima las practicas cotidianas, todo ello mediante imagenes
e historias que difunden, principalmente, los medios de comunicacion e Internet. Estos
imaginarios son dinamicos por naturaleza ya que varian segun el periodo y el contexto.
En el caso de las estancias estudiantiles en el extranjero o study-abroad imaginary
(Kubota, 2016, p. 349), estaria compuesto por las siguientes actividades: “developing
language skills, fostering cultural understanding and intercultural competence, enhancing
personal growth and identity and increasing career opportunities”. Estos discursos
ampliamente difundidos, actlan como base para justificar las estrategias de
internacionalizacion que llevan a cabo las instituciones de educacion superior. No
obstante, los esfuerzos no siempre se canalizan a favor del desarrollo de la dimension
personal y profesional del estudiante, sino que responden a otros motivos o agendas
politicas, en ocasiones, muy divergentes de los intereses que persigue la agenda
intercultural que promueve el espiritu colaborativo, subjetivo y critico de los estudiantes
universitarios (Castro et alt., 2016).

2.1.1 Principios para la ensefianza y aprendizaje de lenguas desde una
perspectiva intercultural

En el primer capitulo se han mostrado diversos enfoques hacia la interculturalidad y
algunos modelos tedricos sobre la competencia intercultural que tienen unas
implicaciones directas en su transposicion al aula. A lo largo de esta revision tedrica ha
quedado de manifiesto que existe una creencia ampliamente extendida sobre la necesidad
de centrar la interculturalidad en torno al aprendizaje exclusivo de la cultura; sin
embargo, esta es una interpretacion incompleta del enfoque intercultural. Ensefar
conocimientos sobre la cultura que se conciben de forma estatica no equivale a un
desarrollo de las competencias interculturales (Zarate, 1983; Liddicoat y Scarino, 2013).
La clave radica en que el aprendiz debe engranar la cultura y la lengua como elementos
que forman parte de un sistema de creacion de significado/sentido que se influencian
mutuamente, es decir: “that language learning becomes a process of exploring the ways
language and culture relate to lived realities—the learners’—as well as that of the target
community” (Liddicoat y Scarino, 2013, p. 49).

A continuacion, se presentan cinco principios clave para el aprendizaje linguistico desde
una perspectiva intercultural, los cuales han sido planteados por Liddicoat y Scarino
(2010 y 2013). Estos principios, aun no siendo en si mismos interculturales, si que acttan
como precondicionantes para lograr una perspectiva intercultural. En ellos subyacen
varios aspectos tratados en esta revision teérica, como la importancia de los procesos
interpretativos sobre la cultura y la identidad en las visiones postestructuralistas, la
vinculacion entre lengua y cultura a través del discurso, o la relevancia de las
interacciones de la teoria sociocultural (que expondremos mas adelante). Los autores
resumen estos principios de la siguiente manera:

These five principles amount to a sociocultural and interpretive theory
of learning applied to the context of communication in diversity, in
which the intercultural is manifested through language. They are
therefore starting points for an intercultural pedagogy, not an
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intercultural pedagogy itself. Each of these principles requires
development into practice.
(Liddicoat y Scarino, 2013, p. 59).

1. La construccion activa es una forma de entender como se produce el aprendizaje
de la lengua. Consiste en la idea de que el profesor cree oportunidades mediante
las cuales los aprendices dotan de sentido sus encuentros con la lenguay la cultura
y la relacion entre ambos.

2. Establecer conexiones: este principio defiende que las lenguas y las culturas no
se experimentan ni se adquieren de forma aislada. Es decir, cuando nos
sumergimos en la actividad de aprender una nueva lengua o cultura, necesitamos
conectar con lo que ya sabemos. Por tanto, el aprendizaje comprende interpretar
y crear significados en la interaccion con los demaés y reflexionar continuamente
sobre la comunicacion y la comprension que se establece con otras personas en
distintos contextos, se trata, en definitiva, de conectar el aspecto intracultural con
el intercultural. Para llevarlo a cabo, en primer lugar, se sefiala la parte
intercultural concerniente a las experiencias que ya traen consigo los aprendices
y que se han desarrollado en un marco linglistico y cultural que resulta conocido
para ellos en distintos dominios sociales:

Learning involves making sense of these positions and connecting the
intraculturality of others to one’s own. These connections in language
learning are also intercultural in that learners are required to engage
beyond their own intracultural positions and interpret meanings across
linguistic and cultural boundaries. This means making connections with
diverse cultures, identifying similarities and differences between the
known and the new, and establishing complex interrelationships
between the similarities and differences that are perceived.

(Liddicoat y Scarino, 2013, p. 57).

3. La interaccion social es un principio que concibe tanto el hecho de que el
aprendizaje sea interactivo como el que la interaccion con los demas sea uno de
los propdsitos para utilizar la lengua. Tanto la comunicacion como el aprendizaje
son procesos interactivos. De hecho, los autores afirman que “interacting and
communicating interculturally means continuously developing one’s own
understanding of the relation-ship between one’s own framework of language and
culture and that of others (Liddicoat y Scarino, 2013, p. 57).

4. La reflexion supone un factor fundamental en un aprendizaje o ensefianza
centrado en la interpretacion. Aprender a partir de la reflexion supone:

From becoming aware of how we think, know, and learn about language
(first and additional), culture, knowing, understanding, and their
relationships, as well as concepts such as diversity, identity,

experiences, and one’s own intercultural thoughts and feelings.
(Liddicoat y Scarino, 2013, p. 58).

El proceso de reflexion en el aprendizaje intercultural es tanto cognitivo como afectivo.
En primer lugar, es afectivo porque cada encuentro que tenemos con personas distintas
tiene un impacto emocional, que puede ser positivo o negativo. En cualquier caso, este
impacto tiene que ser considerado e interpretado por el aprendiz. No basta con saber cuél
sera la reaccién de un individuo frente a una situacion lingdistica, sino que uno debe
entender por qué es esa la reaccion que experimenta. La respuesta emocional puede
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desencadenarse de forma muy diversa en funcion de como se concibe el mundo. La
reflexién es cognitiva cuando se trata de explorar las actitudes y supuestos que implica el
acto de comunicacion con los demas. Es una parte de la comprension de si mismo y de
los demaés, que es fundamental para la interculturalidad. Las actitudes y los supuestos
también pueden causar disonancia para una persona cuando se enfrenta a diferentes
maneras de entender el mundo. Para comenzar con la reflexion, serdn potencialmente
atiles tanto las situaciones o experiencias de disonancia como las de similitud o
consonancia. Ademas, una de las caracteristicas y de los objetivos de la reflexion es la
capacidad de descentralizar desde el propio marco cultural y linglistico para observar el
mundo desde otras perspectivas. Descentralizar supone también una voluntad para
entender las interpretaciones que pueden hacer los demas sobre el mismo fenémeno.

5. La responsabilidad se traduce en reconocer que el aprendizaje depende de las
actitudes, la disposicion y los valores del aprendiz que ha ido desarrollando a lo
largo del tiempo. El hablante intercultural tiene la responsabilidad de desplegar
una sensibilidad y entendimiento intercultural. Se trata de un compromiso ético
que implica:

Reacting to encounters with diverse others in constructive ways. It is
not a passive, observational approach to difference but an active “being
in diversity,” in which diversity is not an external reality but
communities in which one lives and acts.

(Liddicoat y Scarino, 2013, p. 59).

Los cinco principios observados sirven como guia y contextualizacion del marco teorico
revisado en las paginas anteriores. Ademas, resulta indispensable advertir en Gltima
instancia qué papel protagoniza el docente durante todo el proceso de aprendizaje. Por
tanto, el profesor pone de relieve la implicacion de la lenguay el factor cultural en el aulg;
y concretamente, su actuacion como un agente mediador a la hora de fomentar el
desarrollo de la competencia intercultural, de cuya transmision también es responsable y
de la que debe ser totalmente consciente, de manera que los principios descritos se
apliquen adecuadamente en el aula y no sean eludidos del proceso educativo.

Para Byram (2001), la actuacion de la figura del profesor en esta competencia
intercultural deberia implicar el desarrollo de habilidades, actitudes y una conciencia
critica que haga al alumno reflexionar sobre sus valores y como estos influyen en la vision
hacia otros. Desde su perspectiva, el profesor no tiene que intentar cambiar los valores ni
las actitudes del alumno, sino buscar hacerlos explicitos para que los aprendices sean
conscientes de cémo condicionan sus relaciones con los demas, especialmente en la
interaccion con personas de las culturas de las lenguas que estudian.

Sin embargo, este cometido requiere de una formacion especifica para el docente que no
puede darse siempre por sentada. En esta linea, Moreno y Atienza (2016) abordan ideas
innovadoras para cubrir las necesidades formativas a las que se enfrentan los educadores
que deciden apostar por una orientacion intercultural en la ensefianza y aprendizaje de
lenguas adicionales.

2.2 Vision postestructuralista de la lengua

Desde el estructuralismo, las comunidades linguisticas se conciben de forma homogénea
y la lengua se interpreta como un sistema de signos relativamente prestablecido y
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consensuado. Contrariamente, la corriente postestructuralista considera la actividad
comunicativa de forma heterogénea, de manera que las précticas significativas reflejan
una lucha de verdad y de poder, siendo el lenguaje un distintivo de dominio, aunque esto,
como afirman Norton y Morgan (2012), suceda implicitamente:

In poststructuralist theory, language is seen as central to the circulation
of discourses—systems of power/knowledge that define and regulate
our social institutions, disciplines, and practices. In poststructural
terms, discourses normalize the personal and collective possibilities we
are capable of imagining in place and time. No longer neutral in this
discursive framework, language becomes a key site for the ongoing
creation and contestation of identity and its performativity (see Butler,
1990), even at the level of the unconscious, where the acquisition of
language, following Lacan (1977), serves as a social template that
structures and displaces the psychic unity of a prelinguistic self.
(Norton y Morgan, 2012, p. 1).

Las implicaciones para comprender la consideracién que adquiere la lengua bajo la
perspectiva de esta corriente radican en la idea de que, en el acto comunicativo, las
personas movilizamos un conjunto de recursos atendiendo a la intencién comunicativa y
a la adecuacion al contexto (Pennycook, 2004). La vision postestructuralista se encuentra
influenciada por Bourdieu (1977), para quien el lenguaje solamente tiene sentido en el
contexto linguistico y social, supuesto que lo distancia de las teorias generativas y
estructuralistas. La lengua posee, por tanto, la capacidad de descubrir el orden social
oculto tras el orden simbdlico y, por tanto, no es una herramienta de comunicacion
objetiva carente de connotaciones, sino que se encuentra intrinsecamente ligada a la
persona que lo emplea. Por tanto, el uso del lenguaje implica un espacio de lucha o de
negociacion de identidades. Este interés por los aspectos identitarios en el &mbito de la
ensefianza y aprendizaje de lenguas adicionales ha sido abordado desde la corriente
postestructuralista por numerosos autores (p. ej.: Norton, 2000; Block, 2007, Pavlenko y
Blackledge, 2004; Norton, 2013; Baxter, 2016).

2.3 Relacién lengua y/o cultura: Recorrido desde distintas
tradiciones para la relacion lengua-cultura

En el primer capitulo se han puesto de manifiesto como las distintas formas de
conceptualizar la interculturalidad implican una comprension diversa de la cultura. Si
bien no es factible en este sentido encontrar posturas completamente coincidentes, otro
aspecto donde se tiende a encontrar divergencias, y del que pretendemos ocuparnos en
las siguientes paginas, es aquel que aborda la manera en que la cultura se ha ligado o
desligado de los aspectos linguisticos. A pesar de que nuestra postura se inserta en la de
aquellos modelos que apuestan por una imbricacion de ambos elementos, hemos de
recordar que, tradicionalmente, lengua y cultura se han concebido como realidades
disociables, como apunta Oliveras:

La llamada Landeskunde en Alemania, Background Studies en Gran
Bretafia o Civilisation en Francia, separaba lengua y cultura, mientras
que limitaba el conocimiento sociocultural a los sistemas politicos,
instituciones, costumbres, tradiciones y folclore del pais en cuestién.
(Oliveras, 2000, p. 32).
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Si nos atenemos a esta idea, se intuye que el conocimiento cultural que se transmite en
las aulas tiene por objetivo que el estudiante consiga imitar el comportamiento de los
hablantes nativos, sin necesidad de comprenderlo ni reflexionar sobre el mismo. No es
sino a partir de los afios 80 cuando comienza a replantearse la ensefianza de la cultura
como parte integrante de la lengua, dando lugar a dos de los modelos actualmente mas
aceptados y desarrollados en el &mbito de la competencia cultural: el Enfoque de las
destrezas sociales y el Enfoque holistico (Oliveras, 2000, p. 35).

Enfoque de las destrezas sociales (The Social Skills Approach)

Esta postura adopta la perspectiva de la teoria de la psicologia social, donde la
competencia intercultural consiste en comportarse de la forma mas apropiada, de acuerdo
con las normas y concepciones del pais, durante un encuentro intercultural. Esto conlleva
a simular ser un miembro de la comunidad y dejar la propia cultura y personalidad de
lado; no se trata Unicamente de tener un conocimiento amplio de la cultura en cuestion.
Sigue el modelo de ensefianza que pretende aspirar al ideal del hablante nativo. Este
enfoque se centra en lacomunicacion no verbal: mimica, gestos, contacto visual, distancia
de los interlocutores o el contacto fisico. Desde esta vision, la lengua se concibe como un
obstaculo y no se aporta ningln tipo de estrategia para prevenir el choque cultural ni tratar
los posibles problemas emocionales que pueden aflorar en el contacto con otras culturas.

Enfoque holistico (The Holistic Approach)

Oliveras (2000) continda su recorrido por la cultura en la ensefianza de idiomas
presentando este modelo, donde la clave principal es la idea de competencia intercultural
como una actitud personal hacia otras culturas. En ella se integran grupos de destrezas
mas generales, que atienden también a los aspectos afectivos. El objetivo que persigue es
que los alumnos adquieran conocimientos a la vez que comprenden los sistemas
culturales. A diferencia del Enfoque de las destrezas sociales, no se detiene
exclusivamente en proporcionar herramientas relacionadas con la cultura, sino que va mas
alla, desarrollando formas de comprensioén general de las culturas e invitando a la
reflexion sobre la propia. Tiene en cuenta tanto la cultura de la lengua adicional como la
del discente presente en el aula y concede gran importancia a la empatia hacia los demas.

Del mismo modo, a lo largo de la historia del aprendizaje de lenguas, la manera en la que
se entiende la cultura repercute en el enfoque y en la integracion de su didactica en el
aula, asi como en los manuales empleados. Con el propésito de contextualizar y ofrecer
una vision general del tratamiento de la cultura en las distintas tradiciones del aprendizaje
de lenguas, en la Tabla que reproducimos a partir de Alvarez-Baz (2012) se muestra como
se ha conceptualizado este constructo en los diferentes enfoques.
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Tabla 1: La cultura en las distintas tradiciones del aprendizaje (Alvarez- Baz, 2012, pp. 103-105)

Método tradicional

Es en los textos literarios y de lenguaje culto donde aparece reflejada la cultura que
se quiere transmitir cuyo Unico objetivo es el de informar.

La cultura aparece en funcion de la gramatica. De este modo los contenidos culturales
se tratan en tanto en cuanto contienen elementos gramaticales.

La presentacion de estos contenidos es estatica, fuera de contexto y muy teatral, de
situaciones artificiales.

Los elementos culturales aparecen como elementos para reforzar la préctica
comunicativa sin recibir un tratamiento acorde a sus caracteristicas.

La cultura implicita en las acciones comunicativas usuales y cotidianas sirve de base
para la difusién de la cultura. Se desechan los textos literarios de la etapa anterior.

Métodos estructuralistas |Método directo

Es la primera vez que se tiene en consideracion la importancia de los aspectos
culturales que distinguen a los hablantes de una lengua.

Se empieza a considerar la importancia de la comunicacion no verbal de la lengua.
Los dialogos y el discurso vienen presentados independientemente de todo contexto
social. De esta forma, el componente sociocultural aparece marginado durante el
aprendizaje de la lengua. Es algo accesorio que sirve de adorno.

No existe relacion entre lengua y cultura.

Métodos comunicativos

Las relaciones entre lengua y cultura se hacen mas patentes debido a la influencia
ejercida por disciplinas como la psicolinguistica, la etnolingdiistica, la sociolinguistica
y la pragmética. Todas influyen en los contenidos socioculturales y en su tratamiento.

El componente sociocultural recoge muestras de todos los grupos sociales y su
adquisicion aparece ligada al aprendizaje de la lengua donde el individuo pasa a ser
el eje central del aprendizaje.

Se estudia una cultura de lo cotidiano que tiene en consideracion aquellos elementos
que influyen en el hacer cultural de los hablantes para conseguir una correcta
actuacion y adecuacion linglistica y asi comunicar de forma exitosa.

La cultura aparece como un elemento asociado a la lengua. La finalidad de la nueva
orientacion pedagdgica es la competencia-realizacion comunicativa y cultural.

En el MCER los aspectos culturales aparecen divididos en tres enfocados en la accion
de los alumnos:

- El conocimiento del mundo;

- El conocimiento sociocultural;

- El conocimiento intercultural.
En el PCIC las categorias reciben el nombre de aspectos culturales, socioculturales e
interculturales con contenidos generales sobre Espafia y los paises hispanicos.
Aspectos relacionados con las condiciones de vida, relaciones interpersonales o la
identidad colectiva, asi como destrezas y habilidades para relacionarse. Los aspectos
culturales aparecen incluidos en inventarios. Existen tres: inventario de Referentes
culturales, de Saberes y comportamientos socioculturales y de Habilidades y
actitudes interculturales. Los tres permiten a los aprendices de lenguas el acceso a
una realidad nueva donde se desarrolla su competencia intercultural.
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Las distintas formas de abordar la cultura en el aprendizaje de lenguas no son sino un
reflejo de las concepciones que, desde disciplinas como la antropologia, la sociologia y
la psicologia, llegan al &mbito de la linglistica aplicada en general y a la ensefianza y
aprendizaje de lenguas, en particular. En este sentido, diferentes corrientes en la
ensefianza optan por unos enfoques mas esencialistas 0 mas plurales.

Practicamente, estas dos visiones opuestas rigen las formas de conceptualizar la relacion
entre competencia intercultural, lengua, cultura e identidad. A continuacion, se presentan
brevemente los trabajos principales de la antropologia social, que, aunque ya han sido
mencionados en el primer capitulo, apareceran ahora relacionados con el &mbito concreto
del aprendizaje y de la ensefianza de lenguas.

- Visiones esencialistas: se nutren de las teorias propuestas por Hofstede, Hall,
Trompenaars y Hampden-Turner. Desde este prisma se observa la cultura como
un conjunto de elementos fijos que poseen todos los miembros de un grupo
concreto, generalmente asociado a una nacionalidad (Holliday, 1999). Se elude la
agentividad del sujeto, es decir, las personas parecen estar programadas
mentalmente para actuar en cada situacion de una forma predeterminada en
funcién del grupo al que se adscriben. Puede que esta forma de razonamiento
convenga para entender mejor las diferencias entre distintas culturas (Holliday et
al., 2010), ya que en ella se encuentra una sencilla explicacion al comportamiento
humano —impuesto por la cultura en la que habita—, pero la simplificacion de
sus razonamientos deriva en un reduccionismo o esencialismo y en visiones
estereotipadas del mundo real.

- Visiones antiesencialistas: se alimentan, principalmente, de la antropologia
interpretativa de Geertz, que aboga por una descripcion densa de la cultura a través
del analisis y de la interpretacion para comprender como se entiende el significado
en relacion con el contexto cultural en el que se produce (Geertz, 1973, p. 12).
Los trabajos sobre la comunicacion intercultural de Rodrigo (1999 y 2002),
comparten esta vision de la cultura basada en el interaccionismo y defiende la
pluralidad de las culturas, que concibe como dinamicas, precisamente, por las
interacciones diversas que se dan continuamente. En definitiva, “no pretende
buscar universales sino solo entender cada cultura a partir de su propio universo
simbolico” (Rodrigo, 1999, p. 33). En el &mbito de la lingiiistica aplicada, uno de
los primeros trabajos que refleja la teoria de Geertz (1973) es el de Roberts,
Byram, Barro, Jordan y Street (2001), donde se abordan el desarrollo de las
habilidades etnogréficas en el aula de lenguas adicionales.

Kramsch (2001, p. 37) insiste en que “la responsabilidad del profesor de idiomas radica
en ensefar la cultura tal y como se manifiesta a través del lenguaje y no en la manera en
que la estudian cientificos sociales y antrop6logos”. Esta misma autora divide la cultura
en tres capas: la capa social, compuesta por el pensamiento y las formas de actuar que
comparten todos los miembros de una misma comunidad discursiva; la capa historica,
entendida como el conjunto de producciones de un grupo social que los representan a si
mismos y a otros; y la cultura de la imaginacién, que gobierna las acciones y las
decisiones de la gente conformando un conjunto de reglas compartidas (Kramsch, 2001).
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Miquel y Sans (1992, 1999 y 2004) establecen una tricotomia respecto a la cultura en la
clase de lenguas adicionales, ya clasica en el &mbito de ELE, a la que denominaron:
“Cultura con mayuscula”, “cultura con minuscula” y “Kultura con K (1992, p. 16). Estos
términos fueron redefinidos por Miquel (2004, p. 17) respectivamente como “cultura
legitimada”, que concierne a los conocimientos sobre literatura, historia, arte, musica y
todo lo que entendemos por cultura en una vision mas tradicional; “cultura esencial”, que
en palabras de las autoras abarcaria “todo lo pautado, lo no dicho, aquello que todos los
individuos, adscritos a una lengua y cultura, comparten y dan por sobreentendido”; y
“cultura epidérmica”, entendida como las expresiones de moda, el argot y las costumbres
que se distancian del estandar cultural y que tienen lugar en un determinado momento. Es
importante destacar que estos tres conocimientos de cultura no conforman
compartimentos estancos, sino que pueden nutrirse y mezclarse en el uso real que lleva a
cabo una comunidad de hablantes.

Sin embargo, como apunta Neuner (2012), la vision tradicional de la cultura (C
mayuscula) es demasiado estatica para el alcance de la educacion intercultural, porque no
tiene en cuenta a las personas que interactian en contextos pluri/multiculturales. Por lo
tanto, es esencial enfatizar dos aspectos mas de la cultura cuando se alude a la dimension
intercultural: el dinamismo y su caracter integral y amplio (Comprehensive aspect). La
cultura es dinamica porque se trata de un fendmeno grupal que evoluciona segun los
cambios que se producen en la sociedad. No obstante, la cultura como propiedad del
individuo se desarrolla posteriormente gracias al conocimiento y la experiencia. Respecto
al caracter integral, el autor se refiere a una definicion de cultura en sentido amplio que
abarca formas de pensamiento, de actuar, de sentir, asi como las creencias, las
explicaciones del mundo y el lugar que uno mismo ocupa dentro de él:

Culture in its widest sense can be understood as a specific way of
thinking, acting and feeling about one’s own actions and the actions of
others. This includes conscious or underlying explanations of the world
and one’s own and other people’s place within it. It also encompasses
beliefs, faiths, ideologies and world views, which we call upon to assert
reality, truths, values and ideas of good and bad. It also implies, in the
context of socio-cultural diversity, that there may be other groups with
different ways of thinking, acting and feeling to ourselves.

(Neuner, 2012, p. 1).

2.3.1 Languaculture o la conciliacion entre lengua y cultura

Como se ha puesto de manifiesto a lo largo de este trabajo, resulta evidente la intrinseca
relacion entre lengua y cultura. Los términos mas empleados para expresar esta conexion
son “language-and-culture” (Byram y Morgan, 1994), “culture-in-language” (Liddicoat y
Crozet, 2000) y languaculture o linguaculture (Risager, 2006 y 2007; Diaz, 2014).
Consideramos especialmente relevante el ultimo término, languaculture, porque ofrece
una perspectiva realista e integrada para su implicacion en el aprendizaje y ensefianza de
lenguas.

Acufado por el antropdlogo y linglista cognitivista Agar (1994), el término
languaculture, se concibe para designar la variabilidad semantica y pragmatica de la
lengua. El autor propone explorar los rich points en la comunicacion intercultural, es
decir, puntos donde la comunicacién no funciona y por ello se convierten en elementos
interesantes o ricos para estudiar. Desde la sociolinguistica, Risager (2006) adopta este

43



término en sus primeros trabajos, aunque posteriormente opta por denominarlo
linguaculture, y lo interpreta como una forma de conceptualizar la relacion o nexo entre
la lengua y la cultura. Sin embargo, su vision postestructuralista se distancia del
significado atribuido por Agar (1994), como puntualiza a continuacion:

Whereas Agar uses the concept of languaculture in order to theorize the
single universe of language and culture, I use it as a concept that may
offer us the opportunity of highlighting the culturality of language while
at the same time maintaining the conception (metaphor) of linguistic
flows across cultural contexts in the world. So it makes it possible to
say that languages (i.e. language users) spread in social networks,
across cultural contexts and discourse communities, but they carry
languaculture with them.

(Risager, 2007, p. 7).

Por tanto, se refiere a linguaculture (Risager, 2007) para expresar no solamente la unién,

sino también la complejidad del movimiento fluido entre lenguay cultura, que existe tanto
en nuestras lenguas primeras, como en las segundas lenguas que aprendemos con
posterioridad. En definitiva, se trata del significado de la cultura y del comportamiento
durante las interacciones, mediado a través de la lengua. Risager identifica tres
perspectivas desde las que observar la relacion entre lengua y cultura, muy distintas entre
si (Risager, 2005, pp. 191-195):

la sociolinguistica, languaculture in linguistic practice; hace referencia a la
variabilidad semantica y pragmatica en los textos orales y escritos, asi como a la
intencionalidad. La autora plantea las siguientes cuestiones ““; Qué intenciones hay
en los actos de habla? ¢qué referencias se dan al contexto? ;qué representaciones
del mundo se hacen?” De hecho, cuando elaboramos e interpretamos un texto lo
percibimos de acuerdo con nuestro conocimiento del mundo y nuestra
languaculture personal, por tanto, se produce una negociacién del significado.

la psicologica, languaculture in linguistic resources; se refiere al conocimiento
del lenguaje socialmente constituido, desarrollado como parte de la historia de
vida de la persona que se comunica, incluyendo un “repertorio idioeléctico” de
habilidades productivas, receptivas e interpretativas, paralinguisticas y kinésicas
Unicas para cada persona. Precisamente porque la languaculture de cada sujeto no
puede separarse ni de su historia de vida personal ni de la formacion de su
identidad social y cultural (Risager, 2005), la autora cuestiona la “idea nacional-
romantica” de una asociacion interna entre el idioma y la sociedad (y por lo tanto
la cultura nacional). La autora critica que se ignore la posibilidad de una gran
variacion entre la educacioén linglistica y cultural de diferentes individuos. El
proceso de adquisicidn es en cualquier caso socialmente diferenciado, y todos los
seres humanos desarrollan sus repertorios linguisticos y culturales personales con
los que se expresan e interpretan el mundo. Por lo tanto, el lenguaje y la cultura
son siempre diferentes de individuo a individuo.

la orientada al sistema (system-oriented); centrada en la dimensién discursiva de
la lengua, parte de la idea de que el sistema linglistico es una construccion
discursiva, lo cual implica asimismo la propia descripcion de la relacion entre
lengua y cultura o languaculture. Lengua y cultura se conciben desde esta
perspectiva como sistemas separados. Por tanto, la languaculture es un constructo
basado en nociones historicas del lenguaje, construidas a través del discurso, que
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interactlia con la préactica linglistica y los recursos como una especie de factor
normativo mas o menos consciente.

En un estudio posterior, Risager (2007) examina, desde una perspectiva transnacional, el
tratamiento pedagdgico de la lengua y la cultura, y esboza las siguientes conclusiones
sobre las lenguas meta que se estudian:

1. The target-language community is not confined to a nationally
defined language area but exists in a linguistic network with a
potentially global range, mainly as a result of transnational
migration and communication.

2. The target language is never isolated but always exists in a local
interplay with other languages.

3. The target language is associated with an infinite range of
socioculturally different, personal languacultures.

4. The target language is not associated with definite discourses and
topics.

(Risager, 2007, pp. 36-238).

2.4 La teoria sociocultural: implicaciones para el aula de
lenguas

La teoria sociocultural*® surge en el primer tercio del siglo XX a partir de los trabajos del
psicologo ruso Lev Vygotsky. Aungue el término sociocultural pueda despistarnos, esta
corriente psicoldgica se presenta como una teoria de la mente, no como una teoria social
ni cultural, tal como matiza Lantolf (2004, pp. 30-31): “a theory of mind that recognizes
the central role that social relationships and culturally constructed artefacts play in
organizing uniquely human forms of thinking”. Por tanto, la cultura y las relaciones
sociales son, desde la mirada sociocultural, elementos centrales que influyen en la
formacion del pensamiento. En esta corriente sociocultural existen cuatro dominios de
investigacion (Anton, 2010, p. 10):

- filogenetico: investiga diferencias entre los seres humanos y otros seres vivientes,

- enfoque de la evolucion sociocultural: es el efecto de la mediacién de
herramientas o artefactos culturales tales como los ordenadores, la escritura o el
sistema numeérico en el desarrollo de la civilizacion,

- ontogenético: investiga la interiorizacion de la mediacion durante la infancia, su
efecto en el desarrollo fisico y mental del nifio,

- microgeneético: esta relacionado con la investigacion a corto plazo del desarrollo
cognitivo durante una actividad especifica.

El postulado principal de la teoria sociocultural es que toda actividad mental estd mediada
simbolicamente. Esta mediacion se produce a través de objetos simbolicos que se
elaboran culturalmente a través de las relaciones sociales y que regulan la actividad fisica
y mental. Estos instrumentos funcionan como mediadores en las actividades que estan
orientadas para lograr determinadas metas. En consonancia, el aprendizaje de una lengua

12 En la actualidad se cuestiona el uso del término teoria y se prefiere denominar esta corriente como
psicologia sociocultural (II Jornada Internacional en Psicologia sociocultural y Lingiistica aplicada
celebrada el pasado junio en Barcelona). No obstante, en coherencia con las referencias bibliograficas
citadas, optamos por la nomenclatura teoria sociocultural.
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adicional es también una actividad mediada que se desarrolla en un determinado contexto
sociocultural cuyas formas de pensamiento tienen una incidencia directa en los elementos
que componen el proceso.

Para Van Lier (2004), la mediacion en el aprendizaje de lenguas implica cinco elementos:
la mediacion de otros en la interaccion social, de uno mismo a través del habla privada,
de los artefactos, de los signos y de la lengua nativa u otras lenguas.

Por tanto, Vygotsky (1978) considera que el aprendizaje de una lengua se produce
mediante la interaccién a través de actividades que implican artefactos y herramientas,
asi como practicas sociales, culturales e histdricas. En la interaccion, el lenguaje se
combina con otros elementos como gestos, imagenes y objetos cuyo significado lo
determina también el contexto. Desde esta teoria la lengua se vislumbra del siguiente
modo:

[sociocultural Theory] views language as a tool of the mind, a tool that
contributes to cognitive development and is constitutive of thought.
Through languaging, defined as the use of speaking and writing to
mediate cognitively complex activities, an individual develops
cognitively, and ... affectively. The act of producing spoken or written
language is thinking in progress and is key to learners’ understanding
of complex concepts. These understandings are reached through
interacting with others, ourselves, and social and cultural artifacts.
(Swain y Deters, 2007, p. 822).

La interaccion se entiende como un proceso de co-construccion a través del lenguaje, del
sistema social y cultural y de un conjunto de herramientas, lo que deriva en el desarrollo
de un marco de conocimiento. A través de estos marcos de referencia, los aprendices
dotan de sentido las experiencias que son congruentes con el sistema cultural en el que el
aprendizaje y ellos mismos se situan.

Por tanto, el lenguaje es la primera herramienta simbdlica que se emplea en la formacion
de la conciencia. Su papel es fundamental, ya que posibilita a las personas el desarrollo
de funciones mentales superiores. Para VVygotsky, existen dos tipos de funciones mentales
gue resumimos a partir de Wertsch (1985) y Lantolf y Thorne (2006):

Inferiores: Son las funciones con las que contamos al nacer, por tanto, poseen un
origen biolégico, por ejemplo, las derivadas de los sentidos: oler, tocar, escuchar,
ver. ElI ambiente influye directamente en ellas en aspectos como la sensacién
térmica, el sabor o los aromas; de manera que necesitan herramientas fisicas o
artefactos para desarrollarse.

Superiores: Su origen proviene de la participacion y experiencia del individuo en
actividades sociales y artefactos construidos culturalmente. EIl control de estas
funciones mentales es voluntario, por lo que se desarrollan de forma consciente
gracias al empleo de herramientas psicoldgicas. Estas funciones se relacionan con
la atencidn, el aprendizaje, el desarrollo del individuo, la memoria, el pensamiento
racional y emocional.

En primera instancia, las funciones mentales superiores surgen a traves de la interaccion
con otras personas o artefactos culturales. Al pasar un cierto tiempo, el individuo consigue
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apropiarse de estas habilidades mentales, es decir, las interioriza y logra operar sin
necesitar apoyo de los demés. Se concibe de esta forma la Zona de Desarrollo Préximo
(ZDP) en la que los aprendices participan socialmente en interacciones con interlocutores
expertos, que les guian, primeramente, en un plano social e interpersonal, y luego
haciendo suyo el aprendizaje mediante su internalizacion en un plano individual,
intrapersonal, con el fin de utilizarlos de forma intraindividual (Lantolf y Genung, 2000).
En este sentido, podriamos relacionarlo con el concepto de “andamiaje”, en el que el
docente proporciona una estructura de apoyo, por ejemplo, concretada en los enunciados
que guian la atencion del estudiante, a partir de la cual el aprendiz logra la consecucién
de la tarea (Wood, Bruner y Ross, 1976).

2.4.1 La cultura en la teoria sociocultural

Desde algunas voces de la sociolinglistica postestructuralista se observa con reticencia
la conceptualizacidn de la cultura que presenta la teoria sociocultural.

Kramsch (2009b, p. 43) resalta el hecho de que, dentro de la perspectiva vygotskyana,
Lantolf y Thorne (2006) definan la cultura como “an objective force that infuses social
relationships and the historically developed uses of artifacts in concrete activity”. Para
Kramsch esta cita refleja claramente que la teoria sociocultural asume la cultura como
una categoria estable, una fuerza objetiva, estructurada tanto por procesos histéricos de
socializacion como por la participacion de las personas en actividades culturales: “An
understanding of culture as objective implies that human activity structures, and is
structured by, enduring conceptual properties of the social and material world” (Kramsch,
2009b, p. 43). Sin embargo, la autora expresa sus dudas respecto a si esa fuerza que ejerce
la cultura es real o imaginaria.

Risager (2007) también manifiesta su desacuerdo a la forma de conceptualizar la cultura
desde la teoria sociocultural basada en la descripcién de la cultura de Geertz (1973), que
considera demasiado estatica. Sin embargo, puntualiza que en publicaciones posteriores
Lantolf se base en una vision mas plural de los postulados de Geertz, que parece coincidir
mas con la forma en la que Risager también concibiria la cultura:

In a later edition, Geertz got closer to a more pluralistic conception of
culture than he had previously expressed. He emphasised, for example,
that the role of an ethnographer was to “enlarge the possibility of
intelligible discourse between people quite different from one another
in interest, outlook, wealth, and power, and yet contained in a world
where, tumbled as they are into endless connection, it is increasingly
difficult to get out of each other’s way” (Geertz, 1988, p. 147). Lantolf
could also have gained inspiration from this view.

(Risager, 2007, p. 139).

2.5 Las concepciones del hablante nativo y el hablante
intercultural

En la ensefianza y aprendizaje de lenguas adicionales desde una perspectiva intercultural

se aboga por un nuevo concepto del aprendiz, cuyo objetivo seria alcanzar la condicion

de hablante intercultural. Para explorar este concepto, se considerara en relacion con el
constructo de hablante nativo.

Entre las revisiones realizadas respecto a la competencia comunicativa, donde se enfatiza
este papel del hablante nativo, se encuentra la propuesta de Van Ek (1986), en la que
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continua refiriéndose de forma implicita a un modelo de hablante nativo. Dicha propuesta,
considerada la antecesora del modelo de Byram (1997), lo que conducira que Byram
introduzca en su modelo la figura del hablante intercultural, que sera abordada mas
adelante.

La figura del hablante nativo cobra relevancia en las primeras etapas del enfoque
comunicativo, y provoca la discordancia de numerosos académicos. En el ambito de la
interculturalidad, tanto Byram (1997) como Risager (2007; 2011) manifiestan su
objecion a este concepto. En primer lugar, Byram (1997) destaca la dificultad de
propugnar un modelo en el que la propia persona se desdobla para convertirse en otra [un
supuesto hablante nativo] cuando se comunica en una lengua diversa; ¢es esta idea
factible? El autor, metaféricamente, compara el postulado del hablante nativo con un
trastorno de la personalidad:

[...] even were it possible, it would create the wrong kind of
competence. It would imply that the learner should be linguistically
schizophrenic, abandoning one language in order to blend into another
linguistic environment, becoming accepted as a native speaker by other
native speakers. This linguistic schizophrenia also suggests separation
from one’s own culture and the acquisition of a native sociocultural
competence, and a new sociocultural identity.

(Byram, 1997, p. 12).

Ademas, promover el objetivo del hablante nativo deriva inevitablemente en una
frustracion, dado que es inalcanzable: “the problem of creating an impossible target and
consequently inevitable failure” (Byram, 1997, p. 11). En consecuencia, estariamos ante
un mito idealizado y, hoy en dia, desactualizado (Leung, 2005). La diversidad de
competencias de un hablante nativo y un hablante intercultural conlleva que resulte
inapropiado comparar las competencias atribuidas a cada uno. El hablante intercultural
necesita tanto la competencia intercultural como la linguistica/comunicativa, por
encontrarse estas presentes en cualquier tarea de mediacion donde existan varias lenguas
y culturas (Byram, 2012, p. 89). La nocién de intercultural speaker, tiene un objetivo
propio e independiente respecto al que se le otorga al hablante nativo: “to indicate that
intercultural competence is worthwhile in itself and should not be considered a poor
imitation of native speaker competence” (Byram, 2008, p. 57).

A las voces que desestiman el modelo de hablante nativo se suma la de Kramsch (1998),
quien sefiala como en las sociedades multilingties y multiculturales actuales, la distincién
entre nativo y no nativo se desdibuja debido a la pluralidad de afiliaciones en diversos
grupos a los que puede adscribirse una persona y ser reconocido como un miembro mas:

The difference between native speakers—non-native speakers loses its
meaning. Both native speakers and non-native speakers can belong to
various language groupings, of which they are more or less recognised
members.

(Kramsch, 1998, p. 30).

El rechazo de nocion de hablante nativo se refleja también en el MCER, que integra el
objetivo de un hablante intercultural como la persona descrita de la siguiente manera:
“capaz de comunicarse con su interlocutor en un encuentro intercultural de forma correcta
y adecuada, segun las normas implicitas y explicitas de una situacion determinada en un
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contexto social cultural concreto” (Alonso y Ferndndez, 2013, p. 193). Sin embargo,
como se observaré en la revision de la competencia intercultural en los documentos de
referencia (epigrafe 2.8.1), esta competencia no aparece recogida como tal en el MCER.

Por lo tanto, el concepto de hablante nativo se destituye con en esta perspectiva mas
amplia del hablante intercultural, que esta capacitado para adaptarse idioméaticamente a
un entorno plural que no siempre se corresponde con su &mbito originario. En esta idea
influye asimismo la nocién de tercer espacio, que se establece como un punto de
negociacién entre las distintas lenguas y culturas que posee el hablante. Se trata de una
referencia no exenta de retraccion, que ha llevado a acufiar a su vez el término de
competencia simbdlica®,

2.6 Los Estudios culturales en el aula de lenguas

Los Estudios culturales constituyen una de las influencias criticas mas fuertes en el campo
del lenguaje y la comunicacién intercultural (Byram, 1986; Byram y Feng, 2004). Estos
estudios abordan las representaciones y las relaciones de poder y ofrecen una vision
critica a las précticas discursivas, el contexto cultural y la agencia/agentividad (Svarstad,
2016). Por tanto, los estudios culturales proporcionan las herramientas necesarias para
mejorar la practica educativa, dotarla de sentido y ampliar nuestras ideas y perspectivas
como docentes.

La interaccién de los estudios culturales en la educacion ofrece nuevas posibilidades de
analisis, sin devaluar otros tipos de conocimiento. En realidad, la interseccion de estas
disciplinas ofrece una perspectiva rejuvenecedora, optimista y positiva sobre la educacién
y las instituciones educativas, como apuntan Dervin y Ragnarsdoéttir (2015). Para estos
autores, se trata de una contribucién que describen como “democratica, emancipadora y
transformadora”. Sostienen que los estudios culturales ayudan a los educadores libres a
alejarse de analisis estériles y monoliticos a través de nuevas formas de lenguaje y de
nuevas metéaforas (Dervin y Ragnarsdottir, 2015, p. 3). Por ello, abogan por no centrarse
exclusivamente en la cultura popular y abordar otras dimensiones de los estudios
culturales: “including social theory, social justice and positionality, cultural dimensions
of technological innovation, new media and media literacy, new forms of oppression
emerging in an electronic hyperreality, and postcolonial global concerns” (Dervin y
Ragnarsdattir, 2015, p. 4).

Dentro del grupo de los Estudios culturales, nos aproximamos a las corrientes feministas
para adoptar el concepto de “interseccionalidad”. Este término fue acufiado y desarrollado
por Kimberle Crenshaw (1989 y 1994), abogada que denuncio la invisibilidad juridica
ante la opresion ejercida contra las trabajadoras de una compafiia automovilistica
estadounidense. En este sentido, la interseccionalidad indica que existen una serie de
elementos de desigualdad que son transversales. De hecho, la interseccionalidad “se ha
convertido en la expresién utilizada para designar la perspectiva tedrica y metodolégica

13 Kramsch (2009 b) concibe la competencia simbdlica como un conjunto de habilidades que
contempla la conciencia del valor simboélico de las palabras, la capacidad de comprender el
significado social e histérico de los eventos y la memoria cultural que evocan los sistemas simbdlicos,
asi como la capacidad de replantear los problemas desde diversas perspectivas.
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que busca dar cuenta de la percepcion cruzada o imbricada de las relaciones de poder”
(Viveros, 2016, p. 2).

En este trabajo se ha decidido considerar la perspectiva de la interseccionalidad con
respecto a la identidad, dado que comparte la vision promulgada por las corrientes
postestructuralistas, y aflade la atencion y preocupacion por las fuerzas de poder que rigen
las sociedades. Por tanto, el presente estudio se adhiere a la idea de que la formacion de
la identidad y del sujeto se desarrolla de forma integrada y autonoma (Dhamoon, 2011).
Hancock (2007, p. 64) especifica que la interseccionalidad se basa en la construccion de
un analisis conjunto de varias categorias, que son igualmente importantes, y cuya relacion
es una cuestion empirica abierta. Por tanto, existe una interaccion dinamica entre el
individuo y los factores institucionales. Ademas, los miembros que se adscriben en una
determinada categoria son diversos entre si y la forma en la que deben analizarse las
relaciones entre individuos o conjunto de individuos se integraria también dentro de un
el andlisis institucional.

Para Byram, muchos de los estudios sobre interculturalidad actuales en su vertiente mas
critica estan alineados tanto con la orientacion de los Estudios culturales como con los
estudios de interseccionalidad, idea que también comparte Dervin (2016, p. 83):

Intersectionality could help us to discuss the wider structural forces of,
for example, “capitalism, racism, colonialism, and sexism” in
intercultural contexts (ibid.), to examine the impact of power
differentials from a more multifaceted perspective, and to
“individualize” analyses of intercultural encounters rather than
generalizing them based only on culture/ethnic identity. Finally, this
could allow intercultural learners to get engaged in more political
perspectives.

2.7 La identidad en el aprendizaje de lenguas: la vision del
postestructuralismo

Nos hemos referido en el epigrafe 1.4y en el apartado precedente a una de las perspectivas
enfocadas hacia la identidad desde el punto de vista de la comunicacion intercultural,
concretamente, en su perspectiva mas critica. En el &mbito concreto que ocupa este
trabajo, el aprendizaje y la enseflanza de espafiol como lengua adicional, resulta
imprescindible revisar cbmo la nocion de identidad ha acaparado gran parte del interés
en la escena pedagdgica, por lo que se presentaran a continuacion las visiones desde el
estructuralismo y el postestructuralismo.

En primer lugar, el estructuralismo aboga por una serie de leyes universales e invariables
de la actividad social que operan en todos los niveles de la vida humana (Block, 2013, p.
129). En esta linea, el enfoque psicolinguistico positivista defiende que algunos aspectos
de la identidad como el género, la etnia o la lengua primera son relativamente
homogéneos, estaticos y estan determinados bioldgica y socialmente, por lo que se
pueden explicar mediante relaciones causales (Duff, 2012). Esto quiere decir que el grupo
etnolinguistico de un alumno determina su competencia 0 comportamiento en la lengua
adicional. Desde el enfoque postestructuralista se reconoce la actividad social como
diversa y variable. Los estudios que tratan la identidad y su relacion con las lenguas bajo
esta perspectiva adoptan un enfoque constructivista social, segun el cual la identidad se
concibe como dindmica y cambiante, un espacio de negociacion de la diferencia y de
interpretaciones o valores opuestos —ambivalencia— (Block, 2007).
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Desde el marco de la psicologia sociocultural, Bajtin (1981 y 1986) también concibe la
identidad como dindmica en el sentido de que evoluciona a lo largo del tiempo y del
espacio. Esta idea se recoge en el concepto de sujeto desde el postestructuralismo que
definen Norton y Toohey (2002, p. 12) como “poststructuralism depicts the individual—
the subject—as diverse, contradictory, dynamic and changing over historical time and
space”. ¢ Y qué consecuencias supone este enfoque posestructuralista para el aprendizaje
de lenguas, los aprendices y su identidad? De nuevo, Norton y Toohey, recuerdan que
aprender una lengua conlleva otras dimensiones muy relevantes que debemos considerar
desde el &mbito de la investigacion y de la docencia:

Language learning engages the identities of learners because language
itself is not only a linguistic system of signs and symbols; it is also a
complex social practice in which the value and meaning ascribed to an
utterance are determined in part by the value and meaning ascribed to
the person who speaks. [...] Thus, language learners are not only
learning a linguistic system; they are learning a diverse set of
sociocultural practices, often best understood in the context of wider
relations of power.

(Norton y Toohey, 2002, p. 115).

Por tanto, se produce un cambio en cémo concebimos a los aprendices y en el papel que
desempefia el medio en el desarrollo humano. Los aprendices no son sujetos pasivos, sino
que desde los enfoques postestructuralistas se erigen como agentes activos capaces de
responsabilizarse en su propio proceso de aprendizaje (Pavlenko y Piller, 2001, p. 9).
Este trabajo se seguira la corriente postestructuralista (ej. Block, 2007; Norton, 2010;
Norton y Toohey, 2002; Duff, 2012) y asume la concepcién de la identidad expuesta
anteriormente para abordar el analisis de los datos.

2.7.1 El interaccionismo simbélico y la representacion de la identidad

El interaccionismo simbdlico es un término acufiado por Blumer (1937 y 1969) para
designar a la corriente de pensamiento de la microsociologia estadounidense. Se nutre
principalmente de la psicologia social, por el énfasis dado a la interaccion, y de la
sociologia fenomenoldgica, por considerar la interaccion como base para la construccion
de consensos en torno a las definiciones de la realidad social (Rizo Garcia, 2006, p. 57).

En esta corriente de pensamiento es fundamental el trabajo del sociélogo norteamericano
Goffman (1959). El autor concibe la accién social como una actividad situada, lo que
significa que el sentido social de nuestras acciones siempre debe comprenderse en
relacion con la situacion interactiva en la que se produce. Su trabajo se centra en la
interaccion que se produce cara a cara y se construye en el lugar donde “dos o mas
personas estan fisicamente proximas la una de la otra” (Goffman, 1983, p. 2). La relacion
que se produce durante dicha interaccién puede ser simétrica o asimétrica, formal o
informal, etc.

Ademas de ser situada, esta accion social es concebida como una presentacion de uno
mismo hacia los distintos interlocutores (Goffman, 1959). Este autor, en su teoria de la
Interaccion de actores, se vale de la metafora dramatirgica para explicar el
funcionamiento de las relaciones sociales, donde son clave los conceptos de “marco”
(frame), “fachada” (front), “rol” e “individuo” (desdoblado en actor y en personaje).
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Concibe a las personas como actores, cuyas acciones son meras representaciones,
performances, que se realizan para un determinado publico ante el cual se pretende dar
una imagen determinada (“fachada”) en interacciones, y conforme a unas expectativas de
comportamiento dadas por la posicion social (“rol”). Es decir, las personas,
intencionalmente, se esfuerzan en representar una imagen positiva de ellos mismos. Sin
embargo, para Goffman, este actor nunca es totalmente duefio de su representacién, dado
que el proceso de interaccion es reciproco y no depende de un solo individuo,
puntualizacion que también defiende desde la sociolingiistica Pennycook (2007).
Ademas, todas las interacciones estdn enmarcadas en un determinado frame primario, una
serie de esquemas 0 convenciones relativamente estables que los individuos de una
comunidad aceptan para dotar de sentido a la realidad que comparten. Por tanto, este
marco sirve para definir la situacion de la interaccion y establece unas instrucciones o
premisas que dotan de sentido a los acontecimientos que se producen en dicha interaccion.
Es decir, “toda sociedad o grupo social elabora para los individuos un conjunto
predeterminado de frames primarios” (Herrera y Soriano, 2004, p. 70). Para los autores,
todos los sistemas de creencias o frameworks estan constituidos “por una serie definida
de modelos y esquemas interpretativos fundamentales que los individuos asumen como
la base relativamente estable de su representacion de la realidad” (2004, p. 70). No
obstante, tras este primer marco de comprensién, las personas van afiadiendo otras
significaciones a dicha realidad. La elasticidad y pluralidad que implica esta teoria se
aprecia en estas lineas:

Goffman pretende construir una perspectiva flexible y articulada que dé
cuenta de los multiples niveles de significado a través de los cuales los
individuos confieren sentido a su experiencia del mundo social, sin
adherirse a las implicaciones extremas de la reflexividad de los
ethometoddlogos.

(Herrera y Soriano, 2004, p. 70).

Goffman apunta, precisamente, a la complejidad entre lo microy lo macro, donde el punto
de encuentro se torna una cuestion dificil. En definitiva, la idea clave es que cada una de
las situaciones concretas de interaccion goza de una relativa autonomia respecto a otras
situaciones o esferas de actividad, que deriva de ese marco particular en el que se
producen las relaciones.

2.7.2 Perspectivas hacia la identidad

Lemke (2008) resalta que la identidad actia como mediadora entre las estructuras del
poder social y el habitus o disposicion a la accion de cada persona que, a través de su
experiencia Unica, decide optar por otras opciones, mas alla de las que le predetermina la
cultura o la comunidad. Este autor presenta cinco perspectivas relevantes para la
investigacion sobre las identidades:

- Las identidades son multiples. Lo que implica que nos comportemos de distinta
forma en diversas situaciones, por ejemplo, en aquellas de tipo formal o informal,
si se trata de un entorno laboral o personal, o en funcion de las personas con las
que interactuo, véase la diferencia entre compafieros de trabajo o nifios, por citar
alguna (Lemke, 2008, p. 19).

- Las identidades son multifacéticas y dinamicas. Se desarrollan y cambian segun
lo que somos y se construyen dentro de las restricciones de nuestras interacciones
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en diferentes entornos de nuestras vidas con diferentes personas (Lemke, 2008, p.
19).

Las identidades son hibridas. Esto conlleva que nos podamos sentir forzados a
actuar de forma distinta a la que deseariamos, es decir, pueden darse una serie de
“contradicciones entre nuestras identidades subjetivas, quiénes somos para
nosotros mismos y nuestras identidades proyectadas, quiénes queremos parecer
ante los deméas” (Lemke, 2008, p. 20). Este aspecto es interesante porque el autor
menciona la influencia, no solamente de las multiples culturas a las que podamos
pertenecer, sino de la presion ejercida por las instituciones que pretenden moldear
nuestras identidades.

Las identidades son controvertidas y conflictivas, porque la lucha por los tipos de
identidades se da tanto en aquellas que queremos reclamar para nosotros como en
las que concebimos para los demas (Lemke, 2008, p. 31). El autor reivindica con
ello nuestro derecho a poder identificarnos.

Poseemos identidades a largo plazo y a corto plazo. Para Lemke las identidades
a mas largo plazo, longer-term identities, forman parte de nuestro habitus
(Bourdieu, 1987 y 1990) son disposiciones para la accién en un determinado
momento, “identity-in-practice”, y estan constituidas a partir de muchas acciones
en numerosos momentos. Estas disposiciones se ven influenciadas también por
las estructuras sociales, es decir, las personas del mismo origen social, generacion,
género, etc.; suelen tener oportunidades de vida similares, y, por tanto, encontrarse
repetidamente viviendo las vidas tipicas de coetaneos. Sin embargo, tenemos mas
opciones identitarias. El autor lo ejemplifica con las elecciones sobre, entre otras
cosas, la vestimenta, la dieta que escogemos o los discursos que nos representan,
siendo esto un habitus que nos distingue en esas elecciones espontaneas
independientemente del grupo que nos atribuye la estructura social (Lemke, 2008,
pp. 24-25). No obstante, para que las acciones momentaneas se sumen o formen
parte de una identidad a largo plazo se necesitan dos factores: recurrencia y
voluntad. En primer lugar, la recurrencia de las oportunidades, por ejemplo, el
acceso a situaciones o recursos materiales y la presencia de otras personas o tipos
de personas (otredad); ademas, es necesaria una voluntad de promulgar esa
identidad en cada ocasion. Con ello hace referencia al automatismo de nuestras
acciones que explica Bourdieu (1987), especialmente cuando los eventos
demandan respuestas en escalas de tiempo mas cortas con respecto a aquellos en
los cuales podemos deliberar pausadamente sobre cémo responder. Nuestras
identidades a mas largo plazo se construyen a través de las relaciones con personas
que son importantes para noSOtros en escenarios que reconocemos COmMo
familiares (Lemke, 2008, p. 25). En definitiva, como veiamos al principio, es por
estas razones por las que el autor define la identidad de la siguiente manera:

What the specific notion of identity adds to a basic sociological or
cultural framework is the sense of Agency, that we construct our own
identities out of the options afforded to us by our general positionality
and our particular trajectory of experiences, encounters, options for
action, and so forth.

(Lemke, 2008, p. 30).
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2.8 La competencia intercultural en los documentos de
referencia para las lenguas adicionales

2.8.1 El Marco Comun Europeo de Referencia

En el MCER (2001) no se alude a la competencia intercultural en si misma, de manera
explicita, pero resulta relevante su exploracion ya que si se integran los conceptos
vinculados de “plurilingliismo” y “pluriculturalismo”, que se introdujeron por primera
vez en la educacion de idiomas en el segundo borrador de la propuesta del MCER en
1996. Estos dos términos aparecen de una forma mas elaborada en el siguiente afio, 1997,
en el documento “Plurilingual and Pluricultural Competence” (MCER, 2018, p. 128).

Por tanto, en el MCER aparece reflejado el concepto de hablante intercultural, ya que
tiene en cuenta los estudios de Byram y Zarate, quienes abordan esta cuestion en trabajos
anteriores (Byram y Zarate, 1994 y 1997). Sin embargo, no se menciona la competencia
intercultural, aunque si contempla los conceptos de “conciencia intercultural” y
“personalidad intercultural”. En el marco se refleja una competencia pluricultural que se
compone de la competencia plurilingiie (y las subcompetencias linguistica,
sociolinguistica y pragmatica), los conocimientos socioculturales y el desarrollo de la
conciencia y de las habilidades interculturales:

La competencia plurilinglie y pluricultural hace referencia a la
capacidad de utilizar las lenguas para fines comunicativos y de
participar en una relacién intercultural en que una persona, en cuanto
agente social, domina —con distinto grado— varias lenguas y posee
experiencia de varias culturas. Esto no se contempla como la
superposicion o yuxtaposicion de competencias diferenciadas, sino
como la existencia de una competencia compleja e incluso compuesta
que el usuario puede utilizar (MCER, 2001, p. 167).

Alonso y Ferndndez (2013) sintetizan la forma en la que el MCER integray desarrolla la
nocién de hablante intercultural. Las autoras destacan que, del mismo modo que en el
modelo de Byram ya comentado, estas competencias se articulan en saberes, sustentados
a su vez en conocimientos, habilidades y el desarrollo de una personalidad intercultural,
que reflejamos en la Tabla de la siguiente pagina:

Tabla 2: Las competencias generales del MCER en relacién con el hablante intercultural (2001) (Alonso
y Fernandez, 2013, p. 193)

Competencias Descripcion
generales
El saber o conocimiento | EI conocimiento general del mundo (geografia, historia,
declarativo instituciones, etc.)
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El conocimiento sociocultural (caracteristicas distintivas de una
sociedad)

La conciencia intercultural (conocimiento y comprensién de las
diferencias entre la C1 y la C2)

Saber hacer Destrezas y habilidades. Estas pueden ser de tipo préctico
(destrezas sociales, destrezas de la vida cotidiana, destrezas
profesionales y destrezas de ocio) o interculturales.

Saber ser Desarrollo de la competencia existencial: relativa a las actitudes,
las motivaciones, los valores, las creencias. ..
Saber aprender Es la predisposicion o la habilidad para descubrir lo que es

diferente, ya sea otra lengua, otra cultura, otras personas o nuevas
areas de conocimiento. Comprenden la reflexién sobre el sistema
de la lengua y la comunicacién, la reflexion sobre el sistema
fonético y las destrezas correspondientes, las destrezas de estudio y
las destrezas heuristicas (de descubrimiento y andlisis).

El MCER contempla también un apartado sobre Las destrezas y las habilidades
interculturales, que incluye:

- La capacidad de relacionar entre si la cultura de origen y la cultura extranjera.

- La sensibilidad cultural y la capacidad de identificar y utilizar una variedad de
estrategias para establecer contacto con personas de otras culturas.

- Lacapacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la cultura propia
y la cultura extranjera, y de abordar con eficacia los malentendidos interculturales
y las situaciones conflictivas.

- Lacapacidad de superar relaciones estereotipadas (MCER, 2001, p. 102).

Respecto a la forma de concebir la conciencia intercultural, en el MCER destaca un
enfoque un tanto contrastivo entre dos universos, el “mundo de origen” y el “mundo de
la comunidad objeto de estudio” (MCER, 2001). Sin embargo, matiza que esta
concepcidn también alude a “la conciencia de la diversidad regional y social en ambos
mundos, que se enriquece con la conciencia de una serie de culturas mas amplia de la que
conlleva la lengua materna y la segunda lengua, lo cual contribuye a ubicar ambas en su
contexto”.

El conocimiento, la percepcion y la comprension de la relacion entre el “mundo de
origen” y el “mundo de la comunidad objeto de estudio” (similitudes y diferencias)
producen una conciencia intercultural, que incluye, naturalmente, la conciencia de la
diversidad regional y social en ambos mundos, que se enriquece con la conciencia de una
serie de culturas mas amplia de la que conlleva la lengua materna y la segunda lengua®#,
lo cual contribuye a ubicar ambas en su contexto. Ademas del conocimiento objetivo, la
consciencia intercultural implica la consideracion del modo en que aparece la comunidad
desde la perspectiva de los demés, a menudo, en forma de estereotipos nacionales.

El desarrollo de una “personalidad intercultural” se concibe como el conjunto de las
actitudes y la conciencia por parte del estudiante. Sin embargo, esta meta educativa
conlleva algunas cuestiones pedagdgicas y éticas sobre las que el propio MCER nos invita
a reflexionar:

14 Reproducimos los términos “lengua materna” y “lengua segunda” por ser los empleados en el MCER
que se comenta en este apartado.
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- Hasta qué punto el desarrollo de la personalidad puede ser un objetivo educativo
explicito.

- Cbémo se reconcilia el relativismo cultural con la integridad ética y moral.

- Que factores de la personalidad facilitan o impiden el aprendizaje y la adquisicion
de una lengua extranjera o de una segunda lengua.

- Cbmo se puede ayudar a los alumnos a que aprovechen sus cualidades para vencer
sus carencias.

- Cbémo se pueden reconciliar la diversidad de personalidades y los obstaculos
impuestos en y por los sistemas educativos. (MCER, 2001, p. 104).

Las cuestiones que se proponen requieren de una gran reflexion y planificacion de la
actividad docente, dado que el objetivo debe eludir cualquier posible forma de
adoctrinamiento que ponga en conflicto los intereses pedagdgicos con la integridad del
aprendiz como agente social.

Tras esta breve revision, se puede apreciar que la forma de abordar la competencia
intercultural en el MCER presenta varios conflictos (Gonzélez, 2017):

- Laausencia de niveles en las habilidades interculturales. EI MCER no establece
niveles de evaluacion para las habilidades interculturales (Byram, Neuner,
Parmenter, Starkey y Zarate, 2003), mientras si lo hace de forma exhaustiva para
las competencias linguisticas.

- Conceptualizacion de la competencia comunicativa y la competencia
intercultural como dos realidades disociadas. Este hecho se manifiesta en la
distincion entre competencias generales y competencias de la lengua, lo que
distancia la forma de concebir la Cl de la promulgada por otros autores como
Byram (1997) y Sercu (2005) (Gonzalez, 2017, p. 6).

2.8.1.1 Los nuevos descriptores del MCER

En 2018 la Division de Politica Educativa (Programa de Politica Linguistica) del Consejo
de Europa publica una actualizacion'® cuyo objetivo es actualizar los descriptores del
MCER publicados en 2001. Concretamente, y tal como se especifica en primera posicion,
persigue atender a “ciertas areas innovadoras del MCER para las cuales no se han
proporcionado escalas de descriptores en el conjunto establecido en el afio 2001, pero que
se han vuelto cada vez mas relevantes en los ultimos veinte afios” y menciona
concretamente “la mediacion y la competencia plurilingiie/pluricultural” (2018, p. 3).

Se interpreta un cambio y, en cierto modo, un reconocimiento respecto a la dimension
pluricultural relegada a un plano secundario en el pasado. Tal vez esta relevancia se deba
a ciertos factores sociopoliticos que afectan a la realidad europea en la actualidad. Nos
referimos, por ejemplo, a los esfuerzos de esta institucion por abordar los conflictos
derivados del auge del extremismo en Europa®®. Sin embargo, aunque se alude
directamente a esta Cl, sigue sin estar integrada en su totalidad en el MCER, desde donde

15 En este trabajo se ha aludido ya a la 12 versién oficial publicada en febrero de 2018. La traduccidn al
espafiol es nuestra.

16 Como se apunta directamente en el prefacio de otro reciente documento Competencias para una cultura
democratica (Consejo de Europa, 2016).
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se invita a los interesados a consultar otras publicaciones desarrolladas en el marco del
Consejo de Europa que abordan estas cuestiones, como declara en el siguiente fragmento:

Ni el pluriculturalismo ni la nocién de competencia intercultural, a los
que se hace referencia brevemente en la Seccion 5.1.1.3 y 5.1.2.2 del
MCER, estin muy desarrollados en el libro del MCER. Las
implicaciones del plurilingiismo y la competencia intercultural para el
disefio curricular en relacion con el MCER se describen en la Guia para
el desarrollo y la implementacion de planes de estudios para la
educacion plurilinglie e intercultural. Ademas, una taxonomia
detallada de los aspectos de la competencia plurilingte y pluricultural
relevante para los enfoques plurales esta disponible en el Marco de
Referencia para los Enfoques Plurales de las Lenguas y de las Culturas

(MCER, 2018, p. 9).

El hecho de que se remita a otros documentos, pero no haya sido integrado en el MCER,

resulta, de nuevo, un tanto discordante. Respecto a la correlacion de “competencia
plurilingiie y pluricultural”, se sigue insistiendo en una cierta reciprocidad, postura
compartida tambien en este trabajo:

La mayoria de las referencias al plurilingtiismo en el MCER se refieren
a la “competencia plurilingiie y pluricultural”. Esto se debe a que los
dos aspectos suelen ir de la mano. Dicho esto, sin embargo, una forma
de desigualdad puede ser que un aspecto (por ejemplo, la competencia
pluricultural) sea mucho mas elevado que el otro (por ejemplo, la
competencia plurilinglie)

(MCER, 2018, p. 8).

Una de las razones para promover el desarrollo del plurilingismo y la
pluriculturalidad [...] Por lo tanto, puede, hasta cierto punto, acelerar el
aprendizaje posterior en las areas lingtistica y cultural.

(MCER, 2018, p. 8).

A pesar de que el documento tiene algunas debilidades, es imprescindible destacar sus
virtudes, entre las que subrayamos la aportacion que realiza al aprendizaje y ensefianza
de lenguas, que concreta en los tres apartados que comentamos brevemente a
continuacion: Building on pluricultural repertoire, Mediating communication,
Facilitating pluricultural spacel’.

En el apartado Building on pluricultural repertoire del documento, si se incluyen y
detallan varias nociones esenciales que recoge la bibliografia especializada sobre la
competencia intercultural, como por ejemplo (MCER, 2018, p. 158):

- afrontar la ambigliedad ante la diversidad cultural, ajustar las reacciones, modificar el
lenguaje, etc;

- comprender que las culturas pueden tener diferentes practicas y normas, y esas acciones
pueden ser percibidas de manera diferente por personas que pertenecen a otras culturas;

- tener en cuenta las diferencias en los comportamientos (incluidos gestos, tonalidad y
actitudes), discutir las generalizaciones excesivas y los estereotipos;

17 as traducciones que proponemos para cada epigrafe son propias, ya que el documento solamente esta
actualmente en la version inglesa.
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- reconocer similitudes y usarlas como base para mejorar la comunicacion;
- voluntad de mostrar sensibilidad hacia las diferencias;
- disposicion para ofrecer y pedir aclaraciones: anticipar posibles casos de malentendidos.

2.8.2 El Marco de Referencia para los Enfoques Plurales

El Marco de Referencia para los Enfoques Plurales (en adelante MAREP) nace como
resultado del proyecto ALC (A travers les Langues et les Cultures) realizado entre 2004
a 2007. El objetivo es proveer a los docentes y responsables educativos de un conjunto
de competencias y recursos para desarrollar distintos enfoques plurales, que definen
como: “enfoques didacticos que ponen en practica actividades de ensefianza—aprendizaje
que implican al mismo tiempo a varias (mds de una) variedades lingiiisticas y culturales”
(MAREP, 2008, p. 6). Con enfoques plurales, el documento alude concretamente a los
cuatro siguientes: el enfoque intercultural, el despertar a las lenguas, la intercomprension
entre lenguas parientes, y la didactica integrada de las lenguas aprendidas.

El planteamiento didactico se opone, por tanto, a enfoques mas “singulares” que se
centran Unicamente en una sola lengua o una cultura determinada, de forma aislada, sin
ninguna referencia a otras lenguas o culturas. Como se explica en las primeras paginas,
“estos enfoques singulares se valoraron mucho con el desarrollo de los métodos
estructurales, y més tarde con los comunicativos, cuando toda traduccién y todo recurso
a la primera lengua se vieron desterrados de la ensefianza” (MAREP, 2008, p. 6).

El documento supone una gran ayuda para la planificacion didactica de la competencia
intercultural que se presenta dividido en un conjunto de competencias globales y
recursos, que seran la clave para aquellos docentes que quieran implementarlo en sus
aulas. De hecho, “son los recursos los que se pueden trabajar concretamente en clase
poniendo a los alumnos frente a diversas tareas didacticas —haciendo asi que la ensefianza
contribuya a desarrollar las competencias a través de los recursos que ellas movilizan”
(MAREP, 2008, p. 14). No se estipula una correlacion entre los niveles del MCER,
aunque si se articula en torno a cuatro grados estructurados y jerarquizados de
competencias y recursos. Bajo esta premisa, los autores concluyen cuatro enunciados
primordiales (p. 14):

- Las competencias estan ligadas a las situaciones, a tareas complejas, socialmente
pertinentes, y, por eso, se consideran “situadas”.

- Las competencias son unidades relativamente complejas.

- Las competencias hacen que se “movilicen” diferentes “recursos” internos (que
generalmente implican al mismo tiempo a saberes, saber hacer y saber ser) y externos
(diccionarios, mediadores, etc.);

- Losrecursos internos (asi como el uso de los recursos externos, pero no las competencias)
se pueden ensefiar en situaciones o tareas en parte descontextualizadas.

Respecto al enfoque intercultural, aunque existen numerosas interpretaciones, como
hemos visto en el primer capitulo de este trabajo, se establecen unos puntos comunes:
“basarse en fenomenos propios de una determinada area cultural para comprender otros
relativos a otra area cultural diferente” y el uso de “estrategias destinadas a favorecer la
reflexion sobre modalidades del contacto entre individuos que disponen de referencias
culturales diferentes”.
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2.8.3 El Plan Curricular del Instituto Cervantes

El desarrollo de la dimension cultural en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC)
se establece a través de tres inventarios: Referentes culturales, Saberes y
comportamientos socioculturales y Habilidades y actitudes interculturales. Aunque no
todos los enfoques que se abordan sean estrictamente linglisticos, si que estan
relacionados con la proyeccion comunicativa de la lengua. En definitiva, “estos aspectos
permiten al alumno el acceso a una realidad nueva sobre una base amplia e integradora
en la que se imbrican los conocimientos, las habilidades y las actitudes que conforman un
modo de competencia intercultural”. Ademas, el PCIC (2016) también contempla la
dimension del estudiante como hablante intercultural.

Otro aspecto relevante consiste en las variedades linguisticas seleccionadas en las
distintas dimensiones de la CI por el PCIC, que Gonzélez (2016) ilustra del siguiente

modo en la tercera columna de la Tabla:
Tabla 3: Relacidn entre las dimensiones de la Cl y las variedades seleccionadas por el PCIC (Gonzalez,

2016, p. 6)
Dimension Epigrafe del PCIC Variedad
2. Gramatica, 3. Pronunciacién, 4. | ..
. - Norma culta de la
. Ortografia, 5. Funciones, 6. -
Dominio e . . variedad  centro-norte
. Tacticas y estrategias pragmaticas, ) o
linguistico ) peninsular  espafiola
7. Géneros y productos textuales, .
. (CO) . (Instituto Cervantes,
Cognitiva 8. Nociones generales, y 9. .
- . o 2006: 59, vol. 1)
Conocimientos Nociones especificas
Highbrow 10. Referentes culturales Panhispanica
culture
Lowbrow 11. Saberes y comportamientos ~
. Espana
culture socioculturales
Afectivas Universal, no se marca
Actitudes ninguna distincion. Son
12. Habilidades y actitudes | destrezas validas para la
Procedimental interculturales interaccion con
Destrezas cualquier comunidad del
mundo

El inventario se organiza en cuatro apartados!® donde se recogen las correspondientes
habilidades y actitudes interculturales. Como se ha mencionado anteriormente en relacion
con la gradacion, estas se distribuyen en secciones que se enlazan con “diferentes fases
del proceso cognitivo atendiendo al procesamiento y asimilacion del conocimiento”. Por
otro lado, se especifica también que las actitudes se organizan en los distintos apartados
con arreglo a un mismo esquema que el designado para las habilidades (empatia,
curiosidad, apertura, distanciamiento, etc.).

Como ya se ha visto en los epigrafes anteriores (2.5), en la ensefianza de lenguas y la
comunicacion intercultural, la figura del hablante intercultural en el modelo de Byram y
el tercer espacio propuesto por Kramsch son dos de los grandes pilares que han inspirado
a docentes e investigadores. Resulta l6gico, por tanto, que el PCIC también haga una
especial mencion a esta realidad. Concretamente, en el PCIC se conciben tres

18 “Configuracion de una identidad cultural”, “Procesamiento y asimilacion de saberes culturales y
comportamientos socioculturales”, “Interaccion cultural”, y “Mediacion intercultural”.
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dimensiones del alumno, presentado como agente social, hablante intercultural y
aprendiente auténomo, cuyos objetivos se plantean de forma modular,
independientemente de las etapas o niveles de referencia linguistica. En los objetivos que
se establecen (distribuidos en etapas: fase de aproximacion, fase de profundizacion y fase
de consolidacion.) existe una influencia directa de las competencias generales enunciadas
en el MCER, que se reproducen a continuacion:

- Las destrezas y habilidades interculturales, como la capacidad de relacionarse, la
sensibilidad, la capacidad de superar las relaciones estereotipadas, etc.

- La competencia existencial, entendida como la suma de las caracteristicas individuales,
los rasgos de personalidad y las actitudes que tienen que ver, por ejemplo, con la imagen
que uno tiene de si mismo y la vision que tenemos de los demas, y con la voluntad de
entablar una interaccién social con otras personas. Incluye, por tanto, motivaciones,
actitudes, valores, creencias, factores de personalidad, etc.

- El “conocimiento del mundo”, esto es, el conocimiento de los valores y las creencias
compartidas por grupos sociales de otros paises y regiones como, por ejemplo, las
creencias religiosas, los tabues, la historia comun asumida, etc., algo que resulta esencial
para la comunicacién intercultural. A esto se afiaden los conocimientos declarativos,
derivados de la experiencia (conocimientos empiricos) y del aprendizaje formal
(conocimientos académicos), referidos a la nueva lengua y las nuevas culturas a las que
se accede a través de ella.

- Lacapacidad de aprender, que moviliza los aspectos indicados en los puntos anteriores y
que se puede concebir como la predisposicion o la habilidad para descubrir lo que es
diferente, ya sea otra lengua, otra cultura, otras personas 0 nuevas areas de conocimiento.

En el capitulo de “Objetivos generales” se hace un tratamiento sistematico de este tipo de
aspectos y se incluyen otros que tienen que ver con distintas competencias, como las
pragmaticas, que son también relevantes en la dimension de hablante intercultural. La
definicion de los objetivos, en este &mbito, pone énfasis en el desarrollo de la conciencia
intercultural, entendida, en un sentido amplio, como reflexion y accion.

Las principales criticas al PCIC se producen por la focalizacion de la visidén panhispanista
y el reflejo de algunas carencias del MCER en la dimensién cognitiva o saberes, que
Gonzélez sintetiza en la siguiente cita:

[El PCIC] acierta situandose en una linea universalista respecto a estas
dos dimensiones de la CI, pero muestra ciertas reticencias a abandonar
el anclaje panhispanista, pues, cuando es posible, matiza que esa
estrategia se ponga en uso particularmente en Espafia y otros paises
hispanos.

(Gonzélez, 2017, p. 7).

Para el autor, el PCIC trata de manera incoherente la Cl, seleccionando una variedad
diferente para cada una de las tres dimensiones. Si bien es cierto que supone un avance
respecto al MCER en cuanto a las destrezas y a las actitudes, reproduce alguna de las
inconsistencias de esta obra, especialmente en lo concerniente al componente cognitivo
de la CI. Esta no es una cuestion menor, pues, como se expondra en el apartado siguiente,
los saberes deben ser el punto de inicio de la didactica de la Cl. Ademas, el PCIC decide
no abandonar complemente la tendencia panhispanica (que se refiere a las cuestiones
culturales en la dimension amplia de los paises hispanohablantes, sin restringirla a uno en
concreto) en ninguna de las tres dimensiones, e incluso la restringe aun mas al caso
exclusivo de Espafia en lo concerniente a los saberes y comportamientos socioculturales.
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Segun Gonzélez (2017), pese a que uno de los objetivos es el “hablante intercultural”,
este particular enfoque del PCIC promueve los enfoques contrastivos en la ensefianza de
laCl.
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3. LAS CREENCIAS SOBRE EL APRENDIZAJE Y
ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

En concordancia con el objetivo de la presente investigacion, las creencias constituyen el
nucleo en torno al cual se articula esta tesis, por lo que este tercer capitulo se dedicara a
su tratamiento. En primer lugar, se ofreceradn algunas definiciones genéricas sobre las
creencias, aludiendo a su origen y a su relacion con el conocimiento y las acciones.
Seguidamente, se mencionardn los distintos términos que se han empleado para
denominar a las creencias a lo largo de su historia de indagacion, reparando brevemente
en la investigacion basada en el pensamiento del profesor, que nos conducira, mas
adelante, a adentrarnos en el pensamiento de los aprendices. En esta linea, se recorreran
los diversos enfoques que hasta ahora han abordado el estudio de las creencias sobre el
aprendizaje de lenguas desde la perspectiva del discente. Para concluir, en el Gltimo
apartado de este capitulo se dara cumplida justificacion de la relevancia de la
investigacion que se presenta en esta tesis sobre el pensamiento de los estudiantes en el
ambito del aprendizaje de lenguas adicionales, acotando a su vez el espacio que cubre el
presente estudio.

3.1 Contextualizacion de las creencias

Muchas son las disciplinas que se han interesado por el estudio de las creencias, entre
ellas cabe destacar la sociologia, la antropologia, la psicologia y la educacién. Desde la
linguistica aplicada, las creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de segundas lenguas
comienzan a ocupar un lugar importante a mitad de los afios ochenta del siglo pasado
(Barcelos, 2003, p. 7). Segun Pajares (1992), el hecho de que varios campos se hayan
aproximado al estudio de las creencias es uno de los motivos que, junto a su naturaleza
paradojica y los intereses particulares de cada investigador, han dificultado el consenso
de una definicion precisa de lo que él denomina un “messy construct” (Pajares, 1992, p.
307). Centrandose en las creencias del profesorado, que se pueden extrapolar asimismo a
las de los aprendices —en este caso concreto—, este autor reflexiona sobre la necesidad
de aclarar el concepto de creencia en aras de una fructuosa investigacion:

Clearly, when specific beliefs are carefully operationalized, appropriate
methodology chosen, and design thoughtfully constructed, their study
becomes viable and rewarding. It will not be possible for researchers to
come to grips with teachers' beliefs, however, without first deciding
what they wish belief to mean and how this meaning will differ from
that of similar constructs. It will also be necessary for them to specify
what they know about the nature of beliefs and belief systems, so that
research may be informed by the assumptions this understanding will
create

(Pajares, 1992, p. 308).

A lo largo de este capitulo se pretende comprender y aclarar qué son las creencias y, para
ello, se empezaré por esbozar cuél es su naturaleza y cémo se relacionan con dos factores:
el conocimiento y las acciones.

3.1.1 El origen de las creencias

Para hacer una primera aproximacion al concepto, se aludira al origen filosofico de las
creencias. En el siglo XVIII, David Hume insiste en que el conocimiento del mundo
nunca puede ser objetivo, racional o cierto, porque las creencias son un sentimiento que
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se impone a la mente. El filésofo plantea una vision totalmente contraria a la certeza que
tanto defendian los racionalistas y concibe la creencia de la siguiente manera:

Asi pues, como la creencia implica una concepcion, y, sin embargo, es
algo mas; y como no afiade idea alguna a la concepcidn, se deduce que
es una forma diferente de concebir un objeto, algo que resulta
distinguible del sentimiento y que no depende de la voluntad como lo
hacen todas nuestras ideas.

(Hume, 1999, p. 135).

Por su parte, el filosofo contemporaneo Ortega y Gasset distingue entre ideas y creencias.
Segun Ortega, interpretamos la realidad a través de las creencias, que no siempre se
formulan expresamente, a diferencia de lo que ocurre con las ideas. Por tanto, no
pertenecen a la esfera cognitiva, sino al plano de los sentimientos:

Estas ideas que son, de verdad, “creencias” constituyen el continente de
nuestra viday, por ello, no tienen el carécter de contenidos particulares
dentro de ésta. Cabe decir que no son ideas que tenemos, sino ideas que
somos. Mas aln: precisamente porque son creencias radicalisimas, se
confunden para nosotros con la realidad misma —son nuestro mundo y
nuestro ser-, pierden, por lo tanto, el caracter de ideas, de pensamientos
nuestros que podian muy bien no habérsenos ocurrido.

(Ortega y Gasset, 1968, p. 19).

Barcelos (2000, pp. 31-33) menciona a tres grandes filésofos del siglo XX: John Dewey,
William James y Charles James, quienes, aun partiendo de definiciones distintas,
coinciden en que las creencias forman parte de nuestra experiencia, son cambiantes y
dindmicas. Consideran que son la base fundamental de nuestro pensamiento, aunque
suponen también una barrera que lo constrifie o limita. La autora se detiene en la
perspectiva ofrecida por Dewey, que se caracteriza por conectar el pensamiento y las
creencias con la experiencia, es decir, las creencias son parte de un mundo complejo que
nos exige constantemente hacer uso de una mente interactiva que resuelva los problemas
a los que nos enfrentamos: la denominada inteligencia somatica (somatic intelligence).
Al ser las creencias parte de nuestra experiencia, actlan como promotoras del
conocimiento, pero también como obstaculos del mismo, siendo estos obstaculos los que
inician, de nuevo, una cadena reflexiva de pensamiento. En relacién con la educacion,
Dewey asegura que, si las asignaturas estan demasiado alejadas de la experiencia, los
estudiantes no tendrén curiosidad en la materia y, en Gltima instancia, empleardn un
sistema de creencias exclusivo para el contexto de la escuela que sera muy diverso al
utilizado en el resto de ambitos de su vida.

Antes de profundizar en las creencias desde el ambito concreto de la linguistica aplicada,
procedemos a pincelar una vision general en la investigacion educativa donde las
creencias suelen concebirse como redes complejas o sistemas cuyos componentes estan
relacionados entre si (Connelly y Clandinin, 1988; Eisner, 1991). De hecho, las personas
poseen un sistema de creencias que incluyen diversos ambitos o “universos” de su vida,
esto es: “the total universe of a person’s beliefs about the physical world, social world,
and the self” (Rokeach, 1969, p. 123). Notese que hemos pasado de analizar las creencias
a referirnos a un sistema de creencias; pero, ¢qué entendemos por este concepto? Por
“sistema”, Linde (1980, citado en Ballesteros, 2000, p. 3) entiende “un cuerpo de
creencias que es coherente, focalizado sobre un tema determinado, y no defendido por
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todo el mundo en una determinada cultura”. Curiosamente, estas mismas creencias nos
ayudan a interpretar y a evaluar ideas e informacion en distintos &mbitos de nuestra vida
y también dificultan la labor de profesores y estudiantes, pues actian como obstaculos
ante una situacion de cambio:

Current conceptions held by the learner can result in problems resulting
from discrepancies between experience and current beliefs, but current
conceptions also provide a framework for judging the validity and
adequacy of solutions to these problems.

(Feiman-Nemser y Remillard, 1996, p. 170).

Por lo tanto, el alumno se encuentra en un escenario controvertido ya que, por un lado,
las concepciones que tiene en el presente se resisten al cambio, pero a su vez le
proporcionan un marco para interpretar y comprender la informacién nueva y
potencialmente conflictiva (Barcelos, 2000).

Tras estos primeros rasgos observados se puede afirmar que el campo de la investigacién
sobre las creencias es un area compleja. Pajares (1992, p. 314) resalta que entender las
creencias conlleva hacer inferencias repletas de dificultades porque, con frecuencia, las
personas no pueden o no quieren expresarlas por diversas razones. El autor defiende que
las creencias no se pueden observar ni medir directamente, pero si podrian deducirse de
lo que las personas dicen, piensan y hacen a través de distintos medios, que exploraremos
en los siguientes apartados.

A continuacion, se procede a examinar como se produce la gestacion de las creencias.

3.1.2 Formacion de las creencias

Una de las principales cuestiones discutidas por los investigadores es como surgen las
creencias. Gran parte del debate se ha centrado en averiguar hasta qué medida estas son
individuales y mentales 0, mas bien, culturales y sociales (en funcién de si son percibidas
por una vertiente de la psicologia cognitiva o social, respectivamente)*®. Por un lado, los
puntos de vista cognitivistas consideran las creencias como redes de ideas conectadas o
un conjunto de esquemas bien organizados que el estudiante posee antes de empezar su
aprendizaje de lenguas y durante el mismo proceso. Su formacién es un acto autbnomo
de cada individuo, que elude la influencia que el contexto en el que se han creado pueda
ejercer sobre ellas. Por otro lado, desde los ambitos de la psicologia social y de las teorias
socioculturales se afirma que las creencias se construyen en un contexto social, por lo que
carece de sentido no mencionarlo como uno de los principales factores que moldea dichas
creencias. Sin embargo, actualmente existen corrientes que reconocen la naturaleza dual
de las mismas e incluyen elementos de ambas perspectivas. De hecho, gran parte de los
enfoques socioculturales, especialmente los que siguen la linea del psicélogo ruso Lev
Vygotsky, conciben las creencias en su dimension individual y social (Sperber, 1999;
Alanen, 2003; Dufva, 2003). El presente trabajo se enmarca en esta Ultima linea,
precisamente porque concebimos la actividad de aprendizaje como un proceso mediado
por el entorno y un conjunto de objetos simbolicos, sin eludir la dimension cognitiva del
individuo, como se ha detallado en el capitulo anterior.

19 Por ejemplo, entre enfoques cognitivos y sociales (Sperber y Hirschfeld, 1999).
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Ademas del origen de las creencias, la relacion de estas con el conocimiento y las acciones
también constituye, tal y como se describe en el siguiente epigrafe, una parte muy
relevante en la bibliografia especializada. Sin embargo, todavia queda por resolver, como
afirma Pajares (1992), la falta de estudios sobre la relacion de las creencias con otros
factores cognitivos o afectivos:

However, because researchers have defined beliefs in terms of their
own agendas and seldom explored the many possible interactions
among belief subconstructs or their connections to other cognitive or
affective structures, it has been difficult to develop a clear
understanding of this relationship.

(Pajares, 1992, p. 326).

3.1.3 Creencias y conocimiento

Como ya se ha apuntado, uno de los aspectos mas discutidos es la relacion de las creencias
con el conocimiento. Comenzaremos por explicar la vision que sostiene que los sistemas
de creencias y el sistema de conocimiento estan separados, donde caben destacar los
clasicos trabajos que desde la psicologia cognitiva has sido elaborados por Abelson
(1979) y Nespor (1987), quienes postulan rasgos diferenciadores entre creencias y
pensamientos. Para Abelson (1979), los sistemas de creencias se caracterizan por ser:

- no consensuados ni discutibles (no todas las personas consideran lo mismo
respecto a un determinado tema),

- evaluativos (algo esta bien o mal) y afectivos, aunque también poseen un
componente cognitivo,

- episodicos /anecddticos (dependen de la experiencia personal),

- de firmeza variable, con distinto grado de arraigo,

- tienen un contenido abierto, con limites borrosos y solapamientos entre creencias.

Nespor (1987) (basandose en Abelson, 1979), argumenta que usamos el pensamiento
estratégico para seleccionar las herramientas cognitivas con las que resolvemos un
problema. Es aqui donde las creencias desempefian un papel importante, pues determinan
la tarea que va a realizar o definen el problema que debemos resolver (Pajares, 1992, p.
321). Para ello establece un procesamiento cognitivo, identificando cuatro niveles de
pensamiento:

- El procesamiento interno: son las estructuras de conocimiento que una persona aporta a
la tarea

- Los recursos: ayudan a evaluar la relevancia y a aplicar el conocimiento al problema en
cuestion

- El control o los procesos metacognitivos: proporcionan las estrategias cognitivas que se
emplearén en la tarea

- Las creencias: cuyo componente afectivo facilita el almacenamiento y su recuperacién en
la memoria a largo plazo. Para el autor, es en este ultimo nivel donde se encuentra el
mayor potencial de la investigacidn. Las creencias no estan abiertas al examen critico ni
a la razén, mientras que el conocimiento si lo esta.

Desde la otra vertiente de pensamiento, Pajares (1992) reconoce la complejidad que
implica distinguir entre creencias y conocimiento, pero los considera elementos
integrados. Precisamente, el autor se pregunta como es posible concebir los elementos
cognitivos sin un componente afectivo y evaluativo, es decir, sin las creencias: “What
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truth, what knowledge, can exist in the absence of judgment or evaluation?” (Pajares,
1992, p. 310). Por tanto, las creencias son un filtro que condiciona todas las decisiones
respecto a la actividad docente que ejerce el profesor.

En esta corriente integradora encontramos la propuesta de Woods (1996), quien, en un
intento por reducir la distincién entre conocimiento y creencias, propone el término
inclusivo BAK (beliefs, assumptions and knowledge). El autor contempla unos puntos de
conflicto que se producen en ocasiones, al existir divergencias entre el pensamiento
docente y su propia actuacion. La clave esta en que las creencias, presuposiciones y
conocimientos que se presentan en el BAK se solapan y se relacionan entre si
conformando un todo, no estable, que evoluciona a lo largo del tiempo.

3.1.4 Creencias y acciones

Otro de los aspectos que ha suscitado gran interés en la comunidad cientifica es la relacion
entre las creencias y las acciones. Ante la cuestion de si es posible inferir las creencias a
partir de las acciones, Barcelos (2000, p. 37) indica que se trata de una relacién mutua:
“beliefs impact actions and actions in turn impact beliefs. It is not a cause-effect
relationship”.

A proposito del pensamiento del profesorado, Pajares (1992) sostiene que las creencias
influyen y guian la accién, mientras que Woods (1996) afirma que los factores
contextuales juegan un papel mas importante en nuestras acciones que nuestras creencias.
Por ello, el sistema BAK y el comportamiento no tienen necesariamente que
corresponderse, dado que existen algunas acciones rutinarias e inconscientes que son
reflejo de creencias previas.

Ahora bien, si nos atenemos al &mbito especifico de las creencias que adoptan los
discentes, ¢como influyen las creencias sobre el aprendizaje de lenguas en las acciones
que realizan los estudiantes durante su proceso de aprendizaje? En primer lugar,
procedemos a delimitar las acciones describiéndolas como las estrategias de aprendizaje
que utilizan (Horwitz, 1987; Wenden, 1987) y su conceptualizacién e interpretacion de
dicho proceso de aprendizaje (Richards y Lockhart, 1994, p. 58). Por ejemplo, una rama
de investigacion se ha centrado en la influencia de las creencias en las estrategias de
instruccion, como asi sucede en los estudios de Oxford (1990) y Riley (1997), quienes
sugieren que la relacion entre las creencias de los estudiantes sobre el aprendizaje y las
estrategias es reciproca, es decir, las creencias influyen en las estrategias, pero el uso de
ciertas estrategias puede influir a su vez en la formacion de creencias.

Por su parte, Wright (1997, p. 10) confirma que las creencias, junto con las actitudes,
pueden influir en el proceso educativo, tanto desde la perspectiva de la ensefianza como
del aprendizaje, que se concibe en este trabajo como un todo fluido y no
compartimentado. El autor considera asimismo que las creencias se pueden expresar
verbalmente, mientras que las actitudes son mas complejas por estar ocultas, aunque
podrian enunciarse mediante el comportamiento y también de manera oral.

Para Mantle-Bromley (1995), los factores cognitivos y afectivos se relacionan
mutuamente, y explica que las actitudes tienen tres componentes: la dimension afectiva,
la dimensién cognitiva (en la que se sittan las creencias) y los comportamientos. A su
vez, para la autora es esencial la funcién del profesor como un agente capaz de cambiar
las actitudes de los alumnos hacia la lengua y la cultura que estudian (Zarate et al., 2004),
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resaltando a su vez el importante papel que juegan las representaciones?®® de los
estudiantes, pues ejercen una influencia tanto negativa como positiva en sus
comportamientos (Zarate et al., 2004, p. 7).

Resulta evidente que tanto nuestras creencias como actitudes determinan nuestro
comportamiento (Cotterall, 1995), y, en consecuencia, nuestras acciones. Por ello parece
esencial tener en cuenta que, si bien las acciones pueden provocar un cambio en las
creencias o0 incluso crear otras nuevas, también hemos de considerar que las creencias son
importantes, en el sentido de que conducen nuestras propias acciones (Barcelos, 2003, p.
8).

La posicion que se adopta en este estudio sobre la relacion entre las creencias y las
acciones se basa en la perspectiva defendida por la teoria sociocultural de Vygotsky vy el
dialogismo de Bajtin. En estas corrientes, se enfatiza que la relacion entre las creencias y
las acciones del alumno no es de naturaleza causal simple, como propone el cognitivismo,
sino que las creencias pueden influir en las acciones de formas complejas, por ejemplo,
como herramientas de mediacion que se entrelazan con la accién del alumno (Kalaja,
2012). Ademas, en la teoria de la actividad del enfoque sociocultural, las acciones estan
intrinsecamente relacionadas con las formas de pensamiento (Lantolf y Pavlenko, 2001).

Ademas, otros estudios confirman que las creencias tienen una estrecha relacion con los
factores motivacionales (Dornyei, 2005), la identidad (Barcelos, 2015), el aprendizaje
autonomo (Kalaja y Barcelos, 2003) e incluso el estrés y la ansiedad (Pajares, 2002).

3.1.5 Definiciones de creencias o téerminos afines en la investigacion
sobre aprendizaje y ensefianza de lenguas

La existencia de numerosas formas para denominar las creencias es uno de los principales
problemas para clarificar el constructo. Pajares (1992, p. 309) ofrece una lista con mas de
veinte términos, que en ocasiones se solapan semanticamente, entre los que se encuentran
los siguientes ejemplos: axioms, opinions, ideology, repertories of understanding,
internal mental processes o social strategy. Otros autores también destacan esta gran
diversidad en la nomenclatura empleada para referirse a las creencias, concretamente para
referirse al pensamiento del profesor. Por ejemplo, Ballesteros et al. (2001) compilan
algunos de los utilizados en la bibliografia en lengua espafiola: teorias, concepciones,
pensamientos, creencias, representaciones?t, conocimientos o saberes (2001, p. 197). Al
revisar estos estudios nos percatamos realmente de la “explosion terminologica” existente
en este ambito de estudio, tal y como apunta Cambra (2003, p. 7).

Tras una extensa revision bibliografica desde la psicologia y la educacion, Gabillon
agrupa las distintas denominaciones que las creencias de los aprendices de lenguas han
recibido a través de distintas teorias y conceptualizaciones. No obstante, la autora apunta
que en la bibliografia especializada se solapan también los términos o incluso se utilizan
algunos de forma intercambiable. Los cinco grupos que mencionan son: conocimiento

20 _os autores se refieren aqui a representaciones como sinénimo de creencias.

21 En este estudio empleamos el término representaciones para referirnos a las representaciones sociales
explicadas en el capitulo segundo a partir de Holliday et al. (2010). De esta forma no lo utilizamos para
referirnos a las creencias, evitando asi la confusion de términos.
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metacognitivo, representaciones mentales y sociales, self-beliefs, control-beliefs y

attributions.

A continuacion, a partir de distintos autores como Gabillon (2005, p. 35), Barcelos (2001,
p. 43), Bernat y Gvozdenko (2005, p. 3) se presenta la siguiente tabla (véase Tabla 4),
que atiende al criterio cronoldgico y donde se ilustran los distintos términos empleados
para referirse a las creencias de los estudiantes, con el objetivo de mostrar la diversidad

existente en el area.

Tabla 4: Términos empleados para referirse a las creencias; a partir de Gabillon (2005), Barcelos

(2001), Bernat y Gvozdenko (2005)

Término

Definicion

Beliefs (Wenden, 1986, p. 5)

“Opinions which are based on experience and the opinions
of respected others, which influence the way they [students]
act.”

Metacognitive knowledge
(Wenden, 19864a, p. 163)

“The stable, statable although sometimes incorrect
knowledge that learners have acquired about language,
learning and the language learning process; also referred to
as knowledge or concepts about language learning or learner
beliefs; there are three kinds: person, task and strategic
knowledge.”

Learner representations
(Holec, 1987, p. 152)

“Learners’ entering assumptions about their roles and
functions of teachers and teaching materials.

Learners’ philosophy of
language learning (Abraham y
Vann, 1987, p. 95)

“Beliefs about how language operates, and, consequently,
how it is learned.”

Cultural beliefs
(Gardner, 1988, p. 110)

“Expectations in the minds of teachers, parents and students
concerning the entire second language acquisition task.”

Representations
(Riley, 1994, p. 8)

“Popular ideas about the nature of language and languages,
language structure and language use, the relationship
between thought and language, identity and language,
language and intelligence, language and learning, and so

LR

on.

Folklinguistic theories of
learning (Miller y Ginsberg,
1995, p. 94)

“Ideas that students have about language and language
learning.”

Culture of learning languages
(Barcelos, 1995, p. 40)

“Learners’ intuitive implicit (or explicit) knowledge made
of beliefs, myths, cultural assumptions and ideals about how
to learn languages. This knowledge, according to learners’
age and social economic level, is based upon their previous
educational experience, previous (and present) readings
about language learning and contact with other people like
family, friends, relatives, teachers and so forth.”

(Victori y Lockhart, 1995, p.
24)

“General assumptions that students hold about themselves
as learners, about factors influencing language learning, and
about the nature of language learning and teaching”

Culture of learning
(Cortazzi y Jin, 1996, p. 30)

“The cultural aspects of teaching and learning; what people
believe about ‘normal’ and ‘good’ learning activities and
processes, where such beliefs have a cultural origin.”

Learning culture (Riley, 1997,
p. 122)

“A set of representations, beliefs and values related to
learning that directly influence [students’] learning
behaviour.”
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BATS and BALLS BATS (beliefs about talk) and BALLS (beliefs about
language learning)

Expectations (White, 1999, p. “Expectations, which are developed prior to experience with
443) a particular process, context or role, are also shaped by
beliefs. Such expectations may influence how individuals
react, respond and experience a new environment”
Conceptions of learning “Conceptions of learning characterize learners' thinking at a
(Benson y Lor, 1999, p. 464) higher level of abstraction than beliefs. Whereas beliefs can
be inferred more or less directly from data, conceptions of
learning call for a further level of analysis. Conceptions of
learning are also organized hierarchically and can be
characterized in terms of a basic distinction between
quantitative and qualitative”

Ideaciones (Ramos, 2005, p. “Ideas relativamente estables que tiene un individuo sobre
18) un tema determinado, forjadas a través de su experiencia
personal bajo la influencia de un proceso de construccion
social, agrupadas en redes o sistemas, de cuya veracidad esta
convencido y que actGan como filtro a través del cual
percibe e interpreta el mundo que le rodea, tomando sus
decisiones de acuerdo con ello”

Ante la dificultad de aunar conceptos exclusivos, a lo largo de este trabajo se utilizaran
los términos creencias, concepciones y percepciones como sinénimos. En este estudio,
serviran para aglutinar el entramado de ideas o redes de pensamiento que los individuos
tienen sobre un determinado aspecto de la realidad en un momento concreto de su
existencia, por lo que la inestabilidad sera constante. Su proceso de formacion se prolonga
de por vida y estd determinado por el contexto en un sentido amplio (familia,
instituciones, fuerzas politicas), los procesos de interaccion social y la propia
subjetividad/agentividad de la persona, que provoca una singularidad en el pensamiento
en relacion con el resto de individuos. Generalmente, este sistema de ideas influye
directamente en las acciones que realiza, pero pueden darse casos de incongruencia entre
el pensamiento y la actividad en determinadas circunstancias en las que influyen otros
factores, por ejemplo, afectivos o contextuales (situaciones de estrés o incertidumbre).

3.2 Creencias del profesorado

El area de investigacion que aborda el pensamiento de los docentes cuenta con una
trayectoria méas longeva que la dedicada a los estudiantes. El clasico trabajo de Lortie
(1975), Schoolteacher: A sociological study, se considera uno de los pioneros, aunque no
guarda relacion directa con la lingtistica aplicada, ya que se centra en futuros maestros
de matematicas desde una perspectiva eminentemente sociolégica. Por su parte, el
minucioso trabajo de Borg (2006 y 2012) revisa mas de cien estudios empiricos sobre las
creencias de los docentes en el campo del aprendizaje y la ensefianza de idiomas. En
lineas generales, podemos afirmar que tradicionalmente las creencias de los docentes se
han abordado desde una perspectiva cognitivista. Sin embargo, con la llegada de la
influencia de la teoria sociocultural cuando empiezan a surgir nuevos trabajos como los
de Woods (1996), Johnson (2009), Clarke (2008), Borg, Birello, Civeray Zanatta (2014).

Los estudios sobre el pensamiento del profesor Borg han recogido las visiones desde
distintos grados de especializacion docente: basados en estudiantes de magisterio (pre-
service) 0 en grupos de docentes expertos durante el ejercicio de su profesion (in-service).
Las cuestiones abordadas han sido también muy heterogéneas, como, por ejemplo, la
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ensefianza de la gramatica, la escritura o las técnicas de correccién. Algunas de estas
investigaciones indagan en la transformacion de las creencias a lo largo del tiempo (tras
afios en la profesidn), mientras otros relacionan la practica/actuacion en el aula con las
creencias que sostienen. Se encuentran también publicaciones donde se comparan las
perspectivas de docentes experimentados con las de otros mas noveles o donde se
examinan las discordancias entre las creencias de los discentes y las del profesorado.

Con relacién al sistema de creencias del profesorado BAK presentado por Woods (1996),
resulta especialmente interesante la adaptacion realizada a partir de este modelo por el
grupo de investigacion sobre creencias del profesorado PLURAL de la Universidad de
Barcelona. Se trata del denominado sistema CRS: creencias, representaciones y saberes
(Cambra Civera, Palou, Ballesteros y Rivera, 2000; Ballesteros, 2001). Asi conciben cada
uno de los elementos de este sistema:

Con el término de creencias nos referimos a proposiciones cognitivas
no necesariamente estructuradas, tomadas en una dimension personal.
Asimismo, las representaciones son proposiciones cognitivas no
necesariamente estructuradas, tomadas en una dimension social, es
decir, compartidas por grupos de profesores. Finalmente, entendemos
por saberes estructuras cognitivas que se refieren a aspectos
relacionados con el proceso de ensefianza-aprendizaje y que estan
aceptados de manera convencional.

(Cambra, et al., 2000, p. 8).

Este sistema CRS actia como un filtro que orienta las decisiones y actuaciones del
docente, que no solo vienen determinadas por el conocimiento teérico de su profesion
(Clark y Peterson, 1990; Pajares, 1992; Richards y Lockhart, 1998; Esteve, 2004). La
influencia de las creencias en los docentes es de tal relevancia, que para Zeldin y Pajares
(2005) estas son capaces de dirigir “the choices they make, the effort they put forth, their
inclinations to persist at certain tasks, and their resiliency in the face of failure” (Pajares,
2005, p. 242).

Los estudios de Williams y Burden (1999), avalan la relevancia que adoptan las creencias
del entramado docente en el proceso educativo incluso cuando estas no son premeditadas,
sino que se hayan intrinsecamente en cada profesor, lo que demuestra hasta qué punto es
necesario tenerlas en cuenta:

Las creencias de los profesores respecto a lo que es la ensefianza afecta
a todo lo que hacen en el aula, tanto si estas creencias son implicitas
como explicitas. Aunque actte de forma espontanea o por costumbre,
sin pensar en la accion, dichas actuaciones surgen, sin embargo, de una
creencia profundamente enraizada que puede que nunca se haya
articulado o explicitado.

(Williams y Burden, 1999, p. 65).

No obstante, a pesar de la relevancia de los estudios sobre las creencias del profesorado,

a continuacion, se presentaran los trabajos que abordan la perspectiva del discente, por
ser este el objeto de estudio de esta tesis.
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3.3 Creencias de los discentes

A mediados de la década de 1970 se inicia la discusion en torno a la figura del buen
estudiante de lenguas?? y sus diferencias respecto a los discentes con menos éxito en el
aprendizaje (Rubin, 1975).

Hasta los afios ochenta, el término “creencias” (beliefs) no se emplea como tal, sino que
se denominan mini-teorias (Hosenfeld, 1978) o percepciones (insights) (Omaggio, 1978),
y son consideradas parte de las variables individuales que determinan el aprendizaje. De
hecho, tenemos que esperar hasta 1985 para encontrar en los estudios sobre los aprendices
el término beliefs. Precisamente, uno de los factores que ha contribuido a la investigacion
de este &mbito del discente es el auge, a finales de los afios 70 y principios de los 80, del
enfoque comunicativo, que dota al estudiante de mayor protagonismo, otorgandole un
papel activo y situandolo en el centro de su proceso de aprendizaje.

3.4 Enfoques para el estudio de las creencias de los aprendices

A grandes rasgos, las lineas de investigacion en torno a las creencias de los estudiantes
sobre el aprendizaje de lenguas pueden sintetizarse en dos macro grupos: los que siguen
una linea mas tradicional o mainstream, y los contextuales, que forman parte del
alternative approach (Kalaja, 1995, 2012 y 2015), en el que se enmarca el presente
trabajo. En la Tabla 5 presentamos una relacion de los contrastes existentes entre los dos
macrogrupos que diversifican la investigacion sobre las creencias de los estudiantes. Se
puede afirmar que esta division corresponderia con dos corrientes: los enfoques
cognitivos y los enfoques basados en la psicologia social y en la teoria sociocultural.

Tabla 5: Contraste de las investigaciones sobre creencias de los estudiantes (Kalaja, 2015, p. 11)

Traditional approach (One) contextual approach
Goals of Description of beliefs, or establishing | Description and functions of
research cause-and-effect relationships, e.g., beliefs (or believing)

with learning strategies
Influenced by discursive social
Influenced by cognitive psychology | psychology

Role of language | Passive: a mirror (mental Active: a construction site
representation) (social reality)
Focus Beliefs in the mind Beliefs (or believing) on

occasions of taking or writing
(as discursively constructed)

Characteristics Cognitive; statable, stable, fallible Discursive

of beliefs

Research Questionnaires & interviews Discursive analysis: repertories,
methods (subjected to content analysis) dilemmas, subject positions
Research data Retrospective self-reports (Naturalistic) discourse, spoken

or written texts

22 No se profundizara aqui en el andlisis de qué se considera un buen aprendiz, pues los trabajos de
Maclntyre y Noels (1996) y Norton y Toohey (2002) recogen una excelente revision y explicacion del
concepto.
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3.4.1 Enfoques tradicionales

Las pioneras en este &mbito de investigacién son Horwitz y Wenden, cuyos estudios
desarrollados durante la década de los 80 se consideran un clasico en el area. Nos
referiremos a continuacion a los trabajos de las autoras mencionadas, dado que
constituyen la génesis de la indagacion sobre las creencias de los estudiantes en torno al
aprendizaje de lenguas®.

34.1.1 El enfoque normativo

Barcelos (2000) etiqueta asi a este grupo de investigaciones basandose en Holliday
(1994), quien emplea el término “normativo” para referirse a los estudios que consideran
la cultura de los estudiantes como la explicacion a sus comportamientos en clase. Para los
investigadores que suscriben este enfoque, las creencias actian como indicadores de los
futuros comportamientos de los estudiantes, es decir, establecen una relacion de causa-
efecto entre sus creencias y determinan si, por ejemplo, serdn o no aprendices buenos o
autobnomos.

Las principales ventajas de este enfoque es el uso de cuestionarios, por la practicidad que
ofrecen en situaciones de tiempo y recursos limitados, ya que permiten abarcar a un gran
numero de participantes y recurrir a ellos en distintos periodos de tiempo de forma agil.
Sin embargo, presentan varias limitaciones, la mas notoria es que ignora los propios
términos de los participantes (las creencias previas que estos tienen integradas), ya que
es el investigador el que propone la tipologia y temética de las preguntas y de alguna
manera los condiciona de antemano y limita la forma de expresarse de los discentes (tal
vez incluso los temas seleccionados por el investigador podrian no ser los mas
representativos para los participantes en su proceso de aprendizaje).

En 1985 Horwitz desarrolla el inventario de creencias sobre el aprendizaje de idiomas
conocido como cuestionario BALLI: Beliefs About Language Learning (BALLI). Su
objetivo se centra en descubrir cudn comunes son algunas de las creencias populares sobre
el aprendizaje, en un grupo de treinta y dos estudiantes de inglés como segunda lengua
(ESL). Para desarrollar los elementos del BALLI, Horwitz pide a veinticinco profesores
de lenguas adicionales en Estados Unidos que elaboren una lista de sus propias creencias
y de aquellas que consideran que sus estudiantes tienen con relacion al aprendizaje de una
segunda lengua®*. Después, con la ayuda de expertos en psicologia se reformulan y se
descartan algunas de estas creencias recogidas, por lo que el cuestionario queda
definitivamente compuesto por treinta y cuatro items relacionados con el aprendizaje de
lenguas, que comprenderian las siguientes areas:

- La aptitud para aprender una lengua extranjera
- Ladificultad del aprendizaje

- Lanaturaleza del aprendizaje de lenguas

- Las estrategias de aprendizaje y comunicacion
- La motivacion

% |Language Learning Beliefs es el término empleado en el ambito anglosajon para refeirse a este cuerpo
de estudios.
24 Reproducimos “segunda lengua” por ser el término empleado por la académica Horwitz en su trabajo.
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Los encuestados deben indicar si estan de acuerdo o no con las afirmaciones en una escala
de cinco puntos tipo Likert, con los extremos “estoy totalmente de acuerdo” o “estoy en
total desacuerdo”. Sin embargo, hay dos elementos que ofrecen diferentes opciones, el
relativo a la dificultad del lenguaje: su rango va de “muy dificil” a “muy fécil”; asi como
el item sobre el tiempo necesario para aprender un idioma que oscila entre “menos de un
afio” y “no se puede aprender un idioma con una hora al dia”. Los resultados muestran,
entre otros aspectos, que la mayoria de los estudiantes (el 75-91%) comparten las
siguientes afirmaciones:

- es mas facil para los nifios aprender un idioma extranjero que para los adultos,
- algunos idiomas son mas faciles de aprender que otros,

- lo mejor es aprender inglés en un pais de habla inglesa,

- esimportante la repeticion y la practica constante.

En definitiva, desde el enfoque normativo las creencias estdn aisladas y
descontextualizadas y, por tanto, se siguen las nociones de creencias defendidas por el
cognitivismo. Ademas, otro problema que presenta es que los enunciados de los
cuestionarios que utiliza podrian ser interpretados por parte de cada participante de una
forma distinta de la que inicialmente habia planeado el investigador. Ademas, el uso de
cuestionarios cerrados se corresponde con las visiones cognitivistas de las creencias como
estructuras fijas en las mentes de los estudiantes.

34.1.2 El enfoque metacognitivo

Esta corriente deriva de la psicologia cognitivista de John Flavell, en la que se considera
que el conocimiento metacognitivo se almacena en la memoria a corto plazo y se define
de la siguiente manera: “Metacognitive knowledge means all the knowledge and beliefs
you have acquired and stored in long-term memory that concern anything pertinent to
social cognition” (Flavell, 1981, p. 73).

La pionera en este enfoque es la profesora e investigadora Wenden, para quien el
conocimiento metacognitivo (lo que los estudiantes saben sobre como aprender una
lengua) influye en el resultado de la actividad de aprendizaje, y se caracteriza porque no
siempre es demostrable empiricamente, es interactivo y, en cierto modo, falible. De
hecho, define el conocimiento metacognitivo del siguiente modo:

The stable, statable although sometimes incorrect knowledge that
learners have acquired about language, learning and the language
learning process; also referred to as knowledge or concepts about
language learning or learner beliefs; there are three kinds: person, task
and strategic knowledge.

(Wenden 1987, p. 163).

En su definicion se refleja claramente cdmo se apropia de las tres clases de conocimiento
metacognitivo a partir de los principios de Flavell: conocimiento personal (person
variables), conocimiento estratégico (strategy variables), conocimiento de la tarea (task
variables) (Ramos, 2005, p. 47). Desde la perspectiva de la psicologia cognitiva, Wenden
también estudia los procesos de autorregulacion (self-regulation), un concepto clave
también en la teoria sociocultural, pero que la autora no considera desde este prisma,
pues:
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[...]1tis predicated on a distinct metaphorical understanding of mental
activity and emphasizes the role of external/social factors in the
development and exercise of self-regulation, in contrast to the internal
ones, such as metacogntive knowledge.

(Wenden, 1999, p. 532).

Ramos (2005) explica que el conocimiento metacognitivo influye en la autorregulacion
que el aprendiz hace de su propio proceso de aprendizaje en las fases de planificacion,
control y evaluacion. De hecho, el metacognitive knowledge “se activa cuando la tarea
requiere un tipo de pensamiento consciente o reflexion, cuando es nueva o cuando el
aprendiz se enfrenta a un escollo durante este proceso” (Ramos, 2005, p. 48),
garantizando asi su papel activo en el aprendizaje. Es decir, ratifica la vision de Williams
y Burden (1997) en torno a la conciencia metacognitiva como un paso necesario para
aprender a regular el aprendizaje (Ramos, 2005, p. 48). Wenden (1998) asegura que este
conocimiento es el que caracteriza cdmo los aprendices expertos se enfrentan a la tarea y
como mejoran los resultados de aprendizaje y la comprensién de los textos, entre otras
actividades. Sin embargo, a pesar de que la autora reconoce que el conocimiento
metacognitivo y las creencias se utilizan de forma intercambiable o similar, es cierto que
tienen caracteristicas distintas: “beliefs are distinct from metacognitive knowledge in that
they are value-related and tend to be held more tenaciously.” (Wenden, 1999, p. 436).

En este enfoque se suelen emplear las entrevistas y otros métodos introspectivos como
autoinformes® para hacer emerger las creencias que se consideran conocimiento
metacognitivo. Barcelos (2000) comenta que la principal ventaja de este enfoque es la
oportunidad que se les brinda a los estudiantes para expresarse con sus propias palabras,
elaborar y reflexionar sobre sus experiencias de aprendizaje de lenguas gracias a las
entrevistas. Ademas, indica que el considerar las creencias como conocimiento, implica
asumir que estas forman parte del razonamiento de los estudiantes. Para Ramos (2005),
los estudios de Wenden apuntan hacia la necesidad de incluir actividades de “aprender a
aprender” en los programas de lenguas. De hecho, seria interesante que los profesores
conociesen las creencias y el conocimiento metacognitivo de sus alumnos e intentasen
ayudarlos a desarrollar un aprendizaje mas reflexivo y autodirigido (2005, p. 48).

Sin embargo, no adoptamos este enfoque porque presenta varias limitaciones que
colisionan con nuestra forma de entender las creencias. Por un lado, las considera como
entidades abstractas en la mente de los alumnos. En este sentido, se secunda la perspectiva
de las teorias tradicionales en el aprendizaje de lenguas, donde estas creencias se conciben
como “entidades cognitivas estables” (Kalaja, 1995, p. 192) y, en consecuencia, se ignora
su posibilidad de cambio. Por otro lado, las creencias quedan aisladas de cualquier factor
externo y no se consideran ni el contexto de los estudiantes, ni su experiencia personal.

3.4.2 Enfoques alternativos o contextuales

Es preciso recordar que en la clasificacion de Kalaja (2015) se establecieron dos
macrogrupos denominados enfoques tradicionales (mainstream) y enfoques alternativos

%5 Los autoinformes hacen referencia al conjunto de técnicas psicométricas, algunas de ellas llamadas
subjetivas, consisten en que el participante completa refiriéndose a si mismo.
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(alternative approaches). En los apartados anteriores se han abordado los enfoques
tradicionales, se han expuesto el enfoque normativo y el metacognitivo, asi como los
motivos por los que no se han adoptado para el presente estudio. A continuacion, se
presenta el grupo de enfoques alternativos o enfoques contextuales, que, desde la
perspectiva adoptada en esta tesis, resultan mas interesantes para explorar las creencias.

Como hemos observado, los primeros estudios que se llevan a cabo se basan en
cuestionarios cerrados o entrevistas y se centran en garantizar la perspectiva émica y
“objetiva” que demuestran relaciones de causa-efecto. Sin embargo, en 1999, durante el
Congreso de la Asociacion Internacional de Linguistica Aplicada (AILA) tiene lugar un
simposio dedicado a las creencias de los estudiantes (Gaies y Sakui, 1999), y se publica
un numero especial de la revista System dedicado en exclusiva a este aspecto, que marca
un punto de inflexion en el area.

Es a partir de entonces cuando, en primer lugar, se empieza a cuestionar que las creencias
sean eminentemente cognitivas, como se venia afirmando en los anteriores estudios, y
surge una vertiente que considera la naturaleza social de las creencias construidas a través
de procesos de interaccion, dinamicas en el tiempo y variables en funcion de la situacion
o el contexto en el que se originan. Por tanto, se adopta una perspectiva émica en la que
el aprendizaje de la lengua se considera subjetivo, y se tienen en cuenta las creencias. Se
situarian aqui, entre otros, los estudios enfocados desde la teoria sociocultural de
Vygotsky (Alanen, 2003) o el dialogismo de Bajtin, (Dufva, 2003), entre otros que
exploraremos en los epigrafes siguientes.

De hecho, en una reciente publicacion, Kalaja (2018) dibuja el panorama actual de los
estudios desarrollados dentro de los enfoques contextuales, en el que destaca el plural
empleado ahora en contraposicién al término en singular acufiado por Barcelos (2000).
Resulta especialmente interesante este uso del plural que recoge la diversidad de estudios
llevados a cabo que, aun compartiendo unas caracteristicas comunes, parten de diversas
teorias: desde la filosofia de Dewey (en Barcelos 2003), la linea discursiva (Kalaja 1995),
el dialogismo de Bajtin (Dufva, 2003), el enfoque sociocultural (Alanen, 2003; Aro,
2016), la dimension afectiva (Argao, 2011) o los enfoques ecoldgicos (Mercer, 2011).
Por tanto, para este trabajo, se ha considerado oportuno emplear la denominacién en
plural, utilizando como sinénimos enfoques contextuales y enfoques alternativos, tal
como reflejan los ultimos estudios en este &mbito.

Como ya se ha apuntado, los trabajos agrupados bajo este paraguas adoptan una
perspectiva émica y utilizan diversos instrumentos de investigacion (observaciones de
tipo etnogréfico en clase, distintos tipos de narrativas, entrevistas). Dicha variedad de
técnicas de recoleccidn de datos permite profundizar en el aprendizaje y la ensefianza de
una L2 como procesos subjetivos, mediados por la experiencia de los alumnos. Ademas,
otorga la posibilidad de basarse en las interpretaciones y en los significados personales
que los aprendices mismos atribuyen al proceso de aprendizaje (Kalaja, Barcelos, Aro,
2018). La concepcion de las creencias en los enfoques contextuales comparte los
siguientes principios (Kalaja et al., 2018, p. 35):

- Las creencias se construyen conjuntamente durante la interaccion con otros y se

asocian con el lenguaje, ya que este media todas las interacciones y acciones
humanas.
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- Las creencias son parte de un proceso de socializacion de los alumnos, como
propias de los miembros de unas comunidades especificas. Por lo tanto, estan
conectadas insertadas al macrocontexto de ideologias, estructuras de poder y
estados en una sociedad determinada.

Por tanto, el panorama de los estudios observados, asi como el de los que exploraremos
en los siguientes apartados, queda resumido del siguiente modo:

Enfoques tradicionales Enfogue normativo

» Enfoque discursivo

+ Enfoque afectivo

» Enfoque ecoldgico o de la teoria de la complejidad
« Enfoque sociocognitivo

» Enfoque sociocultural

Figura 5: Enfoques para el estudio de las creencias de los estudiantes

En los primeros trabajos de los enfoques contextuales se parte de una perspectiva émica
y se combinan distintos métodos para interpretar las creencias de los estudiantes en un
determinado contexto a través de un corpus de datos formado, generalmente, por verbal
data. Este tipo de investigacion incluye herramientas etnograficas, como la observacion
en el aula (Allen, 1996), diarios (Nunan, 2000), narrativas, redacciones de estudiantes
(Barkhuizen, 1998), y otros métodos que se basan en los propios significados
interpretativos y en las perspectivas de los estudiantes (Barcelos, 2000, p. 60). La
investigacion sobre las creencias en su propio contexto (de ahi el nombre de este gran
grupo de estudios), se traduce en saber por qué los estudiantes tienen determinados tipos
de creencias, cOmo estas se ajustan a las que sustentan los demas y cémo se relacionan
con sus acciones (Woods, 1997).

Los trabajos pioneros del enfoque contextual (recogidos en Barcelos, 2000), adoptan una
perspectiva etnografica, como, por ejemplo, el trabajo de Allen (1996), que tiene como
objetivo el comprender la influencia de las creencias de los profesores en las creencias de
los estudiantes. En su estudio de caso sobre un estudiante libio de ESL en Canada, emplea
observaciones de aula, andlisis de documentos, entrevistas a docentes y estudiantes, y
diarios de aprendizaje. Concluye que el alumno cambia sus creencias sobre el aprendizaje
de idiomas durante el curso, e incluso que estas llegan a transformarse, aproximandose a
las del profesor. En los albores de los enfoques contextuales, Barcelos (1995) examina
las creencias de catorce estudiantes de inglés como lengua extranjera (EFL) en Brasil a
través de la caracterizacion de su cultura de aprendizaje de lenguas. En su trabajo emplea
la observacion participante, entrevistas semiestructuradas y cuestionarios abiertos. Sus
resultados apuntan a que existe una fuerte influencia de las experiencias previas de los
alumnos, del contexto en el que se producen sus creencias linguisticas y de su enfoque
hacia el aprendizaje de lenguas.

Si se establece una comparacion entre, por un lado, el enfoque contextual y, por otro, el
normativo y el cognitivo mencionados en apartados anteriores, una de las principales
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ventajas es la vision positiva de consideracion hacia los alumnos, ya que se tienen en
cuenta sus propias perspectivas. Este enfoque ofrece una definicién mas amplia de las
creencias como dinamicas y sociales y propone una metodologia diferente y variada para
indagarlas respecto a sus vinculos con los enfoques anteriores, basados principalmente en
cuestionarios.

Una vez examinados los principios fundamentales del enfoque contextual, se examinaran
a continuacion otros estudios que se sitlan en esta vertiente, que es la que resulta relevante
para este estudio, destacando los rasgos mas importantes para el mismo. En la descripcion
elaborada por Kalaja et al. (2018) se distinguen varios estudios que, a pesar de partir de
diversas teorias, conservan los principios fundamentales de los enfoques contextuales que
ya han sido mencionados.

3.4.2.1 Enfoque discursivo

Los primeros estudios empiricos en Linguistica Aplicada sobre las creencias centradas en
el discurso se publican a partir de la década del 2000 (Kalaja et al., 2018). El enfoque
discursivo se basa en los estudios que provienen de la psicologia social y discursiva
(Potter y Wetherell, 1987; Edwards y Potter, 1992), donde la relevancia radica en lo que
pueden aportar los estudiantes sobre la ensefianza y aprendizaje de segundas lenguas a
partir de su propio discurso “the focus would be on what language learners have to say
about aspects of SLA in discourse, that is, in stretches of talk or pieces of writing” (Kalaja,
1995, p. 196). Desde este enfoque, los estudios mas recientes son los desarrollados en el
ambito educativo finlandés, caracterizados por ser longitudinales y contemplar una gran
diversidad de datos.

Por ejemplo, en uno de los estudios (Kalaja, 2016a), se investigan las creencias sobre el
finlandés y el inglés y la construccion de identidades de estudiantes universitarios. Para
ello se les pide que compararen y contrasten las dos lenguas mediante un conjunto de
tareas; principalmente, completar oraciones del tipo “En mi opinion, el finlandés es...”, o
con preguntas abiertas como “;Qué significa el inglés para ti actualmente?” Al tratarse
de un estudio longitudinal, las tareas se realizan dos veces, en un lapso de cinco afios: al
comienzo de sus estudios y justo antes o después de terminar un programa de maestria.
En los datos, analizados desde la perspectiva discursiva (Potter y Wetherell, 1987) se
identifican cuatro formas de hablar o referirse hacia estos dos idiomas: afecto
(sentimientos positivos y negativos), estética (mas o menos bonito), vitalidad (en
referencia a si son de uso local y global), y desafio (sistemas de lengua faciles o dificiles
de aprender).

Cabe destacar que el enfoque discursivo no se limita a explorar datos eminentemente
verbales (orales o escritos), sino que también emplea narrativas visuales. Es el caso del
estudio elaborado también por Kalaja (2016b), donde se solicita a un grupo de estudiantes
que se preparan para ser maestros de idiomas que realicen un dibujo sobre como sera su
propia clase de lengua adicional dentro de un afio y que expliquen algunas de las tareas
que se desarrollaran en esa clase futura. Los datos multimodales, narraciones visuales y
sus comentarios, se examinan a traves del analisis de contenido, y también se identifican
dos discursos relevantes. Entre los principales hallazgos destaca que la mayoria de los
estudiantes conceptualiza una clase con un entorno muy similar al tradicional (pizarra,
mesas, etc.) y resaltan la relevancia de la naturaleza social del aprendizaje. También se
destaca que en su futura labor como docentes se centrara en el uso real del lenguaje, las
destrezas orales y otros aspectos de la cultura (Kalaja et al., 2018).
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A raiz de los estudios comentados en este enfoque, observamos que las creencias deben
investigarse en los fragmentos de conversacion o textos escritos o formas multimodales
por ser la forma en la que las creencias se tornan observables (Kalaja, 1995).
Precisamente, los instrumentos de recogida de datos que adoptamos; entrevistas,
narraciones o relatos de vida lingtiistica?, interacciones del aula y productos textuales
como tareas elaboradas fuera de clase, permiten advertir asi las creencias que se
manifiestan en los discursos.

3.4.2.2 Enfoque afectivo

El interés por el componente afectivo o emotional turn en el &mbito de la lingiistica
aplicada ofrece nuevas formas de definir e investigar las emociones (Pavlenko, 2013)
desde distintas perspectivas, por ejemplo, desde un enfoque critico (Benesch, 2012) o
sociocultural (Swain, 2013). Las emociones se entienden como parte de nuestras
identidades y son determinantes en el modo en el que nos relacionamos con el mundo
(Barcelos, 2015, p. 315). Actualmente, son escasos los estudios que relacionan las
creencias con las emociones, pero si que estan comenzando a emerger (véase la revision
de Barcelos, 2015). No obstante, tradicionalmente, la dimension emocional o afectiva en
la linglistica aplicada se ha abordado desde la perspectiva de las diferencias individuales
del estudiante en una relacion de causa-efecto con los resultados del aprendizaje
(Pavlenko, 2013).

En este grupo encontramos el trabajo de Aragao (2011), en el que se reflexiona sobre la
relacion entre las emociones y las creencias en el aprendizaje de lenguas adicionales. En
su estudio, tiene en cuenta el contexto y el discurso, a partir de narrativas escritas y
visuales, para dilucidar la interaccion histérica y situada de creencias y emociones
(Aragdo, 2011, p. 302). Sin embargo, la interaccion de las emociones y las creencias en
las acciones de los alumnos es compleja e implica un sistema entrelazado. Los
participantes en su estudio reflejan la relevancia de sentirse comodos y libres para hablar
inglés en el contexto de aprendizaje sin la sensacidn de ser juzgados por sus comparieros
o0 profesores. En este sentido, reflexionar sobre las creencias es un aspecto esencial para
fomentar un cambio en el proceso de aprendizaje de lenguas (Aragao, 2011, p. 309).

Por otro lado, en el estudio de Dufva (2003) basado en el dialogismo, se demuestra que
las creencias no son emociones, pero si tienen una dimension afectiva. Emplea numerosas
técnicas de recogida de datos, discusion, entrevistas y narrativas. El proceso dialdgico de
apropiacion de la informacion también provoca que el conocimiento tenga dos vertientes:
es tanto individual como social, y, en consecuencia, Unico y compartido. Como sefiala
Dufva (2003, p. 137), las personas estan conectadas con la comunidad y la sociedad que
las rodea, vy, por lo tanto, los discursos en los que participan son comunes también a estos
contextos.

En conclusion, las dltimas publicaciones sugieren una estrecha interrelacion entre las
creencias y las emociones. Es decir, las emociones pueden fortalecer o debilitar las
creencias de los aprendices hacia la lengua adicional en funcién del contexto. Ademas,
estas mismas emociones también pueden hacer que un alumno preste mas atencion a unas

26 En este trabajo se emplean como sinénimos contextuales “narraciones” y “relatos” de vida lingiiistica.

79



creencias que a otras (miedo, desesperacion o alegria); constatandose de este modo que
dichos elementos “interactian de maneras complejas” (Kalaja et al., 2018, p. 2).

En el presente estudio nos adentramos también en el aula con el objetivo de describir las
creencias que acontecen en el espacio educativo, una decision que se relaciona con los
estudios de Barcelos (2015, p. 315), quien afirma lo siguiente sobre la relevancia de
observar las emociones gque se construyen durante las interacciones en el aula:

Thus, our concern should be not only about what learners or teachers
bring to the classroom but also about the sorts of emotions that are
constructed in the interaction within the classroom and inside schools,
and in the discourses and practices in the classroom, as Zembylas
(2005) suggests. It is a social constructivist perspective. How do
learners and teachers see themselves? What kind of identities, emotions,
and beliefs are they constructing in our classrooms? Which emotions
are they allowed to express and construct?

(Barcelos, 2015, p. 315).

Por tanto, con el objetivo de aproximarnos a las creencias sobre la interculturalidad que
sostienen los participantes de este estudio, es relevante considerar también la dimensién
emocional. De hecho, como se ha mostrado en el capitulo anterior (véase el apartado 1.6),
la competencia intercultural tiene una dimension afectiva que se relaciona con las
actitudes como la apertura a la diversidad, el respeto o la tolerancia a la ambiguedad.
Entender las emociones que experimentan los participantes, por ejemplo, ante las
situaciones de otredad, resulta util para comprender sus creencias hacia el aprendizaje y
la ensefianza de lenguas desde una orientacion intercultural y, en definitiva, para
comprender cémo se relacionan con el mundo que les rodea.

3.4.2.3 Enfoque ecoldgico o de la teoria de la complejidad

Este enfoque nace en congruencia con el reciente interés del &mbito de la educacion
linguistica en la teoria de sistemas complejos (TSC), como una lente para la interpretacion
de los factores psicoldgicos, los fendmenos linglisticos y sociales (Mercer, 2013), y como
un posible marco que podria conectar diferentes enfoques para entender el aprendizaje de
la lengua (Larsen-Freeman, 1997).

A pesar de la falta de consenso en torno a una Unica definicion, la teoria de sistemas
complejos enuncia que entendemos de manera automatica una serie de entidades que
muestran comportamientos determinados, precisamente, por ser miembros de ese sistema
(ej. los profesores y los estudiantes se comportan de cierta manera por su adscripcion
como miembros del sistema educativo/escolar). Por otro lado, los sistemas complejos son
maés dificiles de definir porque se organizan abiertamente, es decir, sus componentes
interactuan con, y son influenciados por agentes que operan fuera de los limites del
sistema. Debido a la dificultad de separar un sistema de su entorno utilizando criterios
I6gicos o topograficos, se opta por enmarcar los sistemas funcionalmente en términos de
lo que el sistema hace o para qué sirve (Kalaja et al., 2018).

Por tanto, retomando el enfoque que nos ocupa dentro de los estudios de las creencias de
los aprendices, cabe destacar que el principal punto de partida es que las creencias de los
alumnos no deben observarse de forma aislada. Por ello, se argumenta que estas poseen
dos dimensiones, la cognitiva y la afectiva, que deben considerarse no solo en el marco
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de actuacion de los factores internos del alumno (i.e., motivacion, afecto, actitudes e
historia personal), sino también con respecto a los factores externos del estudiante que
estan involucrados en el aprendizaje de una lengua adicional, como el profesorado, los
compafieros de clase o el contexto de aprendizaje (Kalaja et al., 2018). Ademas,
independientemente de que las creencias del estudiante sean correctas o incorrectas,
conforman el concepto de uno mismo (self-concept) como aprendices de lenguas y se
centran en la autoconfianza que el alumno posee y que lleva consigo a cualquier
encuentro, no solo en lo concerniente a un contexto especifico (Mercer, 2011, p. 336).
Este constructo de autoconcepto se caracteriza por incluir las dos dimensiones de las
creencias (afectiva y cognitiva), y por captar el conjunto de creencias y sentimientos de
forma holistica con relacion al dominio de la lengua adicional mas alla de las tareas o de
las destrezas que puedan evaluarse.

Kalaja et al. (2018), para ilustrar este enfoque, mencionan dos estudios, cuyas principales
aportaciones se presentan a continuacion:

En el primer estudio (Mercer y Ryan, 2010), el objetivo es conceptualizar las formas de
pensar (mindset) a partir de las creencias de un grupo de aprendices de inglés en Japon y
Austria, y la influencia del talento y el esfuerzo en el proceso de aprendizaje de lenguas.
Estas mindset representan algunas de las suposiciones basicas que los estudiantes
sostienen sobre diversos atributos humanos, como la inteligencia o la personalidad. Los
autores distinguen entre “mentalidad fija” o de “crecimiento” (modificable). Por ejemplo,
quienes piensan que un talento natural influye en el buen aprendizaje de idiomas tiene
una mentalidad fija, mientras que alguien que confia mas en el poder de sus propios
esfuerzosy en el trabajo para mejorar su aprendizaje posee una mentalidad de crecimiento
(Mercer y Ryan, 2010, p. 437). Los autores utilizan un ejemplo muy ilustrativo y explican
que los aprendices que consideran que nacemos inteligentes de per se determinan que no
pueden hacer nada para este rasgo fundamental, y por tanto, pueden terminar sintiéndose
desmotivados, ya que, al no tener ciertas cualidades, creen que no pueden cumplir ciertos
objetivos en su vida cotidiana o a nivel académico. Por otro lado, quienes consideran que
estos rasgos no son innatos e inalterables, y que los humanos siempre tienen la capacidad
de cambiarlos, pueden experimentar mas estimulacion y estan dispuestos a trabajar mas
y progresar. Sin embargo, los autores advierten que seria una simplificacion excesiva
suponer que la mentalidad de una persona se compone de estas dos versiones dicotomicas
presentadas. De este modo, las formas de pensamiento fijas o variables no son
excluyentes, sino un proceso continuo en el que el alumno puede situarse en diversos
momentos en funcion de la fase de aprendizaje. El estudio concluye que los sistemas de
creencias del alumno son dindmicos, complejos y estan sujetos a cambios a lo largo del
tiempo. Por ultimo, destaca que la mentalidad adoptada guiara el enfoque de aprendizaje
escogido por el discente.

En un segundo estudio —de caso longitudinal con una discente de espafiol e inglés en
Austria—, Mercer (2011) se centra en el constructo del autoconcepto para dicha
estudiante de lenguas durante tres afios de su carrera universitaria. Las creencias de la
estudiante se observan desde sus correspondencias con cuatro elementos: sus
interacciones dentro y fuera de clase, sus experiencias de aprendizaje del inglés y el
espanol, su avance en el estudio de estas dos lenguas, y los comentarios recibidos por
parte de sus profesores. En resumen, se desprende del analisis del contenido de los datos
que, para la estudiante, aprender inglés es mas dificil en comparacion con el espafiol.
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Para el propdsito de esta tesis doctoral, estos estudios son relevantes porque contradicen
la idea de que el pensamiento sobre las creencias se desarrolla de forma lineal; es mas,
ambos ilustran que las creencias son inestables y que no atienden a relaciones de causa-
efecto. En definitiva, ambos reflejan una gran consideracion al contexto y lo relaciona, a
su vez, con las dos dimensiones, cognitivay afectiva, de las creencias, dimensiones ambas
que se abordaran en el estudio que presentaremos mas adelante. Recordamos que los
modelos de competencia intercultural se sustentan también en una base cognitiva
centrada en los conocimientos culturales de diversa indole (epigrafe 1.7).

3.4.2.4 El enfoque metaforico o enfoque indirecto

Barcelos (2000) también incluye en el enfoque contextual los estudios que se basan en
las metéaforas. Sin embargo, para Ellis (2008, p. 8), el enfoque que trabaja con las
metaforas podria considerarse de forma auténoma: “A fourth approach can also be
identified—metaphor analysis” (Ellis, 2002; Kramsch, 2003). De hecho, cabe sefialar que
el analisis de metaforas es hoy dia una herramienta ampliamente aceptada tanto en la
investigacion educativa como en la linguistica aplicada (Cameron y Low, 1999, citado en
2008, p. 14).

El enfoque metaférico de Ellis consiste en examinar las metaforas que usan los
estudiantes cuando hablan sobre sus experiencias de aprendizaje y asi identificar sus
creencias a través de un medio indirecto. Basandose en el argumento linguistico-cognitivo
de Lakoff y Johnson (1980), el autor sostiene que la metafora es tanto un elemento
lingtiistico como conceptual: “that is they reflect, how people represent the world and
their experiences of it to themselves” (Ellis, 2008, p. 14). De este modo, las metaforas
conceptuales pueden funcionar como una especie de ventana para observar los sistemas
de creencias, pues las personas las usan tanto para construir como para limitar su
pensamiento. Bajo estas premisas, Ellis (2002) desarrolla un estudio de cuyo analisis se
desprenden cinco metaforas que emanan de su andlisis: learning as a journey, learning
as a puzzle, learning as a struggle, learning as suffering, learning as work. El autor
interpreta que de este modo: “learners might be using this metaphor to distance
themselves from their learning experience (i.e., it served as a kind of metacognitive
strategy for evaluating their progress)” (Ellis, 2008, p. 14).

Ellis (2008) expresa sus reticencias al enfoque normativo y cognitivo que emplean,
principalmente, cuestionarios o entrevistas. El primer problema que apunta el autor es
que los alumnos no siempre narran sus creencias con precision, de hecho, en ocasiones
constatan las creencias que piensan que deberian tener o que el investigador desea
escuchar. El segundo problema es que tanto el autoinforme como los métodos
introspectivos asumen que los estudiantes son conscientes de las creencias que poseen y
pueden verbalizarlas. Si bien es cierto que podria suceder asi con muchas creencias,
también es posible que algunas se encuentren en un nivel de conciencia mas profundo o
gue no puedan expresarse ni directa ni facilmente (Ellis, 2008, p. 13).

En el estudio que se presenta en esta tesis doctoral se identifican algunas metaforas que
los estudiantes emplean, generalmente para referirse a su experiencia de estudio en el
extranjero. Sin embargo, no seran consideradas como una forma de distanciarse de sus
creencias, sino como un modo de confirmarlas. En este sentido, en este estudio no se
adoptara ningun elemento del enfoque que se acaba de exponer.
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3.4.2.5 Los enfoques sociocognitivos: sociocultural y dialégico

Denominamos enfoques socio-cognitivos?’ a las distintas vertientes de estudios que
conciben el aprendizaje como una actividad en la que el entorno social se entrelaza con
los recursos cognitivos del alumno (Dufva, Aroy Suni, 2014, p. 1)%. Enmarcados en este
conjunto terminoldgico se encuentran la tradicion sociocultural vygotskyana en el
aprendizaje de lenguas adicionales (Lantolf 2000; Lantolfy Thorne 2006) y el dialogismo
en los trabajos de Bajtin (1981) y Voloshinov (1976).

Desde la vertiente sociocognitiva, resulta muy relevante la multimodalidad porque
incorpora las imagenes sociales y culturales, ademas de los enunciados, como elementos
que repercuten en las creencias: “not only words of the others, but also socially and
culturally available images are being recycled in people’s beliefs and conceptualisations™
(2011, p. 62). En este enfoque también se utilizan datos visuales, por ejemplo, una serie
de autorretratos dibujados por los estudiantes (Kalaja et al., 2008; Kalaja et al., 2011). No
obstante, también se consideran apropiados otros métodos para poner de manifiesto las
creencias de los estudiantes como las entrevistas y las narrativas (historias de vida,
autobiografias linglisticas), que suelen emplearse en combinacion con los anteriores.

Desde estos enfoques, se critica la vision tradicional y mayoritaria en los estudios de
aprendizaje y ensefianza de segundas lenguas, caracterizada por el paradigma
cognitivista, donde las creencias se vislumbran como esquemas mentales y estaticos que
se investigan a través de métodos experimentales y cuantitativos. Por otro lado, también
se cuestiona que, desde los enfoques socioculturales y construccionistas, se haya
considerado a los individuos exclusivamente en su dimension social y cultural,
atribuyendo unicamente un origen social o discursivo a todo lo mencionado durante las
interacciones o las entrevistas (mencionan como ejemplo el analisis etnometodoldgico de
la conversacion). Desde estas perspectivas, denominadas “radical social constructionist
views” (Dufva et al., 2011, p. 61), como desde las de la psicologia discursiva (Edwards y
Potter, 1992), con frecuencia se sugiere que fenGmenos mentales como las actitudes, la
memoria, y las intenciones se construyen solo a través del discurso, obviando por
completo la dimensidn cognitiva. Por este motivo, se reprueba el argumento de que es
posible analizar el discurso observable sin asumir ninguna version particular de la
cognicion: “without assuming any particular version of cognition, or even that
cognition...is taking place at all” (Potter, 2006, p. 138, citado en Dufva, 2011, p. 62). En
definitiva, para las investigadoras de la universidad de Jyvaskyld, la polarizacion entre
las versiones mas radicales del cognitivismo y el construccionismo social conduce a un
callejon sin salida que tampoco resuelve algunas cuestiones esenciales de la teoria del
aprendizaje (Dufva, 2011, p. 62). Ante esta situacion, presentan el enfoque que nos ocupa
ahora con el objetivo de trascender la relacion entre lo social y lo cognitivo como una
dicotomia entre lo interno y lo externo. Para llevarlo a cabo se basan en la filosofia
dialdgica de Bajtin (1981), la nocion de refraccion de Voloshinov?® (1973), y los

27 Por este motivo, no se denomina Gnicamente enfoque sociocultural, ya que porque supondria obviar el
resto de corrientes (Comunicacion personal con Hannele Dufva, 1 de marzo de 2018, via Researchgate).
28 pertenecientes al Departamento de Lenguas y Estudios en comunicacion de la universidad finlandesa de
Jyvaskyla.

29 El concepto de refraccion se presenta como un avance a la teoria del reflejo leniniana en la que se
defiende que la conciencia “refleja” la realidad de una manera inmediata. Para Voloshinov no es solo
reflejo, sino “refraccion” e incluso “distorsion” de la realidad, por tanto, nuestra percepcion de la misma no
es directa, sino mediada por signos ideologicos (\Voléshinov, 2009, p. 8).

83



principios socioculturales de Vygotsky (1986), pero también se nutren de forma
tangencial de los enfoques no cartesianos de la cognicion® (Cowley, 2009; Van Lier,
1997).

Ahora bien, ;como se conciben las creencias desde este enfoque? ¢ Culal es su origen? Se
rechaza el argumento cognitivista en el que las creencias —sobre cualquier cosa— son
esquemas que una vez aprendidos o adquiridos se fijan en la memoria. Sin embargo,
tampoco coinciden con la idea de que son reflejos directos de las ideologias sociales. En
opinién de sus defensores, tienen un origen dual, pues surgen de una base de datos
dinamica y continuamente cambiante que mezcla distintos recuerdos, imagenes y puntos
de vista (Dufva et al., 2011). Por ello, las consideran como refracciones de la escena
social y de la presencia de muchas voces en los distintos espacios sociales.

Se basan también en el concepto de heteroglosia enunciado por Bajtin (1981), que alude
a la variedad de géneros, registros y usos diferentes dentro de la comunidad linglistica.
En lo relativo al aprendizaje, esta perspectiva también sugiere que el objetivo de los
estudiantes debe redefinirse y lograr que manejen distintas variedades de registros, usos,
dialectos ya que el lenguaje no es monologico. Es decir, el lenguaje concebido como una
idea de la lengua nacional, unificada, estandarizada, y homogénea debe destituirse (Dufva
etal., 2014, p. 24), pues el lenguaje es social, y, por tanto, heterogéneo.

De este modo, para articular las creencias sobre el aprendizaje de una lengua, en este
enfoque se indican tres factores. En primer lugar, la incidencia de las experiencias
personales, como su propia historia de aprendizaje de idiomas, que en nuestro estudio se
vislumbra en los relatos de vida linglistica recolectados. Después, han de considerarse
las creencias existentes en su entorno social y cultural, que pueden ser tanto verbales
como visuales. En este sentido, las actividades que realizamos en el aula nos aproximan
a estas visiones del entorno de los estudiantes gracias a sus discursos en las distintas
interacciones.

Por ultimo, las creencias estan influenciadas por distintos factores situacionales presentes
en un determinado momento, por ejemplo, la tarea concreta que les ocupa y la forma de
expresion de la actividad que realizan en el aula (Dufva et al., 2011, p. 69). En el caso del
presente estudio, estan influenciadas por cada uno de los instrumentos que disefiamos
para elicitarlas (i.e., entrevistas, cuestionarios y actividades).

3.4.2.6 Enfoque sociocultural

Como se ha mencionado anteriormente, dentro de los enfoques sociocognitivos existen
distintas corrientes. El enfoque sociocultural, inspirado en Vygotsky, resulta muy
relevante porque considera la interrelacion entre el individuo y la actividad social en la
que esta involucrado. Ademas, este caracter situado y mediado del conocimiento implica
que la forma material de los recursos utilizados (leer un libro, escuchar una cancion o ver
una pelicula) influye en el modo en el que las personas conceptualizan. También se resalta
que las creencias no solo estdn mediadas por el uso del lenguaje, sino por otros recursos
semidticos, como las ideologias (ya mencionadas en el concepto de refraccion). Por lo

30 Concretamente, desde las perspectivas sistémicas y ecoldgicas, cuyo punto de partida es la conexion entre
los individuos y su entorno.
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tanto, el origen de creer o conocer algo sobre un determinado tema se encuentra en
eventos concretos (pasados y presentes), que son de naturaleza multimodal. Estos eventos
no solo influyen en la raiz de nuestras creencias, sino que pueden rearticularlas y
acotarlas. Las creencias no son entidades singulares, sino conjuntos dinamicos de
conceptualizaciones polifonicas.

Es importante destacar que, a diferencia de otros enfoques contextuales y sociocognitivos

en esta perspectiva se hace una distincion adicional entre las creencias (0 conocimiento
metacognitivo) e instrumentos de mediacion (Alanen, 2003). Esto significa que las
creencias deben transformarse en instrumentos de mediacion para que puedan influir en
el aprendizaje de una lengua adicional, y, de este modo, se observa como algunas son mas
importantes que otras. Por tanto, los instrumentos de mediacion influyen en las
actividades que emprenden los estudiantes y, en consecuencia, en el aprendizaje de
lenguas adicionales, ya sea positiva 0 negativamente (Kalaja et al., 2015, p. 11). En la
Tabla 6 aparecen resumidas las caracteristicas principales del estudio de las creencias de
los aprendices desde una perspectiva sociocultural.

Tabla 6:Caracteristicas de las creencias desde el enfoque sociocultural (Alanen, 2003, pp. 67-68)

Theoretical Vygotsky, 1978, 1987, 1997; Bajtin, 1981, 1984,

underpinnings 1986; Wartofsky, 1973; Wertsch, 1991, 1998; Cole,

1996; Kozulin, 1998; Dufva, 1998; Lantolf, 2000;

Wells, 1999, 2002.

Defining - Close to consciousness as Vygotsky understood it.

metacognition - Incorporates higher mental functions or self-regulatory
mechanisms such as thinking, planning, voluntary attention,
problem solving, evaluation, i.e., aspects of cognitive self-
regulation.

- Originates on the social plane in sociocultural activity to appear
on the psychological plane in the individua.

- Mediated by tools and sign systems such as language, speech and
utterances.

Defining beliefs - Beliefs occur on both mental and social planes, also as joint
action; beliefs are both individual and social.

- Beliefs can be observed in social interactions, in the context of
activity.

- Beliefs are (co)constructed and appropriated/internalized
through mediated action, the most important of which is dialogic
speech.

- Beliefs are mediational means, or means-in-the- making
(psychological and cultural tool/artifact) used to regulate
learning, problem-solving activities, thinking etc.

Characteristics of - Both stable and variable.

beliefs - Variable: beliefs are (co)constructed in social interactions in
specific contexts of activity.

- Stable: beliefs are appropriated/internalized and (re)constructed
in mediated action to become part of the individual’s knowledge
reservoir

Goals of research - Analysis of beliefs in mediated action, including intrapersonal
and interpersonal dialogue

- Important questions: What is the nature of beliefs? How do
beliefs emerge? How are beliefs constructed in social
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interactions? Can beliefs fossilize? How do they regulate
learning?

Analytical tools / - Ethnography, activity theory, discourse analysis, conversation

methods analysis, other qualitative methods

Research data - Social interaction (instructional interaction, interviews, verbal
protocols, etc.)

En cuanto a los inconvenientes, se encuentra la complejidad intrinseca de este tipo de
estudios, que consideran las creencias personales como un medio importante para
especular sobre la dimension cognitiva. El foco de analisis no se encuentra solo en el
producto “externo”, ni tampoco tiene como objetivo dar una visidon directa de una cierta
creencia personal, sino el de relacionar los hallazgos con las teorias que enfatizan la
naturaleza dindmica y distribuida de la cognicion (Dufva et. al., 2011).

Para el enfoque sociocognitivo, lo relevante es considerar a los estudiantes como
autoridades epistémicas de su conocimiento personal. Como argumenta Riley (1997, p.
128), no se trata de encontrar la verdad objetiva, sino la realidad subjetiva que indica lo
relevante para los alumnos por el siguiente motivo: “because it is their beliefs that hold
sway over their motivations, attitudes and learning procedures”. Asi pues, en este
enfoque, lo que aparece como una voz en las entrevistas, narraciones escritas, 0 imagenes
en los datos visuales, puede describirse como un aspecto de las creencias de la persona.
Para sintetizar, recogemos los aspectos de cada enfoque que se adoptan en el presente
estudio:

1. Del enfoque discursivo: la idea de que las creencias se investigan en los
fragmentos de conversacion o textos escritos porque es la forma en la que pueden
observarse.

2. Del enfoque afectivo: las creencias no son emociones, pero si poseen una
dimension afectiva relevante.

3. Del enfoque ecoldgico: Las creencias no se desarrollan de forma lineal ni atienden
a relaciones de causa-efecto, por tanto, son inestables.

4. Del enfoque sociocognitivo:

a. las experiencias personales son un elemento sustancial que incide en las
creencias

b. las creencias no son reflejos directos de las ideologias socioculturales, sino
que se consideran refracciones de la escena social y de las distintas voces
presentes en ella.

c. las creencias pueden convertirse en objetos de mediacion y, por tanto, son
relevantes en el aprendizaje, que consiste una actividad mediada por
objetos simbdlicos (diccionarios, libros) y personas (como el docente, los
compaferos de clase, la familia) o el entrono en general (institucion
educativa).

3.5 Estudios de creencias enfocados en el aprendiz en ELE

Las investigaciones de creencias centradas en el estudiante en relacion con la ensefianza
de lenguas han versado sobre distintos aspectos. Richards y Lockhart (1998, pp. 54-57)
presentan ocho grupos en los que pueden clasificarse estos estudios en funcion de la
tematica abordada: la naturaleza de la lengua meta (dificultad o facilidad para
aprenderlas), sobre los hablantes de dicha lengua (opiniones, actitudes y estereotipos
hacia una comunidad), las destrezas (desarrollo de las competencias linguisticas ), la
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ensefianza (opiniones muy concretas sobre la eficacia o no de la instruccion), el
comportamiento en clase (lainteraccion en el aula), sobre el autoconcepto del estudiante
(percepcion de su figura como aprendiz) y relacionados con los objetivos (finalidad para
la que abordan el aprendizaje). En el presente estudio se recogeran varias de estas
cuestiones con el objetivo de indagar sobre la interculturalidad y conciencia intercultural
de los participantes.

A lo largo de este capitulo se ha observado que los estudios de creencias sobre el
aprendizaje de lenguas son muy variados y, mayoritariamente, se han centrado en la
ensefianza del inglés como LE o L2. Kem-Mekah Kadzue (2016, pp. 132-140) recoge los
estudios mas relevantes en esta materia, de los cuales reproducimos aquellos que
conciernen al aprendizaje de ELE en la siguiente Tabla:

Tabla 7:Estudios sobre creencias de aprendices en ELE, a partir de Kem-Mekah Kadzue (2016, pp. 132-

140)
Area de Autor Descripcion
investigacion
Ensefianza de | Messakimove Las creencias de los alumnos de la secundaria
gramatica (2009) gabonesa acerca de su proceso de aprendizaje del
espafol/LE
Mahyar (2011) | Instruccion sobre gramatica y correccion de
errores: cuestion de creencias de los alumnos
iranies.
Creencias sobre la | Nafsika (2004) Ideas y representaciones de aprendices griegos
ensefanza y que estudian E/LE
aprendizaje de | Martinez Agudo | Creencias relativas al aprendizaje de una lengua
lenguas (2005) extranjera
Cots, Llurda e | Las creencias de profesores y alumnos sobre el
Irun (2007) aprendizaje de lenguas: un estudio comparativo.
Peralta  Bafién | Representaciones y creencias de tres alumnos
(2007) brasilefios sobre la ensefianza y el aprendizaje de
lenguas (E/LE).
Palomino Creencias, actitudes, motivacion hacia el
Hernandez aprendizaje de ELE por parte de adolescentes
(2013) sicilianos. Estudio etnografico-descriptivo.
Creencias sobre el | Ramos Méndez | Ideaciones de estudiantes universitarios alemanes
enfoque de ensefianza | (2005) sobre su proceso de aprendizaje de espafiol como
lengua extranjera ante una ensefianza mediante
tareas
Martinez Carrillo | Creencias y actitudes de alumnos universitarios
(2007) finlandeses ante la adquisicion de destrezas orales
en espafiol
Cara Mufioz | Las creencias de tres alumnos mauritanos de ELE
(2010) ante una situacion de cambio pedagégico
Nafsika (2011) Representaciones de estudiantes adultos de
espafiol como L3 en Grecia. Qué piensan de la
lengua y de su aprendizaje.
Cultura Benitez La ensefianza/aprendizaje del espafiol en la
Rodriguez (2012) | fundacion para la ensefianza del espafiol a
distancia. El perfil del alumno en el centro de
Dakar
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Actitudes Santos Gargallo | Anélisis de las creencias y actitudes de alumnos
Chaparro (2015) | no nativos de espafiol ante los errores y las
técnicas de correccion en la interaccion oral

C. Palomino | Creencias, actitudes y motivacion hacia el
Hernandez aprendizaje del ELE por parte de adolescentes
(2013) sicilianos. Estudio etnografico-descriptivo

Para concluir, tras la revision bibliografica realizada, nos aventuramos a afirmar que son
escasos (0 nulos) los estudios que se centran en explorar la interculturalidad o la
competencia intercultural en el aula de ELE a través de las creencias de los estudiantes
desde un enfoque cualitativo. Es por ello por lo que consideramos relevante y necesario
nuestro estudio, ya que cubre un vacio de investigacion en la creciente area de la
interculturalidad en el aprendizaje y ensefianza de lenguas.

Ademas, el presente estudio se nutre de varios de los enfoques presentados. Aunque
claramente se enmarca en los enfoques contextuales, se aproxima notablemente al
enfoque sociocognitivo y, a la vez, recoge algunas de las contribuciones del enfoque
afectivo y del sociocultural. Méas concretamente, por la forma en la que concebimos las
creencias de los estudiantes como realidades dinamicas, influenciadas por la experiencia
y mediadas por el contexto sociocultural; por la concepcién de la ensefianza y el
aprendizaje, que enfocamos desde una vision postestructuralista hacia la lengua, la
cultura y la identidad; y por la adopcion de algunos de los preceptos de la teoria
sociocultural, sobre todo aquellos que conciben el aprendizaje como una actividad
mediada por objetos simbdlicos (diccionarios, libros) y personas (como el docente, los
compafieros de clase o el entrono en general, como la institucion educativa).

Como en la introduccion ya han sido expuestas las razones que han motivado a la autora
de esta tesis doctoral a embarcarse en un estudio acerca las creencias de estudiantes
universitarios de ELE con relacion a su aprendizaje de lenguas y a la interculturalidad,
tan solo resta, a modo de colofon de esta primera parte, recuperar la motivacion principal
para la realizacion de este estudio. Se trata de tener el firme convencimiento de que la
investigacion en el &mbito de las creencias puede resultar de gran ayuda para el desarrollo
de la labor docente, idea que sintetiza a la perfeccion Ramos (2010) en el siguiente
fragmento:

Si el alumno debe aprender a aprender, si hemos de facilitarle el control
de su propio proceso de aprendizaje, y si reconocemos que cada alumno
tiene una forma individual de abordar el proceso de aprendizaje y que
un aprendiz no es una tabula rasa, habra que investigar primero cuales
son los factores que constituyen el bagaje que el alumno aporta a dicho
proceso, las Ilamadas diferencias individuales (edad, aptitud,
motivacion, estilo de aprendizaje, etc.). Uno de esos factores esta
integrado por sus creencias, influidas a su vez por su conocimiento del
mundo Yy su experiencia como aprendiz de lenguas.

(Ramos, 2010, p. 110).
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PARTE Il: METODOLOGIA Y ANALISIS
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4. PREGUNTAS DE INVESTIGACION Y OPCIONES
METODOLOGICAS

Este cuarto capitulo se dividira en varios bloques. En el primero, se presentara el objetivo
y las preguntas de investigacion. Después, se expondran y justificaran las opciones
metodoldgicas escogidas para desarrollar el estudio, basadas principalmente en el
paradigma constructivista y en el disefio cualitativo basico. A continuacion, se
presentaran las secciones de las que consta toda investigacion empirica: participantes,
instrumentos de recogida de datos y el procedimiento seguido para su obtencion. Para
finalizar este capitulo, se presentara detalladamente el corpus de estudio y se concluird
abordando algunas cuestiones éticas que atafien particularmente a las investigaciones de
corte cualitativo, como el protocolo o el papel que ocupa el investigador.

4.1 Preguntas de investigacion

El objetivo de investigacion general de este trabajo es describir las creencias de un grupo
de estudiantes universitarios de ELE sobre el aprendizaje y la ensefianza de la
interculturalidad.

Para gque este objetivo sea observable y operativo, este debe concretarse en una pregunta
de investigacion general que guie el proceso investigador; por ello, la pregunta de partida
es la que sigue:

¢ Cudles son las creencias de un grupo de estudiantes de ELE universitarios en relacion
con el aprendizaje y la ensefianza de la interculturalidad?

Con el fin de abordar eficazmente esta pregunta de investigacion, cuyo alcance y posibles
interpretaciones resultan complejas, hemos resuelto formular cinco (sub)preguntas de
investigacion mas especificas, que son las siguientes:

1. ¢Cuales son las caracteristicas del hablante intercultural desde la perspectiva de

los estudiantes?

¢Como perciben la figura del profesor como mediador intercultural?

3. ¢Qué relevancia otorgan a sus experiencias en el extranjero en su proceso de
aprendizaje?

4. ¢Cualesson las creencias que se observan en relacion con los conceptos de otredad
y representaciones?

5. ¢Como conciben los estudiantes el aprendizaje y la ensefianza de la
interculturalidad fuera y dentro del aula?

N

4.2 Opciones metodologicas

Para responder a estas preguntas de investigacion, el presente estudio se sitda dentro del
enfoque cualitativo, y parte a su vez del paradigma constructivista. De esta manera, en la
presente investigacion se emplearan instrumentos cualitativos para la recoleccion de
datos, como cuestionarios abiertos, entrevistas semiestructuradas, relatos de vida
linguistica y productos textuales y discursivos, asi como actividades o interacciones de
aula. A continuacion, tras una presentacion de las principales caracteristicas de la
investigacion cualitativa y del paradigma constructivista, se expondran todos los aspectos
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metodoldgicos que atafien a este estudio, definiendo sus caracteristicas y justificando
convenientemente el porqué de su eleccion.

4.2.1 La investigacion cualitativa

En este apartado se exponen las principales caracteristicas de la investigacion cualitativa,
que son las siguientes:

Entorno natural

Los datos se recopilan en el contexto en el que los participantes experimentan el problema
de estudio; por tanto, no es una situacion inventada que se desarrolla en un laboratorio
(Creswell, 2014). La informacién que se recopila emana de una interaccion directa con
personas a través de distintos medios; por ejemplo, de entrevistas y observaciones de la
actuacion de los participantes en su contexto particular. En definitiva, la caracteristica
esencial de la investigacion cualitativa es el entorno natural en el que se desarrolla a través
de interacciones presenciales que, a menudo, suelen darse durante un tiempo prolongado.

El investigador como instrumento clave

En la mayoria de casos, en investigacion cualitativa, es el propio investigador el que
desarrolla sus instrumentos para recopilar datos, aungque en ocasiones pueda emplear
también otros protocolos previamente creados. La caracteristica esencial es que la
recogida de datos la realiza personalmente el propio investigador, es decir, es él quien
observa, lleva a cabo las entrevistas y presencia la situacion objeto de estudio.

Uso de multiples fuentes de datos

Resulta esencial buscar distintas fuentes de las que emanan los datos con el fin de no
depender exclusivamente de una. Por ello, se emplean habitualmente distintas fuentes;
por ejemplo, entrevistas, observaciones, documentos, videos, etc.

Analisis de datos inductivo y deductivo

Generalmente, el analisis de datos en investigacion cualitativa consiste en la construccion
de patrones, categorias y temas que van de lo particular hasta unidades mas abstractas o
generales. Por tanto, se concibe como un proceso inductivo en continuo movimiento entre
los temas emergentes y el corpus o base de datos. Después, también se observan los
mismos datos de forma deductiva para determinar si se pueden aportar mas pruebas que
apoyen los temas emergentes o si es necesario recopilar mas informacion.

La relevancia de los significados de los participantes
La investigacion cualitativa, en general, se centra en intentar comprender el significado
gue un determinado tema —o problema— tiene para los participantes. No se trata, por

tanto, de mostrar la opinién que sobre ese tema tiene el investigador, ni tampoco la que
han expuesto los expertos en la literatura especializada.

Disefio emergente
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El proceso de investigacion cualitativa es emergente en tanto que el plan inicial de
investigacion puede sufrir cambios, por ejemplo, tras la entrada en el campo de estudio
para la recopilacién de datos. Esto implica que podran variar desde las mismas preguntas
de investigacion, el entorno, los participantes o hasta las técnicas empleadas para
recopilar informacion.

Reflexividad

El investigador debe reflexionar sobre distintos aspectos, tales como su papel en el
estudio, sus ideas preconcebidas sobre la cultura, sus experiencias personales y otros
aspectos que puedan influir potencialmente en cada una de las interpretaciones que
realiza. Es decir, en aras de evitar sesgos, resulta imprescindible reflexionar sobre
aquellos aspectos que influyen inevitablemente en la investigacion, ya que el enfoque
personal del propio investigador podria condicionar el estudio atribuyendo, de manera
aprioristica, un determinado significado a los datos.

Explicacion holistica

El investigador cualitativo intenta desarrollar la complejidad del problema o tema de
estudio a traves de distintas perspectivas a partir de la identificacion de los muchos
factores involucrados en una situacion, consiguiendo asi esbozar una imagen mas amplia,
que emerge del propio tema en cuestion. En definitiva, la investigacion cualitativa se
interesa por el significado y la interpretacion, enfatiza en la importancia del contexto y de
los procesos y suele basarse en estrategias inductivas y en la hermenéutica (Maxwell,
2004).

4.2.2 Justificacion del enfoque cualitativo en este estudio

El porqué de la eleccidn de una investigacion cualitativa para la realizacion de este estudio
se encuentra en la conviccion de que puede ofrecer una mejor comprension del fenémeno
intercultural, asi como de una mayor eficacia y aplicabilidad real de los resultados. Por
tanto, en el rea de estudio que nos ocupa, las investigaciones cualitativas ofrecen ventajas
frente a las de caracter cuantitativo.

Por ejemplo, Spitzberg y Changnon (2009) resaltan las limitaciones de los estudios que,
desde la vertiente cuantitativa, conceptualizan la competencia intercultural como un
conjunto de habilidades y destrezas sin tener en cuenta el contexto ni a los participantes
en la interaccion. En opinion de los autores, ese tipo de indagaciones no evallan el papel
de los procesos de pensamiento tales como la introspeccion, la autorreflexion o la
interpretacion. En esta linea, también Carbaugh (1996) advierte de que desde el enfoque
cuantitativo no se explora como afectan en la comunicacion las representaciones que
tenemos hacia quienes consideramos que son culturalmente diferentes, ni tampoco se
observa la agentividad de las personas al ignorar como se negocian y remedian las reglas
comunicativas en la interaccion. En definitiva, los estudios que abordan Ia
interculturalidad desde el prisma cuantitativo suelen basarse en percepciones
generalizadas y descontextualizadas de una serie de conductas comunicativas que se
consideran apropiadas o inapropiadas (Hua, 2016). Este hecho se traduce en que articulan
la competencia en términos de medicion de desempefio a través de herramientas
psicométricas y de comparaciones de variables capaces de explicar y de predecir la
competencia efectiva centrada en el individuo, ignorando por completo la interaccion en
el contexto comunicativo (Holmes y Neil, 2012).
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El presente trabajo se inscribe en la corriente de reflexiones de estos autores, ya que, como
estos apuntan, consideramos que el enfoque cualitativo permite explorar las creencias de
los estudiantes en torno a la interculturalidad de una manera que no seria posible basando
nuestra metodologia en un procedimiento de caracter cuantitativo. En primer lugar, por
el hecho de que no se persigue en este trabajo la generalizacién de unos determinados
hallazgos, sino que se centra en un grupo determinado de participantes con sus propias
caracteristicas y en un contexto natural especifico. Ademas, nuestra intencion es indagar
desde una perspectiva émica y sumergirnos en las percepciones de los estudiantes para
intentar comprender su vision e interpretar el fendmeno intercultural en el contexto del
aprendizaje de lenguas adicionales, lo cual consideramos que solo se conseguiria
abordando las preguntas de investigacion desde un enfoque eminentemente cualitativo.

Finalmente, para concluir este apartado sobre la investigacion de caracter cualitativo,
conviene sefialar que una parte esencial del papel del investigador consiste en su
compromiso con la observacion de acontecimientos, acciones, valores, etc., a través de
los ojos de los participantes que estudia (Gibbs, 2012). Tal como ilustra el esquema de
Creswell (2014, p. 5, ver Figura 6), cuando nos aproximamos a la investigacion hemos
de tener en cuenta las relaciones y mutuas influencias que se establecen entre (1) el
enfoque de investigacion —que constituiria el eje central—; (2) el paradigma sobre el que
se sustenta —en inglés, philosophical worldview—; (3) el disefio del estudio, y (4) el
método de investigacion.

Philosophical
Worldviews

< > Designs

Quantitative (e.g.,

Postpositivist RESEARCH APPROACHES ~ Experiments)
Constructivist Qualitative (e.g.,

Transformative Qualitatiye Ethnographies)
Pragmatic ST Mixed Methods(e.g.
g Mixed Methods :

Explanatory Sequential

Research Methods

Questions
Data Collection
Data Analysis
Interpretation
Validation

Figura 6: Enfoques de investigacidn, disefios, métodos y paradigmas (Creswell, 2014, p. 5)

Partiendo de este modelo, cuyo eje central es la aproximacion cientifica que se realiza
hacia el objeto de estudio, en los siguientes apartados se abordaran los tres componentes
involucrados en el mismo (paradigma, disefio y metodologia) —siempre manteniendo el
enfoque cualitativo como ndcleo bésico de este trabajo—. En primer lugar, se expondrén
brevemente las caracteristicas de los paradigmas de investigacion cualitativa, prestando
especial atencion al paradigma constructivista A continuacion, se revisaran brevemente
los disefios de indagacidon en los que se basa este estudio, asi como los criterios de calidad
en la investigacion cualitativa. Para ello, se dara cuenta detalladamente de la metodologia
especifica empleada: participantes, instrumentos de recogida de datos y procedimiento.
Finalmente, en los dos Gltimos apartados de este capitulo, dedicado a las opciones
metodoldgicas, se abordaran el papel del investigador y las cuestiones éticas.
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4.2.3 El paradigma constructivista

Cada enfoque investigador parte de unas presunciones filoséficas, unos métodos y unos
procedimientos. Guba (1990, p. 17) se refiere a este concepto como worldviews, es decir,
visiones o cosmovisiones del mundo que el investigador tiene y que determinan cada una
de sus actividades: “a basic set of beliefs that guide action”. En esta misma linea, Mertens
(2010, p. 7) bajo el concepto de paradigm, destaca la relevancia que las visiones del
mundo tienen en nuestras acciones como investigadores y lo define del siguiente modo:
“a way of looking at the world. It is composed of certain philosophical assumptions that
guide and direct thinking and action”. A pesar de que consideramos que ambos términos
engloban casi el mismo concepto, en este trabajo se ha optado por emplear el término
paradigma (Lincoln, Lynham y Guba, 2011; Mertens, 2010; Hua, 2016). La siguiente
definicion recoge, a nuestro parecer, las ideas esenciales:

[Paradigm is]The overarching constructive framework and meta-
thinking behind a piece of research. It reflects the researcher’s general
orientation towards the form and nature of the reality under study, the
nature of knowledge and the role of the researcher.

(Hua, 2016, p. 18).

Es decir, el paradigma no solo guia nuestra accion, como mencionaban los autores
anteriores, sino que constituye un marco de metapensamiento que condiciona todo el
proceso de investigacion. Precisamente, el paradigma ha sido considerado una especie de
orientacion filosofica que el investigador vierte en su estudio, es decir, “a general
philosophical orientation about the world and the nature of research that a researcher
brings to a study” (Creswell, 2014, p. 6). Denzin y Lincoln (2012, p. 84) afirman que
todo investigador cualitativo es un filosofo que parte de unos principios, que se componen
de una combinacidn de creencias en tres niveles:

Ontolégico: ¢qué clase de ser es el ser humano?, ¢cudl es la naturaleza
de la realidad?
Epistemoldgico: ;cual es la relacion entre el investigador y su objeto de
conocimiento?
Metodoldgico: ;de qué manera tenemos 0 generamos conocimiento en
el mundo?

Denzin y Lincoln, (2012, p. 84).

Ahora bien, para acotar las opciones metodoldgicas al &ambito de estudio que nos ocupa,
conviene trasladar estas preguntas generales a los estudios sobre la comunicacion
intercultural. Precisamente, es la académica Hua (2016, p. 6) quien formula de forma més
clara estas preguntas, que divide en dos categorias: preguntas ontolégicas (sobre la
realidad) y epistemoldgicas (sobre el conocimiento y el investigador).

- Reality (ontological) questions:

What is culture and what is not culture? Is there such a thing as a
cultural norm? How does culture influence individuals’ communication
behaviors or practice? Is there a cause-and-effect relationship between
culture and individuals’ communication behaviors or practice? What
role do individuals, power or ideology play in constructing culture?

- Knowledge and researcher (epistemological) questions:
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Is it possible to isolate culture or cultural norms for research purposes?
What do researchers do with culture or cultural norms? Do researchers
seek to discover and describe them; use them as an explanatory factor;
use them to predict what is going to happen in Intercultural
Communication; interpret them in relation to other factors such as
power, ideology; or apply them to inform or improve practice? How do
researchers account for problems in Intercultural Communication?
(Hua, 20186, p. 6).

En funcion de la respuesta a estas preguntas, el autor establece cinco paradigmas
relevantes en la comunicacion intercultural: positivista, interpretativo, critico,
constructivista y realista (Hua, 2016). Sin embargo, dentro de la investigacion cualitativa,
la clasificacion de los paradigmas varia ligeramente cuando se aplica a una disciplina
determinada (Mertens, 2010). Evidentemente, la eleccion del paradigma viene también
determinada por las preguntas de investigacion que el investigador se haya propuesto. Por
tanto, a través de dicho paradigma ya se esta tomando la primera, y tal vez, una de las
mas importantes decisiones sobre la investigacion, pues esta eleccion determina como se
concibe la interculturalidad y cual es el propio papel como investigador. A continuacion,
se presentara el paradigma constructivista, en el que se adscribe el presente estudio.

En primer lugar, consideramos oportuno puntualizar que, habitualmente, en la
bibliografia se suele encontrar el término “constructivismo” asociado a la teoria del
aprendizaje propuesta por Piaget. No obstante, como paradigma, el constructivismo se
refiere a una escuela de pensamiento que se opone al positivismo (Hua, 2016, p. 12). A
pesar de que, en ocasiones, en la bibliografia sobre metodologia se intercambian los
términos constructivismo y construccionismo, existen diferencias entre ambos, como bien
se explica en el siguiente fragmento:

Despite sometimes interchangeable use of the two terms in the research
method literature, there are differences between constructivism and
constructionism: for the former the focus is on internal, cognitive
process of individuals, while the latter, often referred to as social
constructionism, pays attention to the joint social activities and their
impact on meaning construction.

(Hua, 2016, p. 12).

Este estudio sigue la linea propuesta por Hua (2016), decantandose asi por utilizar el
término “‘constructivismo” en un sentido mas inclusivo, aquel que pone énfasis en la
construccion social del significado (p. 13): “the constructivist paradigm pays attention to
the subjective nature of meaning-making and argues that intercultural differences and
cultural memberships are socially constructed”.

Si bien hasta este punto se han esbozado unos principios de caracter general, a
continuacién se realizara una aproximacion al area particular de estudio que afecta a esta
investigacion con tal de mostrar cuéles son las asunciones principales del paradigma
constructivista y cuél es su aplicacion a los estudios de comunicacion intercultural:

- Culture and intercultural differences are socially constructed.

- Understanding of culture and intercultural differences is
subjective and emerges through discourse and interaction.

- The researcher’s role is to understand culture and intercultural
differences as dis- cursive and emergent, and contingent on
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participants’ meaning-making. They do not prescribe what
culture is or is not, nor attribute problems in intercultural
communication to cultural factors.

- The focus is on the process of interaction and what the
participants achieve out of the experience in terms of new
values, identities and practices.

(Hua, 2016, p. 13).

En los ultimos afios, la investigacion sobre interculturalidad sigue principalmente la
vertiente constructivista, y se centra en interpretar como los participantes resaltan
aspectos de su identidad y cuales consideran relevantes para las distintas situaciones de
interaccion en las que participan. Hua (2016) explica que el pertenecer a un determinado
grupo nacional (por ejemplo, japonés o estadounidense) no siempre es relevante para las
interacciones interculturales; sino que la relevancia de este rasgo identitario depende de
la orientacion que adopte cada participante. Por tanto, posiciona a los interlocutores como
principales protagonistas en la construccion social, un factor que, seguin afirma Hua, se
ha descuidado con frecuencia en los primeros estudios sobre la comunicacion
intercultural (2016, p. 14), que ya mencionamos en el capitulo primero.

En conclusién, nuestro estudio se enmarca en un paradigma constructivista interpretativo
(Mertens, 2010; Denzin y Lincoln, 2012; Holliday, 2016). De hecho, en algunos trabajos,
encontramos que el constructivismo y el interpretativismo se mezclan dentro del mismo
paradigma a partir de la justificacion de que ambos comparten puntos, como la relevancia
otorgada a la subjetividad y a la agentividad del individuo (Creswell, 2014). Sin embargo,
como veremos en el siguiente epigrafe, dedicado a los disefios de investigacion, la
investigacion cualitativa es intrinsecamente interpretativa, por lo que, tal vez, sea
redundante denominarlo “constructivista interpretativo” y bastaria con optar por
“constructivista”, asumiendo que la interpretacion queda ya implicita.

4.2.4 Disefo de investigacion

Segun Merriam (2009), en las areas de préactica aplicada, como la educacion, la
administracion, el trabajo social o los negocios, el tipo de investigacion cualitativa mas
comdun es un estudio basico e interpretativo (p. 22). Es decir, en la mayoria de esas areas
se llevan a cabo estudios de investigacion cualitativa, no de teoria fenomenol6gica, teoria
fundamentada, andlisis narrativo, o estudio critico o etnografico, que son los mas
habituales en la bibliografia especializada, tal y como sefialaba Creswell (2014) en la
clasificacion presentada anteriormente (véase epigrafe 4.2.2). De hecho, Merriam
confiesa que a lo largo de los afios ha cambiado la forma de denominar lo que ahora llama
investigacion cualitativa basica, ya que anteriormente habia empleado los términos
genérico, basico e interpretativo. Sin embargo, dado que toda investigacion cualitativa
es interpretativa, opta por etiquetar este grupo de estudios como estudios cualitativos
basicos (p. 22). Probablemente sea la forma mas comuan de investigacion cualitativa en
educacion, en el que los datos se recopilan a través de entrevistas, observaciones o analisis
de documentos, entre otros métodos.

La caracteristica central de la investigacion cualitativa es su consideracion de que los

individuos construyen la realidad en interaccién con sus mundos sociales; por tanto, para
Merriam (2009, p. 23) “el construccionismo subyace asi aun estudio cualitativo basico”.
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El interés del investigador se centra en comprender el significado que tiene un
determinado fenémeno para los participantes seleccionados y parte de la asuncion de que
el significado “no se descubre, sino que se construye” (p. 23). Por lo tanto, realizar un
estudio cualitativo basico tiene como objetivo general comprender cémo las personas dan
sentido a sus vidas y a sus experiencias. Los intereses principales que guian estos estudios
cualitativos basicos son: cdmo las personas interpretan sus experiencias, cémo construyen
sus mundos y qué significado atribuyen a sus experiencias (p. 23). La autora concluye
finalmente que, en general, toda investigacion cualitativa “is interested in how meaning
is constructed, how people make sense of their lives and their worlds. The primary goal
of a basic qualitative study is to uncover and interpret these meanings” (p. 24).

Atendiendo a esta clasificacion, este estudio se enmarca en el paradigma constructivista,
concretamente, se trata de un estudio de disefio cualitativo basico. Sin embargo, comparte
algunos rasgos con los disefios narrativos —centrados en las historias de vida de los
participantes—, asi como con los disefios etnograficos —que se sitGan en un entorno
natural especifico durante un tiempo prolongado y emplean entrevistas, entre otros
instrumentos de recogida de datos— (Creswell, 2014).

4.2.5 Criterios de calidad en la investigacién cualitativa

Tradicionalmente, la calidad en la investigacion se mide atendiendo a criterios de validez,
para capturar con precision lo que ocurre; de fiabilidad, basada en proporcionar resultados
uniformes, y de generalizacion, o el caracter ampliable a distintas circunstancias (Gibbs,
2012, p. 139). Sin embargo, estos criterios no pueden extrapolarse con el mismo sentido
desde el enfoque cuantitativo a la investigacion cualitativa, lo que ha suscitado ciertas
criticas, tal y como apunta Flick (2009, p. 319): “Qualitative research is often criticized
for not meeting the quality standards of quantitative research, without taking into account
that these criteria do not fit qualitative research's principles and practices”.

En esta linea, otros autores sostienen que estos indicadores provienen del enfoque
cuantitativo, por lo que su aplicacion en el enfoque cualitativo no es apropiada
(Silverman, 1997). Por ejemplo, Lincoln y Guba (1985) se muestran reticentes a adoptar
el criterio de “reliability” que enuncian LeCompte y Goetz (1982), pues en este concepto
subyace y se presupone una “tangible reality” (1985, p. 145), mientras que el investigador
naturalista parte de la suposicion de distintas realidades construidas. No obstante,
independientemente de que estos términos sean o no los mas idoneos, resulta indiscutible
establecer unos criterios que garanticen la calidad de nuestra investigacion y tengan a su
vez en consideracion la esencia del enfoque cualitativo.

En la revision elaborada para este estudio, constatamos que son numerosos los criterios
para evaluar la calidad en la investigacion cualitativa. Por ejemplo, resultan especialmente
interesantes los que se enuncian en Mertens (2010), Flick (2009), Kvale (2007) y Seale
(1999). Aun teniendo en cuenta los mencionados, en este trabajo se adopta como
referencia la propuesta de Gibbs (2012), centrada en las “posibles amenazas a la calidad
que surgen en el proceso de analisis” (p. 124). Por ello, se seguirdn los indicadores de
validez, triangulacion, reflexividad, fiabilidad, generalizabilidad y credibilidad desde la
perspectiva de la investigacion cualitativa, de los cuales se presentaran los principales
rasgos a continuacion.

En primer lugar, la validez se interpreta como el proceso de “eliminar errores obvios y
generar un conjunto mas rico de exploracion de los datos”, 1o cual no aspira a garantizar
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gue nuestro estudio sea una representacion exacta de la realidad, pues en la investigacion
cualitativa se parte de que no existe una realidad exclusiva subyacente (Gibbs, 2012, p.
127).

Del mismo modo, la triangulacion tampoco se concibe —desde la perspectiva cualitativa
de Gibbs (2012)— como una forma para interpretar la realidad de forma Unica, sino como
una técnica que muestra distintas versiones de una situacion o que se emplea “para revelar
nuevas dimensiones de la realidad social en que las personas no actGan siempre de manera
uniforme” (2012, p. 128). Por tanto, la vision de la triangulacion en este trabajo se aleja
de la idea de convergencia en un punto fijo y acepta una vision de la investigacion como
un modo de revelar multiples realidades construidas (Silverman, 1993). Algunas ideas
para llevar a cabo la triangulacion desde esta perspectiva mas constructivista, propuestas
por Gibbs (2012), serian por ejemplo: la validacion del entrevistado de las transcripciones
finales, la comparacion constante o la comprobacion transversal de c6digos, tal y como
se explica mas adelante en el procedimiento de analisis (véase apartado 5.2). En este
sentido, nuestra idea de triangulacion se asemeja al concepto de cristalizacion que define
Richardson (1997, p. 92): “La cristalizacion, sin perder la estructura, deconstruye la idea
tradicional de ‘validez’ pues permite mostrar que no existe una verdad singular [...] nos
proporciona una comprension de los temas, parcial, dependiente y compleja”. Esta idea
es relevante para nuestro &mbito de estudio ya que la interculturalidad es un tema cuya
comprension asumimos que solo es posible alcanzar parcialmente (Dervin, 2016) y
depende de numerosos factores que varian con el tiempo, como la experiencia individual.

La reflexividad se define como “el reconocimiento de que el producto de investigacion
refleja inevitablemente parte de los antecedentes, el medio y las predilecciones del
investigador” (Gibbs, 2012, p. 125). De acuerdo con esta Gltima afirmacion, resulta casi
imposible ser investigadores neutrales, es decir, en el presente trabajo se asume que, en
cierta medida, nos posicionamos ante los hechos y no constituimos un observador
“inapelable y politicamente neutral situado externamente” (2012, p. 125). De hecho, la
solucion mas sensata que proponen la mayoria de los paradigmas en el enfoque cualitativo
es la necesidad de percatarse de estos efectos para poder controlarlos y reflejar que el
investigador es consciente de estas limitaciones. Con esta forma de proceder, se consigue
un tipo de validez basada en la honestidad del investigador que consideramos
imprescindible en nuestro trabajo y que Denzin y Lincoln (1998) denomina “validez
como relato reflexivo”. En el caso del presente estudio, se documentaran las reflexiones
mas relevantes durante los apartados de discusion y conclusiones.

En lo que respecta a la fiabilidad, la propuesta de Gibbs (2012) aboga por adoptar algunas
medidas para asegurar que el analisis tiene coherencia interna, por ejemplo, comprobar
las transcripciones o emplear memorandos para documentar los razonamientos del
investigador como forma de documentar el proceso o la comprobacion transversal de
codigos. Ambos procedimientos se siguen rigurosamente en este estudio.

Por ultimo, la generalizabilidad puede definirse como “el grado en el que esta justificada
la aplicacion a una poblacion mas amplia de las explicaciones y descripciones que la
investigacion ha encontrado que se aplican en una muestra o ejemplo particular” (Gibbs,
2012, p. 192). En primer lugar, cabe considerar que, al contrario de la vertiente
cuantitativa, donde se escoge a los participantes mediante técnicas de muestreo aleatorio,
en lainvestigacion cualitativa la eleccion de los participantes se realiza en base a un marco
tedrico, y no suele considerar la proporcién que estas personas suponen en la poblacién
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general que se estudia (Gibbs, 2012, p. 135). En segundo lugar, otro obstaculo ante el que
nos encontramos cuando hablamos de generalizacion en la investigacion cualitativa es
que se basa especificamente en un contexto o caso concreto en el que se tienen en cuenta
una serie de andlisis de relaciones, condiciones y procesos que interactian entre si.
Precisamente, este caracter de arraigo al contexto impide generalizar los hallazgos, dado
que cualquier extrapolacion o generalizacién implica abandonar este vinculo a un
contexto especifico para garantizar que los resultados sean validos independientemente
de este contexto determinado (Flick, 2009, p. 407). Por tanto, los hallazgos del presente
estudio seran siempre considerados en el marco del ambito universitario en el que este se
desarrolla.

En dltima instancia, queda mencionar el criterio de credibilidad. Un estudio creible es
aquel que proporciona la seguridad de que ha recopilado e interpretado los datos de tal
forma que los hallazgos y conclusiones reflejan con precision y representan el objeto de
estudio (Yin, 2016, p. 83). Las dos préacticas especialmente generalizadas para el
fortalecimiento de la credibilidad de un estudio son la honradez o confianza
(Trustworhtiness) y la triangulacién, que ya se han comentado previamente.

4.3 Contexto y participantes en este estudio

Para llevar a cabo este estudio, se tomd la decision de indagar sobre las creencias de
estudiantes en un contexto de no inmersion, concretamente en dos ciudades distintas:
Néapoles (Italia) y Berlin (Alemania) (véase Tabla 9). En un principio, justificamos esta
decision en el hecho de que la gran mayoria de estudios consultados que abordaban la
interculturalidad en la ensefianza de ELE se centraban en las situaciones de malentendidos
y choques durante las estancias en el extranjero. En ocasiones se vislumbraba una
presuposicion de que la competencia intercultural se atendia y se desarrollaba solamente
en estas situaciones. De este modo nos preguntamos qué sucedia en el contexto de no
inmersion, de qué forma ocurrian las relaciones interculturales —si se daban—, y cémo
se trabajaba o podia trabajarse en el aula, sin tener la facilitacion del escenario del lugar
foraneo. Ademas, consideramos que era interesante adoptar el contexto de no inmersién
porque suele ser ahi donde, generalmente, se realiza la mayor parte de la instruccion en
el recorrido del aprendiz de lenguas.

Los participantes en el presente trabajo (8 en total; véanse Tablas 8 y 9 para su
distribucién y localizacion geogréafica) estan inscritos en distintos grados universitarios,
pero todos comparten el rasgo de estar matriculados en un curso de espafiol como lengua
extranjera.

Tabla 8: Estudios universitarios y nivel del curso de ELE de los participantes

Titulo grado o master Curso de lengua espafiola y | NUmero de
nivel participantes

-Corso di Laurea magistrale en Lingua Spagnola 1l Laurea | -Alumnos

Lenguas para la comunicacion y la | magistrale (nivel B2) matriculados en el

cooperacion. curso: 15
-Participantes en el
estudio: 4

-BA Filologia Hispanica Aufbaumodul (nivel B2) Total del curso: 12
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-Filologia Hispéanica y Participantes en el

Latinoamericana y Antropologia estudio: 3

social y cultural

- Méster en Literatura Roménica Aufbaumodul (nivel C1) Total del curso: 4
Participantes en el
estudio: 1

Estos cursos seran referenciados a lo largo del trabajo con las denominaciones Magistrale,
Bachelor y Master, respectivamente.

Para garantizar su anonimato, optamos por asignarles un pseudénimo a los participantes
principales, es decir, a aquellos estudiantes que completaron todas (o casi todas) las fases
de recogida de datos.

Tabla 9: Universidades donde se realiz6 el estudio

Universidad - Fiore, Flavio, Ludovica, Tommaso

italiana

Universidad - Siegrid, Coralie, Markus, Astrid

alemana *En la entrevista grupal participan dos estudiantes mas a las que
asignamos el nombre de Lea y Kirsten.

Como se expondré en el capitulo 6, todos los participantes, excepto Ludovica, han vivido
en el extranjero mas de cinco meses gracias a programas de voluntariado o intercambio
estudiantil (por ejemplo, Erasmus). Su experiencia en otro pais no influye para el criterio
de participacion en este estudio, cuyo Unico requisito era su asistencia al curso de espariol
a las que las profesoras responsables nos dieron acceso.

4.4 Instrumentos para la recogida de datos

Los datos que se utilizan en este estudio, en coherencia con el enfoque de investigacion
adoptado, son eminentemente cualitativos, por tanto, son variados y representan
“ejemplos de comunicacién humana significativa” (Gibbs, 2012, p. 28). El objetivo
consiste en generar datos que permitan explorar el discurso de los estudiantes donde se
muestren sus experiencias, opiniones y sentimientos (Patton, 2002, p. 4). De hecho,
aunque comunmente se utiliza la expresion “recoger datos”, algunos autores critican esta
perspectiva, pues en investigacion cualitativa los datos no estdn ahi esperando a ser
recogidos, sino que deben ser elicitados®! de algin modo.

Esta decision se ajusta también al marco tedrico en el que pretende encajar este estudio:
el de la investigacion de las creencias desde el prisma del enfoque contextual (véase
epigrafe 3.4.2). Cabe recordar que los sistemas de creencias pueden vislumbrarse o
hacerse explicitos mediante el uso del lenguaje en los fragmentos de conversacion o textos
escritos (Kalaja, 1995; Barcelos, 2000). Ademas, el anélisis contextualizado en el aula
sintoniza con la idea de que el espacio educativo es también un entorno definido social y

31 El Diccionario de la lengua espafiola DLE, considera el verbo elicitar como una adaptacion innecesaria
del inglés to elicit, ‘que aparece a veces en textos de psicologia con el sentido que corresponde a los verbos
espafioles provocar, suscitar u obtener’. En nuestro estudio lo empleamos conjuntamente al resto de
propuestas porque consideramos que es un anglicismo habitual en el ambito investigador en el que nos
enmarcamos, como sucede con otros tecnicismos adoptados en el rea.
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culturalmente. En esta linea, a través del enfoque ecoldgico de van Lier (2004), el aula
puede contemplarse como una especie de nicho en el que los sistemas de creencias
interactian y se interrelacionan mediante el lenguaje y los propios signos que se
construyen en su interaccion (Diaz, 2014, p. 17).

A continuacion, se partird primero de una breve justificacion de su uso y de una
descripcion tedrica para después mostrar las caracteristicas especificas de cada
instrumento de este estudio. La explicacién de como se han analizado los datos emanados
de cada instrumento se encuentra en el apartado dedicado al analisis en capitulo 6.

4.4.1 Cuestionarios

Empleamos los cuestionarios para recopilar datos que contribuyan a construir el perfil de
cada participante. En este sentido, el primer cuestionario (véase Anexo 1) sirve para
recoger informacion personal de cada estudiante y conocer su repertorio linguistico y sus
experiencias en el extranjero. Se emplean también las cuestiones que incluye el e-PEL en
el apartado “Interculturalidad”, aunque se ha optado por modificarlo e incluir una escala
tipo Likert, con el objetivo no de obtener medias aritméticas, sino de explorar el grado de
homogeneidad del grupo en esta primera fase exploratoria. Sin embargo, aunque lo
consideramos inicialmente, se decidié finalmente no utilizarlo en el corpus de datos
definitivo de anélisis por no aportar informacion relevante. A este respecto, consideramos
que forma parte del proceso investigador la reconsideracion de las preguntas y los
instrumentos de recogida de datos, pues, a lo largo de los afios, nuestra perspectiva sobre
el tema de estudio se ha nutrido de diversos autores que nos han hecho adoptar un punto
de vista mas critico hacia nuestras actuaciones e, incluso, hacia nuestras propias
decisiones iniciales como investigadores.

El segundo cuestionario utilizado (véase Anexo 2) se completa en la que hemos
denominado “fase 4” de la recogida de datos y tiene como finalidad obtener una
aproximacion sobre el uso y aprendizaje de la lengua espafiola a traves de Internet, dado
que esta dimension puede complementar la exploracion de las creencias sobre la
interculturalidad, por las posibilidades que ofrecen las interacciones en linea.

4.4.2 Producciones de estudiantes durante la intervencion didactica

La justificacion para emplear este instrumento de recogida de datos se basa en que este
supone un medio interactivo y motivador para elicitar las creencias de los estudiantes en
el contexto real del aula. Ademas, también suelen emplearse en los enfoques contextuales
para el estudio de las creencias, en el que se enmarca este estudio. En este grupo de datos
contamos con producciones escritas y orales e interacciones de los estudiantes que
emanan durante la realizacion de una breve intervencion didactica en las dos
universidades participantes. La inspiracion también surge a partir de Alsina, Batllori,
Falgas, Guell y Vidal (2014), quienes presentan distintas practicas docentes para hacer
emerger las experiencias previas y creencias de un grupo de estudiantes. En este estudio,
utilizamos una serie de actividades previas aunadas en la fase 1 y una breve intervencién
didactica en la fase 2.
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4.4.3 Entrevistas individuales y grupales

Algunos autores definen las entrevistas como una situacion comunicativa participativa o
conversacion entre el investigador y el participante en torno a un determinado tema
(Kvale, 1996). Las entrevistas cualitativas conllevan generalmente preguntas no
estructuradas y abiertas con el objetivo de obtener las visiones y opiniones de los
participantes (Creswell, 2014). Esto significa que la mayor parte de la entrevista se guia
por una lista de preguntas o temas que queremos explorar, aunque las preguntas son
flexibles, ya que la redaccion exacta y el orden pueden variar, y se pueden pedir
aclaraciones al participante (Dornyei, 2007; Nunan, 1992). Este disefio nos permite
formular las preguntas de acuerdo con la situacion especifica de la conversacion, por
ejemplo, en funcién de la cosmovision emergente del encuestado y de las nuevas ideas
que van surgiendo sobre el tema (Merriam, 2009, p. 90). Respecto a las entrevistas
grupales, muchos autores las consideran sindnimos de los focus groups, también
denominados grupos focales o grupos de discusion (Given, 2008). Sin embargo, otros
autores (Hua, 2016; Frey y Fontana, 1993) consideran que los grupos de discusion son un
tipo de entrevista grupal. Con el fin de evitar confusiones terminologicas, optamos aqui
por denominarlas “entrevistas grupales”. Ademas, otro hecho que nos ha impulsado a
tomar esta decision es que nuestra actuacion como entrevistadora-investigadora no
cumple el requisito de moderadora que se establece ampliamente en la bibliografia para
los grupos de discusion o grupos focales (Barbour, 2013).

En el caso del presente estudio, se ha contemplado en el disefio de investigacion el uso de
entrevistas grupales e individuales. No obstante, se realiz6 una adaptacion a la
disponibilidad de los participantes, de ahi la decision de afiadir también como herramienta
de recogida de datos las entrevistas individuales, que no estaban previstas al inicio del
estudio. El papel de investigador durante la entrevista es bastante directivo, en el sentido
de que se intenta seguir una guia de preguntas que abordar, aunque se favorece ademas
un cierto margen para tratar también nuevos temas emergentes en este intercambio
comunicativo. Se abordan varios aspectos relacionados con la competencia intercultural
en el aula, como el papel del docente, su posicidn respecto al hablante intercultural y la
idoneidad de presentar temas que podrian generar controversia como parte del aprendizaje
de una lengua adicional (Anexo 3).

De forma complementaria, se ofrecié a los estudiantes que no pudieron realizar las
entrevistas rellenar un cuestionario final donde expusieron, de forma simplificada, las
mismas cuestiones planteadas en las entrevistas (de la que se obtienen cinco respuestas).
Somos conscientes de que el cuestionario presenta unas carencias evidentes y
limitaciones, como el caracter reflexivo y dindmico. Por ello, partimos de que en las
respuestas no podremos obtener los matices y la profundizacion que pueden lograrse a
través de las entrevistas grupales o individuales, debido a la inexistente interaccion con
la investigadora. En consecuencia, el cuestionario merma considerablemente la forma de
comprender las perspectivas de los participantes y limita el estudio, por lo que se
consideran datos secundarios y no se reflejan en el corpus final.

4.4.4 Relatos de vida linguistica

Finalmente, se emplearon también métodos autobiograficos-narrativos que han sido
ampliamente avalados por numerosos autores (Riessman, 1993; Ricoeur, 1995; Denzin,
2001; Bolivar, 2002, Bertaux, 2005; Pavelnko, 2007; Hernandez y Sancho, 2013;
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Martucelli, 2013). Enmarcados en este grupo de herramientas metodologicas, se
encuentran los relatos de vida, que nos permiten analizar y conocer las experiencias y
percepciones de los estudiantes sobre su proceso de aprendizaje de la lengua (Pavlenko,
2007). En nuestro caso concreto, se han focalizado en sus experiencias de aprendizaje
del espariol como lengua extranjera. Concebimos el relato de vida linglistica a partir de
la descripcién de Palou y Fons (2011), quienes lo definen como un relato autobiografico
en el que el informante narra su repertorio linglistico, habilidades, proceso de aprendizaje
y el uso cotidiano de dichas lenguas.

En este estudio nos limitamos a solicitar a los participantes los aspectos que conciernen
al aprendizaje de la lengua espafiola, redirigiendo la narracién hacia las creencias que
queremos explorar. Es por ello por lo que sugerimos a los participantes poner mayor
énfasis en las caracteristicas relacionadas con sus vivencias en el extranjero, los aspectos
socioculturales en el aula, el contacto con hablantes nativos y la figura del docente en su
formacion (véase Anexo 4). La riqueza de este método consiste en el caracter
introspectivo (Martucelli, 2013) y en la activacion de la “conciencia reflexiva del
narrador” (Bertaux, 1999, p. 9). A pesar de que varios autores recomiendan la elaboracion
del relato en la lengua del sujeto investigado (Pavlenko, 2007), en el caso del presente
estudio las narraciones se elaboran en una lengua adicional de los participantes: el
espanol. La decision fue escogida por cada uno de los estudiantes, ya que se les ofrecid
la oportunidad de escribir en espafiol, inglés o italiano.

4.5 Procedimiento y fases para la recogida de datos

A continuacion, se presentara el orden de recogida de datos de este estudio, apuntando
ademas algunas de las decisiones que se tomaron durante dicho proceso®2.

La recogida de datos se llevé a cabo tanto de forma virtual como presencial, y el proceso
no fue exactamente simétrico en las dos universidades objeto de estudio debido a la
disponibilidad de entrada en el aula. De este modo, en Napoles se desarrollé
principalmente de forma presencial dentro del marco de la asignatura de ELE que los
estudiantes cursaban, mientras que en Berlin la primera fase de recogida de datos se
completo exclusivamente en linea.

La dindmica consistio, en primer lugar, en la toma de contacto entre las profesoras que
aceptaron participar en el estudio y la investigadora, quien, a través de ellas, establecio
también contacto con los estudiantes. A continuacion, la investigadora les informd de las
caracteristicas del proyecto y de las condiciones de participacion, tras lo cual —y bajo su
consentimiento informado—, dio inicio la recopilacion de los datos, a partir de un
calendario acordado junto a los estudiantes. Cabe puntualizar que en un principio el
estudio se planteo la recogida de datos de la misma forma en ambas universidades; sin
embargo, la disponibilidad de los participantes y la organizacion de las docentes obligé a
modificar la planificacién inicial.

En cuanto a la organizacién de las diferentes fases de la recogida de datos, esta fue
disefiada atendiendo al tipo de herramientas metodologicas empleadas y al tipo de

32 No nos detendremos en las diferentes herramientas metodolégicas empleadas, pues esta cuestion ya ha
sido abordada anteriormente.
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informacion abordada en cada una de ellas. En la Figura 7 se puede observar un esquema
de las 4 fases del estudio.

Fase 1 (F1) Fase 2 (F2) Fase 4 (F4)
Fase 3 (F3)

Entrevistas Relatos de vida

Cuestionarios y Intervencién

actividades previas didactica linglistica

]
F1 F2 : Fa
Napoles: 10-15/12/14 Napoles: 27-30/04/16 Ndpoles: 30/04/15 ]
apoles: = apoles: 9 4 o
= = Berlin: 13/06/2015 Lkl sl
Berlin: 15/05/2015 Berlin: 10-12/06/2015 : noviembre/ mayo 15/16
Entrevistas Skype: 06/15

Figura 7: Proceso e instrumentos para la recogida de datos

4.5.1 Fase 1 (F1): Cuestionarios y actividades previas

En esta fase inicial se recopilaron los cuestionarios y algunas producciones de los
estudiantes. En primer lugar, se pidio6 a los participantes que completaran un cuestionario
exploratorio en linea, el cual nos permitio conocer el perfil de cada participante: datos
personales y aproximacién a su biografia linglistica, como ya se ha mencionado en el
apartado anterior (véase Anexo 1).

Después, en esta primera fase se realizaron tres actividades de autorreflexion. La primera
de ellas, denominada “;Quién soy yo?” (F1_Al que se encuentra en el Anexo 5) se
elaboré en base a la actividad llamada “Who am 1?”, adaptada a partir de la Autobiografia
de encuentros interculturales y otros materiales®®. Esta actividad propone a los
estudiantes reflexionar sobre los elementos que, en su opinion, han influido en la
formacién de su personalidad, y explora los rasgos y caracteristicas con los que se
identifican en la actualidad. Los elementos de identificaciébn que se sugirieron, se
adaptaron y ampliaron a partir de los propuestos por Holliday et al. (2010, p. 290), entre
otros.

La segunda actividad, que hemos denominado “Souvenirs” (F1_A2) (véase Anexo 5), se
plante6 como una aproximacion a las visiones que se proyectan a través de los objetos
que se eligen para caracterizar un lugar, un determinado pais o incluso una “cultura”. Se
trata también de que el estudiante observe el entorno que le rodea y de inicio a un proceso
de introspeccion que va de lo propio a lo considerado “ajeno”.

33 Proporcionados para el Master ELE de la UIMP, no publicados.
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Por ultimo, la actividad “Experiencias y encuentros interculturales” (F1_A3) (véase
Anexo 5) tuvo como objetivo reflexionar sobre las diferencias observadas en distintas
interacciones durante las experiencias que los estudiantes habian tenido en el extranjero
(que pueden o no atribuirse a caracteristicas culturales). El disefio de la actividad A3 se
inspiré en uno de los ejemplos ofrecidos en el Portfolio Europeo para las lenguas® y en
la actividad Encounters de la Autobiografia de encuentros interculturales. En Napoles,
las actividades 2 y 3 se realizaron de forma presencial, como actividad de interaccion oral
dentro del curso habitual de lengua espafiola en el que los estudiantes estaban
matriculados; mientras que, en Berlin, las respuestas se recogieron en linea mediante un
dossier virtual que aunaba todas las actividades de la fase 1.

Tabla 10: Resumen de la recogida de datos en la fase 1

Fase 1 recogida de | Abreviatura Napoles (Magistrale) | Berlin (Bachelor y
datos adoptada Master)
Cuestionario 1 F1 C1 En linea En linea
Actividad 1 F1 Al En linea En linea
Actividad 2 F1 A2 Presencial En linea
Actividad 3 F1 A3 Presencial En linea

4.5.2 Fase 2 (F2): Intervencion didéactica

Conjuntamente con las profesoras que brindaban su colaboracion en este proyecto, se
acordo un calendario para la realizacion de una breve intervencion didactica presencial.
La duracion estimada era de entre 4 y 6 horas y se organiz6 en tres blogues. Dada la
heterogeneidad de los cursos en los que se puso en marcha, comprendidos entre el nivel
B2y C1, la intervencidn se centrd en despertar la conciencia intercultural y no siguié una
secuenciacion curricular atendiendo a los contenidos estrictamente linguisticos
programados para cada curso por las docentes.

Sin embargo, en el momento en el que se decidi6 entrar en el aula para recoger datos, se
necesitd establecer unos objetivos de aprendizaje que justificasen nuestra presencia en
este espacio. Por este motivo, a partir del PCIC (2006), se concretaron una serie de
actitudes y habilidades interculturales, asi como objetivos funcionales, gramaticales y
léxicos que, de forma no exhaustiva, pudieran imbricarse con las actividades propuestas.
No obstante, los objetivos que no se relacionaban con la interculturalidad no se trabajaron
durante nuestra presencia en el aula, principalmente por dos motivos: (1) no se
correspondian con nuestro objeto de estudio —que consistia en observar las creencias
emergentes y no en validar un modelo didactico— y (2) dificultaban la organizacién del
curso, cuyo itinerario ya habia sido planificado por las docentes antes de conseguir su
aprobacién para participar en el estudio.

Cabe recordar que la entrada en el aula no se planted en este estudio para verificar si se
producia o no aprendizaje intercultural. Aun siendo muy relevante e incluso una de las

% European Language Portfolio: Intercultural experience and awareness Disponible en
https://rm.coe.int/16804932c1
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primeras ideas que nos planteamos en los primeros meses de doctorado, no es este el
objetivo del presente trabajo, pues para evaluar ese efecto hubiera sido necesario un
disefio de estudio diverso y una permanencia en el aula mas prolongada. La mayoria de
las actividades se escogieron de diversos manuales o se adaptaron a partir de ellos, y otras
son de creacion propia, basadas en recursos publicos accesibles desde Internet®.

La tematica de las actividades fue escogida con el objetivo de abarcar distintos topicos
que permitiera al estudiante expresar sus opiniones y fomentar la reflexién individual y
colectiva. Concretamente, nos inspiramos en algunas de las indicaciones y valores sobre
la educacion para la responsabilidad global enunciados por Rasanen (2007). En estos
principios se incluye la educacion intercultural y se pone énfasis en una serie de aspectos
que esta debe abordar, que tuvimos en cuenta para el disefio de la intervencion.

It must include the various aspects of culture (e.g. ethnicity, religion,
gender, age, social class, place of residence, sexual orientation) and pay
attention to individual cultural encounters and competences. Power
relations and structural factors must also be addressed, because they can
become sources of prejudice, stereotypes, discrimination, violence,
injustice and inequity. One must also remember that cultures and
cultural identities are dynamic and versatile, and citizenship is multi-
levelled in many present-day globalised societies.

(Raséanen, 2007, p. 28).

1. El primer bloque se organiz6 en torno al sexismo en la actualidad, comparando
las realidades de los discentes con algunos ejemplos de textos que mencionan una
determinada realidad espafiola al respecto.

2. A partir del tema de la inmigracion laboral de los jovenes europeos del segundo
blogue, se trabajd el fendmeno migratorio de forma mas global.

3. Finalmente, se abordaron algunas las relaciones personales en distintos contextos
discursivos, en el ambito pablico y privado.

Los temas se seleccionaron por su potencial para crear oportunidades que promovieran
diferentes visiones y que hicieran aflorar las creencias de los estudiantes sobre el
reconocimiento de la diversidad cultural, las visiones hacia la otredad, las
representaciones y las actitudes de empatia ante las situaciones planteadas o tolerancia a
la ambigtiedad. Los objetivos principales de esta fase 2 (F2) consistieron en realizar una
aproximacion a los estudiantes y activar un debate que nos permitiera, paulatinamente,
comenzar a explorar sus percepciones y actitudes respecto al aprendizaje intercultural en
el contexto de aula.

Ademas de constituir un instrumento ampliamente utilizado en investigacion cualitativa,
esta etapa representa una parte muy relevante para crear un clima de confianza e
interaccion que, consideramos, facilita también el desarrollo de las siguientes fases. La
intervencion completa puede consultarse en el Anexo 6. Sin embargo, debido al nUmero
de horas que se nos brindaron para la entrada en el aula, la implementacion de la

3 Periddicos y paginas de cortometrajes en linea.
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intervencion didactica no fue igual en las dos universidades. Esto supuso que la clase en
la que mas datos se obtuvieron fue en la Magistrale, seguida de la denominada Bachelor
y, finalmente, la mas breve, en la clase de Master (véase Anexo 17).

4.5.3 Fase 3 (F3): Entrevistas grupales e individuales

Una vez realizada la intervencion, se llevaron a cabo dos entrevistas grupales y tres
entrevistas individuales. Con los estudiantes de la universidad de Napoles se realizd una
entrevista grupal en la que participaron cuatro estudiantes (dos hombres y dos mujeres)
que asistieron a todas las sesiones de clase de la intervencion y que completaron, en
primer lugar, las actividades y cuestionarios propuestos en las fases 1 y 2 de recogida de
datos y, mas tarde, también la fase 4. La participacidn en estas entrevistas grupales fue
voluntaria y no remunerada. Para su realizacion se acordd con los estudiantes el lugar y
la hora de la cita. Con el objetivo de facilitar el punto de encuentro se les cité en una
cafeteria tranquila en la zona del centro de la ciudad. Este mismo procedimiento se siguio
con los estudiantes de la universidad alemana, aunque en este caso el lugar acordado fue
una zona exterior y tranquila muy cercana a la Facultad de Humanidades. En esta
entrevista participaron tres estudiantes de la clase de Bachelor. Unicamente el estudiante
varon completd las fases 1, 2 y 3 de la recogida de datos, mientras que las dos estudiantes
mujeres no completaron la fase 2 (por lo que en el cuadro resumen individual de los datos
obtenidos no aparecen registradas). A pesar de ello, consideramos relevante para los
objetivos del estudio su intervencion en la entrevista, motivo por el cual se resolvi6
incorporar sus datos en el anlisis final.

Las entrevistas individuales se realizaron Unicamente con el grupo de estudiantes de la
universidad de Berlin. Por motivos de disponibilidad de las participantes, no logramos
realizarlas durante el periodo en que la investigadora visitd la universidad para llevar a
cabo la intervencion didactica en el aula. Por tanto, se llevaron a cabo a través de una
videollamada, cuyo audio fue registrado y posteriormente transcrito siguiendo las mismas
directrices que en las entrevistas grupales e individuales realizadas en persona.

En las entrevistas se emplearon también algunos materiales definidos como “materiales
preexistentes, o disefiados, que estimulan el debate y ayudan a centrarlo en torno a los
temas para cuyo tratamiento se ha disenado la investigacion” (Barbour, 2013, p. 198). En
nuestro caso concreto, se presentaron a los entrevistados las definiciones de hablante
intercultural que ofrece el Instituto Cervantes en el Plan Curricular. Pensamos que este
material podria ser util, dado que desconociamos si los estudiantes estaban o no
familiarizados con estos términos tan concretos de nuestro tema de estudio. De hecho, la
investigadora Mendizabal (2006, p. 86) menciona que “los conceptos teodricos utiles
dentro del mapa tedrico [...] son poco accesibles a las personas ajenas a la disciplina”.

Por ultimo, enviamos copias de las transcripciones de las entrevistas y de los grupos de
discusion a los participantes. Se trata de un procedimiento de validacion del entrevistado,
ya que, a través de la transcripcion, lo que tratamos de hacer como investigadores es
“capturar fielmente la vision del mundo de la persona que entrevista; por tanto, una
manera de comprobar la precision de la transcripcion es preguntar a los participantes si la
ha captado bien” (Gibbs, 2012, p. 128). Aunque en todo momento se fue consciente de
que los participantes podrian no recordar todo lo que dijeron, si es posible que, como
apunta Gibbs (2012), identificasen cualquier interpretacion sin sentido o afirmaciones que
de ninguna manera podrian haber mencionado. En nuestro caso, se envio un correo a los
participantes en el que se invitaba a responder en el caso de que no estuvieran conformes
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con el texto de las transcripciones. Unicamente se obtuvieron dos respuestas confirmando
el acuerdo con las transcripciones, e intuimos que el resto de entrevistados también
estaban conformes. La duracién de cada una de las transcripciones se muestra en la Tabla
11.

Tabla 11: Entrevistas realizadas y su duracién

Tipo de entrevista desarrolladaen | Localizaciony forma Duracién
la fase 3 y participantes implicados

Grupal (Fiore, Tommaso, Flavio y | Napoles_presencial 45 minutos
Ludovica)
Grupal (Markus-participante | Berlin_presencial 60 minutos

principal- Lea y Kirsten)

Individual (Siegrid) Berlin_presencial 35 minutos
Individual (Astrid) En linea_Skype 40 minutos
Individual (Coralie) En linea_Skype 27 minutos

4.5.4 Fase 4 (F4): narrativas de vida linguistica

Unos meses mas tarde, se pidié a los participantes que habian mostrado mayor
implicacion en las fases anteriores que escribiesen unas narrativas sobre su vida
linguistica centrada en el aprendizaje del espafiol, como ya se ha explicado anteriormente
(vease epigrafe 4.4.4). Tras la invitacion a participar de forma voluntaria, se les envio una
guia de escritura y se acordo con cada participante una fecha de entrega. Una vez recibida
por correo, la investigadora reviso el texto y, en los pocos casos en los que se necesito
aclaracion, el estudiante la realizo a traves del correo electronico. Ademas, en esta fase
los estudiantes completaron el segundo —y Gltimo— cuestionario (véase Anexo 7). En
principio, se planted realizar entrevistas que ayudasen a interpretar mejor las narrativas,
pero debido a la disponibilidad de los estudiantes, cuya participacion fue totalmente
voluntaria (al no estar mediada por su profesora universitaria en ese momento), no fue
posible llevarlas a cabo. En la Tabla 12 se muestra el total de relatos individuales que se
recogieron, asi como el nimero de palabras de las que consta cada uno de ellos.

Tabla 12: Total de relatos individuales y nimero de palabras

Participante Numero de
F4_ RVL palabras
Fiore 625
Flavio 1279
Ludovica 1372
Tommaso 1670
Siegrid 1898
Astrid 2230
Coralie 1650
TOTAL 10.741
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Notese que no se pudo obtener la narrativa de Markus, pero si el resto de los instrumentos
recopilados de forma individual, contando también con su asistencia a las dos sesiones de
clase de Bachelor en las que se realiz6 la intervencion didactica. Consideramos que
excluir los datos individuales de este participante solamente por no obtener un
instrumento suponia desaprovechar datos valiosos para este estudio. Ademas, el enfoque
de la investigacion cualitativa en la que nos adscribimos permite mayor flexibilidad y no
exige que los datos sean totalmente simétricos.

4.6 Resumen del corpus

En la Tabla 12 se muestra un resumen de los instrumentos de obtencion de datos
empleados en el presente estudio, asi como del nimero total de ejemplares obtenidos de

cada uno de ellos.
Tabla 13: Resumen del corpus

Instrumentos Total
Cuestionarios 15
Entrevistas individuales 3
Entrevistas grupales 2
Relatos de vida linguistica 7
Productos textuales 20
(actividades escritas)
Productos textuales 10
(definiciones de cultura)
Datos de aula 14 horas (divididas en 7
(transcripciones) sesiones de clase)

4.7 Papel del investigador

Como investigadores, somos conscientes de que nuestra presencia influye
indudablemente en el objeto de estudio. Nuestro papel fue el de participante observador,
en el que todos los estudiantes sabian que estaban colaborando en un proyecto cuya autora
era la investigadora. Es decir, desde el principio se explicitd la condicion de
investigadora, lo cual implica, de manera l6gica, que todas las respuestas obtenidas estan
condicionadas por este hecho.

En lo que respecta al investigador en el ambito de la interculturalidad, resulta
imprescindible reflexionar constantemente en coherencia con los principios que se
adoptan en este estudio. Desde la corriente de la renewed interculturality, que se
menciond en el capitulo primero, Dervin (2016) critica la postura del investigador que no
cuestiona lo que dicen los participantes por miedo a ser acusado de no respetar su vision:

“Repressed reflexivity occurs when researchers feel pressured not to be
reflexive about what they are analyzing for fear of being accused of not
respecting their participants’ subjectivity or agency. If identity is co-
constructed by researchers and participants, participants’ discourses on
who they are, what they think and what they do are related to the
presence of the researcher and the research context. Thus, repressing
reflexivity about what a participant asserts or does in a study is
counterproductive.”

(Dervin, 2016, pp. 144-145).
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Asi, desde esta postura se defiende que el papel del investigador debe alejarse del ideal
de pseudobjetividad y asumir la responsabilidad de sus acciones, cuestionar y criticar
sistematicamente lo que hace. En el presente estudio hemos intentado trabajar en todo
momento bajo estas premisas, que consideramos esenciales.

4.8 Protocolos y cuestiones éticas

Gibbs (2012, p. 135) menciona que la practica ética consiste en “minimizar el dafio o
coste y maximizar el beneficio”. Asi, es importante que se establezca una buena relacion
y de mutua confianza entre el investigador y los participantes. En el caso del presente
estudio, los estudiantes mostraron gran interés y mencionaron en repetidas ocasiones que
su implicacion en el proyecto suponia una practica mas para la mejora de sus
competencias en lengua espafiola.

Por otro lado, para garantizar las cuestiones éticas del proceso investigador llevamos a
cabo dos procedimientos. EIl primero consistio en la firma de un consentimiento
informado por todas las partes implicadas en el estudio. De este modo, se firmaron dos
modelos de consentimiento informado: por un lado, el de las docentes implicadas y, por
otro, el de los estudiantes. En segundo lugar, garantizamos tanto el anonimato de los
participantes —a través del uso de pseuddénimos (véase epigrafe 4.3)—, como su
fiabilidad —mediante la revision exhaustiva de las transcripciones de los datos orales—.

4.9 Criterios de transcripcion

El objetivo de la transcripcion fue el de obtener una version escrita de los datos orales
(entrevistas y sesiones de clase) que facilitase su manejo para el analisis posterior. Para
la transcripcién de los datos escogimos el software F4transkript version 6.2.3, con
licencia de estudiante bajo pago. Las razones para escoger este programa fueron
numerosas, dado que permite la insercién de marcas de tiempo de forma automatica, el
cambio de la velocidad en la reproduccion del audio, el retorno breve automatico tras la
pausa de la grabacion y, ademas, es compatible con un pedal que agiliza los comandos de
retroceso o avance del audio. Por tanto, la transcripcion de los datos orales no se realizo
de manera automatica, sino que se produjo a través de la escucha del audio
correspondiente y la escritura literal teniendo en cuenta los aspectos que destacamos en
las pautas lineas mas abajo. El proceso de transcripcion fue lento, ya que este requiere
una atencion especial, principalmente en los datos emanados del aula, en los que se
sucedieron numerosos solapamientos de turnos de habla entre los estudiantes que, en
ocasiones, impedian descifrar el discurso.

Las pautas para la transcripcion fueron adaptadas a nuestros objetivos a partir las
consideraciones de varios autores: Briz (2000) y Calsamiglia y Tusén (1999). Estas se
resumen en los siguientes puntos:

- Ortografia y puntuacién normativa. Se utilizan las mayusculas, los signos de
interrogacion y los exclamativos atendiendo a la normativa recogida en la dltima
ortografia publicada de la RAE.

- Simbolos prosédicos y aspectos fonéticos. No se recogen aspectos prosddicos
propios del analisis de la conversacion como la atenuacion/tono, el ritmo o la
duracion de las pausas, excepto el alargamiento de un sonido que sefialamos con
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“::” . Tampoco se marcan aspectos fonéticos por no formar parte de los objetivos
iniciales planteados.

- Las interjecciones. Escogemos una forma propia para las interjecciones mas
comunes como “ehm” o “ehm::” (con prolongacion), “eh::” o “aja”, “mmm::”
que generalmente expresan duda o se utilizan en los momentos reflexivos del
interlocutor.

- Empleo de la cursiva. Los fragmentos o palabras de un idioma diferente al
castellano se transcriben en cursiva y se afiade una nota a pie de pégina con la
traduccion.

- Palabras ininteligibles o dudosas. Los fragmentos o palabras que no son
comprensibles, por la calidad de la grabacién o debido al solapamiento de turnos
se sefializan con el simbolo (???) y se especifica la marca de audio en el que se
produce.

- Uso de corchetes. Se utilizan para sefialar los fendmenos no Iéxicos, tanto vocales
como no vocales, como risas, toses, gritos, y en ocasiones especificas para
clarificar se menciona “refiriéndose a X”.

- Comillas. Marcan el discurso indirecto del emisor.

- Solapamientos de turnos de palabra. Se indican con =.... = en el discurso de los
dos 0 mas interlocutores que hablan en el mismo momento.

- Pseudonimos. En las transcripciones se utilizan el nombre o las iniciales de los
pseudonimos asignados a los participantes a excepcion de los datos orales del aula,
en los que se opta por asignar una E para todos los estudiantes, P para la profesora
e | para la investigadora.Esto indica que, en los datos recogidos durante las
sesiones de clase se encuentran tanto los participantes principales como otros
estudiantes inscritos en el curso que no completan el resto de los instrumentos
(pues recordamos que la participacion es voluntaria). Por tanto, en estos datos que
tratamos de forma conjunta como discursos del aula, todas las intervenciones de
los estudiantes se representan con la letra “E”, sin identificacion explicita. La
eleccion viene determinada por el hecho de que analizamos las creencias en
conjunto, como un grupo de estudiantes universitarios de ELE, pues como ya se
ha mencionado, no estamos ante un estudio de casos multiples, sino ante un
estudio cualitativo basico (véase epigrafe 4.2.4).

Finalmente, respecto a los textos escritos que obtenemos en las fases 1, 2 y 4 (productos
textuales emanados de las actividades y relatos de vida), se optd por mantenerlos
exactamente igual que en su version original. En este sentido, no se corrigio ningun tipo
de incorreccién léxica o gramatical, aunque si se destacaron en cursiva las palabras
utilizadas en otra lengua diferente al espafiol, como se acaba de especificar mas arriba.
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5. ANALISIS

En este capitulo se tratara el conjunto de fases que suceden a la recogida de datos. En
primer lugar, se expondran los procedimientos y las decisiones tomadas respecto a la
transcripcion y organizacion del corpus de datos definitivo. A continuacion, se explicara
el proceso de analisis de los datos cualitativos que se ha desarrollado y, después, se
presentaran las tareas analiticas, que se han realizado con la ayuda del CAQDAS®®
ATLAS.ti y que seran ilustradas con un ejemplo representativo para facilitar su
comprension.

5.1 El analisis de datos cualitativos

El andlisis de datos es el proceso que se ha empleado para contestar a nuestras preguntas
de investigacion y para alcanzar el objetivo planteado (Merriam, 2009). En el presente
estudio se lleva a cabo un analisis de datos cualitativo distribuido en cinco fases (Yin,
2016), que se combinan con el proceso de codificacion descrito por Gibbs (2012) y con
el andlisis discursivo centrado en la dimensién enunciativa que adoptan Fons y Palou
(2014).

Las unidades de analisis que contemplamos son las siguientes:

- Secuencias discursivas: emanadas de las interacciones en las entrevistas y en la
intervencion didactica realizada en clase.

- Productos textuales: a partir de los cuestionarios, las actividades escritas que
entregan a la investigadora y los relatos de vida linguistica.

Como ya se ha indicado en la Tabla 13 (véase epigrafe 4.6), el corpus de este estudio se
compone de datos compilados de forma individual de cada uno de los participantes
principales y de datos emanados del aula (i.e., interacciones de clase y actividades). Sin
embargo, en primera instancia el analisis se organiza de forma separada para poder
explorar con detenimiento cada grupo de datos: por un lado, el conjunto de informacién
individual que recolectamos de cada uno de los ocho participantes principales y, por otro
lado, el conjunto de datos del aula. En este sentido, la macrodivision de los anlisis que
encontrara el lector en el capitulo 7 se organiza del siguiente modo:

- Participante X: (ej.Fiore) Cuestionario F1_C1, Actividad F1_Al, Entrevista
grupal F3_EG, Relato F4_RVL, Cuestionario F4_CL1.

- Datos de aula F1_A2 y A3, F1 _Concepto cultura, F2_Sesiones de clase y
F2_B2_ A3 de ambas universidades.

No obstante, dado que el objetivo de este trabajo consiste en analizar las creencias de un
grupo de estudiantes universitarios de ELE, durante la tercera fase del procedimiento de
analisis, denominada ensamblaje (que se explicara en el epigrafe 5.2.3) se crearon redes
de significado entre los datos individuales y los datos de aula. De esta forma, se obtuvo
una visioén integrada de todos los datos recogidos para trazar el sistema de creencias sobre
la interculturalidad en su conjunto, tanto dentro como fuera del contexto de aula, lo que
posibilitd dar respuesta a las preguntas de investigacion.

36 Computer Assisted/Aided Qualitative Data Analysis Software.
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5.2 Procedimiento de analisis

El andlisis que llevamos a cabo en este trabajo esta inspirado en el ciclo de cinco fases
descrito por Yin (2016), que son las siguientes: recopilacién, separacion, ensamblaje,
interpretacion y conclusion®”. Como se puede apreciar en la Figura 8, el autor lo ilustra a
través de una serie de flechas de doble direccidn que relacionan cada fase, lo que indica
que se trata de un sistema recurrente en el que se vuelve a las distintas etapas en varias
ocasiones.

5. Conclude

| . %&Q

4.Interpret
Data

1. Compile
Database

Figura 8: Ciclo de andlisis cualitativo en cinco fases (Reproduccidn a partir de Yin, 2016, p. 186)

A partir del esquema propuesto por Yin (2016), se reinterpretd y se adoptd un modelo de
analisis ligeramente similar con algunas modificaciones que se expondrén detalladamente
en cada fase concreta, aungue se avanzan de forma resumida a continuacion. Por ejemplo,
en el marco de la fase 2 (fragmentar), no nos guiamos exclusivamente por el proceso de
codificacion de Yin (2016), sino que nos apoyamos también en la codificacion tematica
de Gibbs (2012). Ademas, en esta misma fase 2, donde se inicia la codificacion de primer
y segundo nivel, se afiadio el andlisis de la dimensidn enunciativa, el cual no contemplan
los autores mencionados. Asi, el conjunto de las distintas fases y de las actividades
comprendidas en cada una de ellas puede sintetizarse del siguiente modo:

5.2.1 Recopilar

El analisis formal da inicio cuando clasificamos nuestro corpus de datos, es decir,
“formally arranging all the notes in some useful order” (Yin, 2016, p. 186). En nuestro
caso, optamos por agrupar los documentos y nominarlos atendiendo a la fase de recogida,
el tipo de instrumento, la ubicacion de la universidad, y si atendia a informacion
individual o colectiva.

- Lafase de recogida de datos a la que pertenecen (F1, F2, F3y F4)
- Tipo de instrumento empleado:

o C para los cuestionarios,

o A para las actividades,

37 Traduccion propia a los términos Compiling, Disassenbling, Reassembling, Interpreting y Concluding
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o DOSS para sefialar el dossier virtual de la fase 1 recogido en Berlin,
o B1, B2y B3 para indicar los bloques de actividades de la intervencion
didactica en la fase 2,
o El para las entrevistas individuales, EG entrevistas grupales
o RVL para los relatos de vida linguistica.
- Localizacién de la universidad en la que pertenece NAP para aludir a Napoles y
BER para Berlin
- Informacién individual a través del pseuddnimo asignado para cada participante
(epigrafe 4.3) o colectiva, donde se indica el curso al que pertenece:
MAGISTRALE para el curso en Napoles y BACHELOR y MASTER para Berlin,
y el nimero de sesion correspondiente indicado con numeracién romana.

Un ejemplo seria F4_ RVL_NAP_FIORE.

Ademas, cabe destacar que en el presente estudio empleamos el programa ATLAS.ti 8,
un software entre los denominados CAQDAS, donde introducimos nuestro corpus para
analizar la informacion recogida. Aunque posee numerosas herramientas que ayudan al
investigador cualitativo, presenta algunas limitaciones que conviene matizar. Por
ejemplo, la imposibilidad de cambiar el nUmero que asigna automaticamente a cada
documento atendiendo al orden cronolégico de su incorporacion al programa. Es decir, al
afadir las respuestas de los cuestionarios, las transcripciones de las entrevistas o cualquier
otro documento, el programa asigna directamente un numero identificador
independientemente del titulo que hayamos escogido previamente para dicho documento.

Esto implica que, por ejemplo, en el caso de la narrativa de la estudiante de la universidad
italiana Fiore, que se ha etiquetado acorde a nuestro sistema como
F4 RVL_NAP_FIORE, ATLAS.ti 8 le asigna el numero de documento (D) 15; que queda
registrado como D15: F4_ RVL_NAP_FIORE. Este nimero es muy importante para el
identificador de cita, que explicamos con detalle lineas mas abajo.

5.2.2 Fragmentar

Esta parte consiste en desglosar o separar los datos recogidos en fragmentos mas
pequefos, de ahi que esta fase se conciba como un proceso de “desmontaje”. Por tanto,
aqui comenzamos a acotar las citas que consideramos mas relevantes en nuestro conjunto
de datos. Recordamos qué son las citas en ATLAS.ti 8:

A quotation is a segment from a document that is interesting or
important to the user. In textual documents, a quotation is an arbitrary
sequence of characters ranging in length from a single character, to a
word, a sentence, or a paragraph, even up to the entire data file.

Freise (2018, p. 13).

Por tanto, las citas representan las evidencias de nuestro estudio, las partes relevantes de
los datos para nuestra investigacion y, en consecuencia, aquello que sustenta nuestras
posteriores interpretaciones y conclusiones. No obstante la definicion, en el presente
trabajo empleamos como citas Unicamente oraciones y parrafos y no palabras o caracteres
aislados.
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Todas las citas poseen dos numeros identificadores. El primero indica el documento en el
que se adscribe; en el caso del ejemplo al que nos hemos referido en la fase 1, seria el
numero 15 del documento con el relato de Fiore. La segunda cifra atiende al orden que
ocupa esa cita concreta en relacién con el total de citas sefialadas en ese mismo
documento. Por ejemplo, si en la narrativa de Fiore se advierten 40 citas relevantes, la
primera cita llevara el identificador 15:1 y la Gltima 15:40. Esta es la explicacion de los
numeros que aparecen en la primera columna de los analisis del capitulo 6. Dado el gran
namero de datos que manejamos, no se exponen todas las citas de cada documento que
se marcan en el primer andlisis, sino que seleccionamos solamente aquellas que
finalmente hemos considerado esenciales para nuestro estudio. Esto implica que en el
analisis recogido en el capitulo 6 el nimero de cita en la columna no sea secuencial y
podamos encontrar el nimero 15:2 y en la fila consecutiva el nimero 15:6.

Ahora bien, normalmente, el proceso en el que identificamos las primeras citas
importantes se inicia simultineamente al de la codificacién de cada fragmento,
concretamente con la codificacion de nivel 1, que explicaremos a continuacién. Resulta
imprescindible recordar que la codificacion es un proceso recurrente al que se vuelve en
numerosas ocasiones en fases posteriores, tal como nos indican las flechas del diagrama
de la Figura 8.

5.2.2.1 La codificacién

En lineas generales, la codificacion es la forma en la que definimos sobre qué tratan los
datos que estamos analizando, lo que implica identificar partes que ejemplifiquen y
muestren una idea tedrica o descriptiva, que sera el cddigo (Gibbs, 2012, p. 63).

En primer lugar, se requiere abordar un aspecto esencial: de qué forma vamos a codificar.
Para ello contamos con las siguientes opciones:

- Deductiva o cerrada (o codificacion guiada por conceptos; Gibbs, 2012, p. 71),
en la que, a priori, se define una lista inicial de categorias a partir del marco
conceptual, las preguntas de investigacion, o investigaciones previas.

- Inductiva o abierta, en el que las categorias se construyen de forma emergente
durante el proceso de andlisis. En este grupo pueden emplearse los cddigos in
vivo®, generados a partir del propio discurso y con las palabras literales de los
participantes, que suelen apuntar a temas relevantes.

- Mixta: se puede analizar a partir de una lista general de temas que se van
ampliando con lo que emerge durante el proceso.

En este estudio optamos por utilizar una codificacion inductiva o abierta, aunque en
ocasiones puntuales se adopt6 una perspectiva mixta, pues se codific con un concepto
que ya es clave en nuestros estudios previos, por ejemplo, “hablante intercultural”.
Desde la teoria fundamentada® se proporcionan diversas orientaciones para llevar a cabo
la codificacion desde un procedimiento inductivo. Asi pues, Strauss y Corbin (1990,
citado en Gibbs, 2012, p. 70) dividen la codificacion en tres etapas:

38 En los cursos sobre el manejo del CADQAS ATLAS.ti recomiendan utilizar estos codigos “in vivo”
Unicamente cuando no se puede expresar con otro codigo de forma mas precisa.

39 El presente estudio no se adscribe en la teoria fundamentada, pero sigue su procedimiento descrito para
la codificacidn, relevante en la investigacion cualitativa.
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Codificacion abierta, que conlleva la lectura reflexiva del texto para
identificar categorias pertinentes.

Caodificacion axial, donde las categorias enunciadas anteriormente se
desarrollan de forma sistematica y se relacionan o interconectan entre
si y con otras subcategorias.

Caodificacion selectiva, en la que se refinan y se integran las categorias,
en especial la categoria central, denominada “categoria nuclear” que
une al resto de categorias con la teoria. De este modo se hilvana una
relacion para relacionar todas las categorias.

Strauss y Corbin (1990, citado en Gibbs, 2012, p. 70).

Sin embargo, Gibbs (2012, p. 77) se centra en la codificacién abierta, y resalta un aspecto
esencial*’: “evitar una etiqueta que sea simplemente una descripcion del texto”. Por tanto,
tenemos que intentar formular cddigos teéricos o analiticos desde el primer momento,
pues el texto que analizamos es, muy probablemente, un ejemplo de un fendmeno mas
general, que es el que debe ilustrar el codigo (Gibbs, 2012).

No obstante, para un investigador novel, la actividad de designar cddigos lo més analiticos
posibles desde el primer estadio de codificacion abierta se torna una tarea altamente
compleja. Por ese motivo, recurrimos a la explicacion en el ciclo de Yin (2016), que lo
describe de forma mas escalonada y, a nuestro modo de entender, mas concreta, por lo
que facilita el proceso. El autor se basa en Hahn (2008, pp. 6-8), quien propone cuatro
niveles de codigos, que van desde lo mas concreto o ajustado al texto (descriptivos) hasta
un nivel tedrico més abstracto (interpretativos). A continuacién, se expone como se
conciben los distintos niveles, ilustrandolos con ejemplos concretos de nuestros datos.

1. Cddigos de nivel 1 o codigos abiertos (open codes): Estos cddigos pueden adherirse
estrechamente a los datos originales, incluso reutilizando las palabras exactas en los
datos originales, entonces denominados codigos in vivo, ya mencionados. A medida
que avanzamos en este primer nivel de codificacion, podemos vislumbrar como
nuestros datos se relacionan con problemas conceptuales mas amplios, que serian los
correspondientes al segundo nivel. En consonancia con el ejemplo tomado sobre el
caso de la narrativa de Fiore, mostramos un cédigo de nivel 1.

#FIORE

o Docente-negativo

w

Me llamo | -:co 24 aiios. soy italiana y
estudio espafiol desde que tenia 16. Empecé a estudiarlo en el
colegio pero estudiaba casi como autodidacta porque la
profesora iba muy lenta y a menudo faltaba a clase.
Segui estudiando porque como idioma, el espafiol, siempre me
ha fascinado y sentia la necesidad de conocer y entrar en este
mundo tan maravilloso para mi.
Elegi cursar una carrera de lenguas y literaturas extranjeras para
no sélo profundizar mis conocimientos lingiiisticos sino L
Figura 9: Cddigo nivel 1 autodidacta

= Motivacion aprendizaje espa

IEERTIEINTAAN 159 251

a|ijen £os ‘soue pz obuay 1:G|

En nuestro caso también utilizamos los cddigos de nivel 1 en un sentido funcional. Es
decir, para identificar en el documento las partes concretas que nos interesaba observar.
Concretamente, en el caso de las transcripciones de aula, identificamos los segmentos que

40 Basado en la teoria fundamentada.
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corresponden a las actividades que queriamos recuperar para el analisis porque ilustraban
algunas de las creencias de los aprendices, que son el objeto de estudio de nuestro trabajo.
De esta forma, el codigo Acciones HM-ropa y vestimenta, se empled para localizar los
fragmentos sobre las interpretaciones de los participantes en la actividad de clase
F2_B1 A3, concretamente del apartado 3.3 (véase Anexo 6).

> ACCOnesHM-ropa y vestimanta

E :“Dejarse comprar la ropa por su pareja”. Yo creo que...; qué dices ti?

E : A veces, por ejemplo, como un regalo, si, esta bien, Pero en general
no, en general no creo que sea positivo, ¢s negativo para mi, pues el
hombre tiene que tener su idea, su estilo, y para mi tiene que comprar su
ropa €l mismo, ;Qué opinas t4?

E : Yo pensé que lo que es importante aqui es el hecho del dinero, o sea
de que...

E : Abh...es0...ah...

E : No sé si-no s¢é si1... bueno, tu idea también es muy interesante, pero si
hablamos de pagar la ropa, yo diria que depende de la relacion de la pareja
(no?, porque hay parejas que, por ejemplo, tienen una cuenta corriente en
comun y comparten todos los gastos, y hay otras parejas que mantienen,

nbimand oan oA LEased N 20 BU0s B IRISW0D aSriag, (L3 ELBE

digamos, mas divididos los ingresos y los gastos. €
‘] 2]

Figura 10: Cadigo primer nivel (més funcional) en los datos de aula

2. Cddigos de nivel 2 o categorias (category codes): son el conjunto de cddigos en un
plano conceptual mas alto, es decir, que se identifican o relacionan con los primeros
codigos, aunque nos percatamos de que pertenecen también a otra categoria mas
amplia. Por ejemplo, continuando con el ejemplo de la participante Fiore, tras el
cédigo de nivel 1 autodidacta, identificamos ahora una vision negativa hacia el
docente en el mismo fragmento.

O #FIORE

Me llamo [N ic:go 24 aiios, soy italiana y

Jestudio espaiiol desde que tenia 16. Empecé a estudiarlo en el

colegio pero estudiaba casit como autodidacta porque la
rofesora iba muy lenta y a menudo faltaba a clase. &

Segui estudiando porque como idioma, el espaiiol, siempre me

ha fascinado y sentia la necesidad de conocer y entrar en este

mundo tan maravilloso para mi.

Elegi cursar una carrera de lenguas y literaturas extranjeras para

no solo profundizar mis conocimientos lingilisticos sino |

Figura 11: Fiore cédigo de nivel 2

e © Autodidacta
N -
E W

& Motivacion aprendizaje espa

| a eyl Aos ‘soye pz obue) LS|

l ! [

De hecho, cada una de nuestras citas puede aglutinar varios codigos que no son
excluyentes entre si, sino que se complementan o podrian abarcan un proceso de
codificacion escalonado. Por ejemplo, como sucede con el codigo concepto virilidad
(véase Figura 12).
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E Y. si, como una persona que tiens £xito, tiene que ser muy activo y. .. sb AT
E : Pero eso e lo exiumo pars las mugeres no?
E :Pero mo tamno. Una muer of poede temer un poquito de grass aqui, on of estdenago, v 10do o mundo dice (7). =

E :=No, 0o, 5o, pero en general pars Jos dos sexos e considera que Un CUErPo S350, W cuarpo musculoso, un Cuerpo asi, evtl relatvaado ~:

con el éxto (T77W0.03:35, 7. | po apha, . X.  nafa” pot ejeenplo con o frio. Ay g THET
que bace mscho £307, "Av 0o Yo me enfomso tas8o . €40 DO ©8 LN 2 0 muy maculmo cuando (777)#0 03:55 6 ¥ Ex triste (007
Liorar ejemplo. Pero me parece mwy triste

ESiloes siloes
E :Pero a lo mejor tambeén e50 se va a cambear, si
E  Claro, los sennziesnos, .. hemos dicho, [algo asi?

E: St

Figura 12: Ejemplo de codificacion con varios cadigos

Para las dos entrevistas grupales que conforman nuestro corpus, utilizamos también la
opcion que ofrece ATLAS.ti 8 llamada codificacién de grupo focal, que permite
identificar en el texto a cada uno de los interlocutores. Aunque resulta Util, en ocasiones
genera cierto caos, ya que genera automaticamente una cita por intervencion, que después
el investigador debe decidir como codifica y cuéles son las mas relevantes para codificar.
Por ello, en el caso de las entrevistas grupales podemos encontrar citas numeradas incluso
con tres cifras, donde el segundo nimero la posicién de la cita dentro del documento que,
en ocasiones es notablemente elevado (p. ej., 65:171). En cualquier caso, como ya se ha
indicado, el nimero de citas no se corresponde necesariamente con un niumero de codigos.

KIRSTEN: Si hacerlo conscientes, ;no? #00:03:28-5#

MARKUS: a lo que podria venir y:: eh:: ensefarles los costumbres y esas cosas y por supuesto el 1dioma, pero es...para mi es una
cosa muy distinta vivir en otro pais, en otro pais extranjero que oir cosas de-de este pais #00:03:50-7#

KIRSTEN: Si, para mi hay que, hay que tener consciente:: hay que estar consciente de que:: otro pais tiene otras costumbres, tiene £KIRSTEN
otra:: no sé, tiene otros hébitos y bueno todo esto y:: bueno no:: llegar y:: comportarse como siempre, como esta acostumbrado y
después como sorprenderse de que:: las personas reaccionan no sé diferente o algo asi, y eso:: eso es la conciencia, creo que es algo
que se puede ensefiar de una manera bastante buena en clase, pero, pero en general , claro #00:04:30-3#

LEA: Si, yo también, prepararlo para...preparar un alumno a cada tipo de cultura eso no, no creo que es posible entonces, mas bien,
prepararlos en el sentido de que estin preparados y dispuestos que yo sé que va a venir algo que se llama choque cultural, yo sé que
me puede pasar y yo tengo que estar abierta y tengo que estar dispuesta para recibir esos nuevos eh:: eh:: costumbres o:: contar con
lo que va a venir. Solamente saberlo que eso va a pasar facilita mucho- mucho mas vivir con eso aceptarlo y también adaptarse, creo
yo #00:05:15-0#

Figura 13: Ejemplo de codificacion de grupo focal

Por ultimo, cabe destacar que cada vez que se cred un cddigo se realizd una breve
descripcion con su definicion operacional®!. Esta forma de proceder se torna
imprescindible en el presente trabajo, dado que se manejan cerca de 200 cddigos.

5.2.2.2 Analisis de la dimension enunciativa

En esta misma fase de fragmentacion, concretamente, entre la codificacion de nivel 1y
nivel 2, llevamos a cabo el anélisis de la dimensidn enunciativa. De esta forma no solo

41 Estas definiciones se elaboran en la zona de comentario desde el Administrador de codigos de ATLAS.ti
8 y no se presentan en la tesis porque forman parte de un documento de trabajo.
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abordamos lo que dicen los participantes, sino la forma en la que lo dicen y el
posicionamiento que adoptan ante los enunciados. Esta exploracién nos ayudé también a
la creacion de codigos de segundo y tercer nivel, asi como a su interpretacion. Por tanto,
este analisis afecta a las fases 2, 3 y 4 del modelo que estamos presentando.

Los elementos observados de la dimension enunciativa se adoptan de Fons y Palou (2014)
quienes resaltan los siguientes aspectos:

Los marcadores personales, los indicadores de la posicién de los
hablantes, las autodefiniciones, el juego dialéctico entre identidad y
alteridad (yo/ellos), la expresion de la posicién espacio-temporal
(aqui/alli, ahora/antes), los modos verbales y las perifrasis verbales de
obligacién, las formas de designacion, los juicios y las valoraciones, las
clasificaciones, categorizaciones y bipolarizaciones, las metaforas, el
relato y la ejemplificacion, las historias ilustradas con ejemplos, detalles
y anécdotas con valor explicativo y argumentativo.

Fonsy Palou (2014, p. 4).

Para ello, observamos concretamente varios aspectos: (1) elementos deicticos que hacen
referencia a personas, espacio y tiempo; (2) modalizadores discursivos (epistémicos,
deonticos, de volicion), el grado de asertividad, juicios de valor, apreciaciones subjetivas
y (3) recursos expresivos: verbos, sustantivos, adjetivos y adverbios que indican un
posicionamiento valorativo.

Con el andlisis de estos elementos conseguimos adentrarnos en el discurso de nuestros
participantes e interpretar mejor sus experiencias, su forma de comprender la realidad y
su modo de concebir la interculturalidad. No obstante, este analisis se realizo con cautela,
ya que se considero que nos encontrdbamos ante aprendices de una lengua adicional.

5.2.2.3 Memos

Durante la fase de codificacion, resulta imperativo escribir memorandos (Gibbs, 2012) o
analytic memos (Yin, 2016), una aportacion de la teoria fundamentada, que consiste en
teorizar sobre las ideas que surgen durante la codificacién tematica y sobre el desarrollo
general del marco de analisis (Gibbs, 2012, p. 54). Es decir, se trata de reflexiones, o
textos explicativos, sobre el proceso de codificacidn u otras opciones metodoldgicas, que
surgen durante el proceso de analisis.

Son pensamientos analiticos sobre los codigos que proporcionan
aclaraciones y direccion durante la codificacion [...] son el paso
siguiente al analisis que va de la codificacion al informe. Por tanto, son
ideas y debates que se pueden incluir en los informes finales que
realizaremos donde apuntaremos todas las ideas que puedan ser
relevantes.

Gibbs (2012, p. 55).

Relacionado con la actividad de anotar todos los aspectos relevantes, Saldafia (2013, p.
33) apunta que “whenever anything related to and significant about the coding or analysis
of the data comes to mind, stop whatever you’re doing and write a memo about it
immediately”.
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Atlas.ti 8 ofrece la posibilidad de especificar entre cuatro tipos de memo: analitico,
comentario, tedrico, 0 memo (con la acepcion inglesa de “recordar” a modo de documento
de trabajo). llustramos en las siguientes Figuras un ejemplo de cada memo:

['] Memo - Convenciones sociales

El participante tiene una firme conviccion de que los comportamientos y las convenciones
sociales le han determinado profundamente y, por tanto, dictamina que tienen una influencia
directa en su identidad. Mo cbstante, mas adelante afirma que, en relacion con las tradiciones
y los ritos, €l ha tomado por un camino distinto (se intuye que respecto al preestablecido por
su entorno sociocultural).

Figura 14: Ejemplo de memo analitico

|| Memo - "Decisiones de corazén”

La informante utiliza la expresion que da nombre a este memo (que podriamos denominar "in
vivo") para expresar hasta qué punto los elementos que conforman su identidad de forma
libre, han sido escogidos de forma auténoma e incluso, tal vez, guiada por una serie de
sentimientos. Con esta oracion confirma su conviccion en la trayectoria escogida.

Figura 15: Ejemplo de memo comentario

["] Memo - Aprendizaje experiencial

Se observa la relevancia de ciertas experiencias vividas por los parficipantes que sefalan como
una fuente de aprendizaje fundamental. Convendria revisar la teoria del aprendizaje
experiencial de Keolb (1984), por ejemplo, entre otros autores de los articulos recopilados en
Mendeley,

Figura 16: Ejemplo de memo teoria aprendizaje experiencial

_j Memo - Diario de investigacién

:Qué he hecho? ;Por donde me he quedado? ;Qué dudas me han surgido?

29 042018

He explorado las opciones que ofrece la seccion de "Analizar” en Atlas.ti 8 y he hecho pruebas con algunos datos ya codificados.
Administrador de citas

Desde el administrador de citas puedo crear un informe con el identificador, la cita como tal, el documento en el que se encuentra y el codigo. No es
necesario que pida el "nombre de la cita". Importante para crear el informe: no items seleccionados, sino items filtrados.

Analizar-Herramienta de consulta

Permite cruzar codigos y crear relaciones complejas para, después elaborar un informe, pero no en formato Excel tabla.

Figura 17: Ejemplo de memo

5.2.3 Ensamblar

Esta tercera fase consiste en la basqueda de patrones, que en ocasiones pueden detectarse
incluso en las primeras fases de analisis. Si retomamos los niveles de cddigos
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mencionados anteriormente, en este estadio los codigos de nivel 1y 2 pasan a un plano
conceptual ain mas elevado, donde los temas y conceptos tedricos comienzan a emerger
y se los considera codigos de nivel 3, también denominados temas emergentes (emerging
themes). Yin (2016) también contempla un cddigo de nivel 4 para aquellos investigadores
cualitativos que siguen la teoria fundamentada. De hecho, el nivel mas alto consiste en
afirmaciones teodricas que representen el significado de sus interpretaciones y
conclusiones en relacion, por ejemplo, con la bibliografia y los estudios previos. En el
resto de los estudios cualitativos, se recomienda, entonces, integrar este nivel de forma
iterativa durante las fases anteriores de exploracion de los datos. Consiguientemente, en
este estudio nos basamos Unicamente en los primeros tres niveles y nuestros “conceptos
tedricos” se ubicarian en los cadigos de nivel 3.

En este estudio, la fase de ensamblaje, donde se constituyen estos cadigos, se lleva a cabo
en Atlas.ti 8 a través de un proceso interpretativo a partir de las denominadas Redes. Se
trata de una de las herramientas de analisis en la que el investigador debe elaborar las
relaciones entre sus datos, comparar, discriminar y, nuevamente, interpretar y revisar las
asunciones iniciales. El proceso de elaboracion de las redes es una fase compleja en la
que volvemos continuamente a la definicion de los cddigos y se plantean nuevamente las
diversas conexiones entre ellos.

En el ejemplo de Fiore que venimos ilustrando, el codigo de tercer nivel del fragmento
seleccionado corresponderia ahora a la Mediacion del docente, como ilustra la siguiente
Figura:

I Docente mediador intercultural

s parte de
e _Conciencia critica
Docente nativo

Sty
aSOCiado
cop

_Docente intercultural experiencia
propia

ap apled s9

de
o
es©

I Docente-experiencias narradas I es parte g L
e
~

I _*MEDIACION DEL DOCENTE | es parte de Pocentegeompertatnienio

cuestionable

N

s Pargg 9
e
,o%& I Docente universitario papel
%
©

Docente-positivo

Docente no nativo

Docente-negativo | esta asociado con =
_ Docente y redes sociales

Figura 18: Ejemplo de red en la fase de ensamblaje

En el segundo ejemplo sobre las interacciones del aula, conduce al cddigo de nivel 3
Representaciones, que no se adjunta aqui por cuestiones de espacio (vease epigrafe 6.11).

En esta fase, por tanto, se desdibuja el criterio de datos compilados de forma individual o
colectiva y se comienza a configurar el conjunto de creencias de los estudiantes
atendiendo al criterio de aprendices de ELE universitarios en un contexto de no
inmersion. Como se observa en la Figura 18, también se les asigna un sistema de colores
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a los cadigos que nos indica en qué instrumento concreto emerge dicho cdédigo. A
continuacién, exponemos la leyenda de los colores empleados:

Color del codigo Leyenda
|:| Productos textuales fase 1

Secuencias discursivas fase 2 bloque | intervencién didactica
Secuencias discursivas fase 2 bloque Il intervencion didactica
Productos textuales fase 2 bloque Il intervencién didactica
Secuencias discursivas fase 2 blogue 111 intervencion didactica
Secuencias discursivas fase 3: entrevistas individuales y grupales
Relatos de vida lingistica

Cuestionario F4_C1

Cadigo transversal empleado en varios instrumentos

Codigo de nivel 2 para la fase 1

EED DR EON B E

De forma aislada, puede acontecer que un mismo codigo aparezca en dos redes distintas,
por ejemplo, el codigo “Momento significativo aprendizaje” relacionado tanto con la
experiencia en el extranjero como con el aprendizaje en el aula en el contexto de no
inmersion (véanse en el siguiente capitulo Figuras 21y 24).

5.2.4 Interpretar

Aunque Yin (2016) denomina interpretar a esta fase 4, la interpretacion de los datos
ocurre desde el comienzo de la fase 2 en la que iniciamos a segmentarlos y a codificarlos.
Como ya se ha mencionado, el ciclo se adapta para crear nuestro propio modelo, por lo
que se decidid que en esta fase se recogerian los datos de forma integrada para exponer
nuestros hallazgos y discutirlos a la luz del marco tedrico y nuestros objetivos de
investigacion, en el capitulo siete.

En esta fase resultan imprescindibles los memos que hemos generado con todas las
reflexiones e interpretaciones que nos han surgido durante el proceso completo de
analisis. Ademaés, en ocasiones resulta pertinente revisar de nuevo las primeras
interpretaciones*, por lo que es comun retroceder a las fases anteriores; hecho por el que
en la Figura 8, las flechas del diagrama indican bidireccionalidad.

Para facilitar la exposicion de nuestros hallazgos, en ocasiones, se entrelazan en el texto
expositivo del capitulo 7 los discursos de los participantes que ilustran el aspecto concreto
que se discute y se sefiala el nimero correspondiente de cita donde pueden encontrarse el
fragmento original y el analisis discursivo y codificacion. Otra opcion que empleamos

42 Revisar las interpretaciones supone afinar (mejorar y/o rectificar) las ya elaboradas y documentadas en
nuestros memos, pero no implica necesariamente reelaborar todos los cddigos de nivel 1y 2.
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consistid, simplemente, en indicar entre paréntesis el nimero de cita en el que puede
reflejarse ese aspecto comentado, que resulta mas agil para tejer este capitulo 7. Sin
embargo, la exposicion en la que se discuten los datos no pretende recuperar de forma
exhaustiva todas las citas que se relacionan con ese concepto, ya que no es el objetivo
perseguido en esta fase de interpretacion, sintesis y discusion, donde se escogen
exclusivamente aquellas citas mas representativas®.

5.2.5 Concluir

Finalmente, la quinta fase requiere extraer las conclusiones de nuestro estudio que estan
relacionadas con todo el proceso descrito en el resto de las fases. En nuestro caso, se
articula en el capitulo octavo, donde respondemos a las preguntas de investigacién
planteadas, reflexionamos sobre las limitaciones del estudio y esbozamos posibles lineas
futuras de investigacion.

5.3 Criterios para minimizar sesgos en el analisis

Gibbs (2012) y Yin (2016) indican que, dado que el analisis cualitativo tiende a ser
emergente, resulta también vulnerable a sesgos, por lo que aconsejan seguir tres
procedimientos que pueden ayudarnos a minimizarlos o, al menos, a revelarlos. Los
procedimientos que describimos a continuacion nos ayudan también a estimular nuestras
ideas:

1. Hacer comparaciones constantes y justificarlas en los memos del investigador, por
ejemplo, mediante la observacion de similitudes y diferencias entre los elementos
de los datos.

2. Observar casos singulares, esto es, descubrir elementos que superficialmente
parecen similares, pero en un andlisis mas detenido no lo son. Estos casos
singulares podrian, por lo tanto, desafiar la solidez del codigo.

3. Involucrarse constantemente en el pensamiento rival (o “explicaciones rivales”,
en Gibbs, 2012, p. 126) que consiste en cuestionar todo el proceso investigador,
es decir, adoptar una actitud escéptica. Por ejemplo, sobre la sinceridad de los
participantes en sus respuestas y la influencia que esta pueda ejercer el
investigador, como ya se ha mencionado en el capitulo sobre metodologia. De
hecho, en nuestros datos se identifica como una de las participantes es consciente
de que su discurso podria resultar ofensivo para la investigadora, advirtiéndolo
explicitamente.

43 Para dicho efecto se elaboran los analisis individuales con los correspondientes codigos recogidos en el
capitulo 6.
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6. ANALISIS DEL CORPUS DE DATOS

6.1 Introduccidn

En este capitulo se presentard el andlisis del corpus de datos, que ha sido realizado
siguiendo las pautas descritas en el capitulo precedente, esto es, a través de la codificacién
y del estudio de la dimension enunciativa. Como sintesis expositiva del analisis se adopta
la presentacion en forma apaisada y se organiza en cuatro columnas: la primera representa
el identificador numérico de cita, la segunda contiene el discurso original emanado de los
datos, seguida del analisis de la dimension enunciativa en la tercera columna y, por
altimo, se muestra la correspondiente codificacion de nivel 1 y/o 2 en la cuarta columna.
Por tanto, el lector se encontrara ante la siguiente estructura:

Cita Fragmento Andlisis dimension Cadigos
enunciativa

Numero Contenido de la Elementos textuales destacados | Codificacion de
identificador cita. (véase epigrafe 5.2.2.2). nivel 1y/ o 2.
que remite al El texto original Pueden
documento en | recogido aparece en encontrarse
el que se sombreado para varios codigos
encuentra y el distinguirlo del simultaneamente.
correspondiente | texto del anélisis.
Anexo.

Las paginas sucesivas se organizaran del siguiente modo: en primer lugar, se presentaran
los datos relativos a los ocho participantes principales (apartados. 6.2 a 6.8), V,
seguidamente, los datos originados en el seno del aula (apartado 6.10). Para finalizar, en
la Gltima seccion de este capitulo (apartado 6.11), se enunciaran las lineas fundamentales
de los cddigos de tercer nivel expuestos en el capitulo anterior, que servirdn como eje
vertebrador de la discusion de los resultados que se expondra en el capitulo séptimo.

Asi, en primer lugar se mostraran, de manera separada y sucesiva, los datos de cada uno
de los ocho participantes. Cada uno de estos apartados estara integrado por varios
subapartados. El primero de ellos consiste en una breve introduccion del perfil de cada
participante, que se mostrara junto con los datos recogidos en los cuestionarios de las
fases 1y 4. Se ha decidido mostrar en esta seccion los datos de estos cuestionarios puesto
que, dada su brevedad, se ha considerado mas coherente incorporar la informacion que
nos ofrecen a la breve descripcidon que configura el perfil de cada participante. A este
primer subapartado lo seguirdn otros —dos o tres, en funcion de cada participante— en
los que se presentaran, en primer lugar, los analisis correspondientes a la actividad
“;Quién soy yo?” de la fase 1 (F1_A1, véase Anexo 16); a continuacion, el relato de vida
linguistica de la fase 4 (F4_RVL), y, por ultimo, el andlisis de la entrevista grupal
(F3_EG) o de la entrevista individual (F3_EI) de la fase 3, dependiendo del caso**.

A continuacion, en el apartado 6.10, se mostraran los analisis de los datos del aula, que
se organizan en funcién de la codificacién establecida en cada uno de los tres bloques

4 El conjunto de andlisis de la entrevista grupal aparece reflejado Gnicamente en el apartado
correspondiente del primer participante con el objetivo de no repetirlo en los cuatro interlocutores de la
misma entrevista.
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tematicos en los que se divide la intervencién didactica (fase 2). Posteriormente, se
expondran los andlisis de los productos textuales, que corresponden a la breve carta que
deben redactar en la actividad F2_B2_A3, y a la definicion del concepto “cultura” que
realizan en la primera fase.

Por altimo, tras la exposicion de los datos obtenidos en el analisis, se mencionaran los
temas emergentes mas relevantes, que coinciden con los cddigos de tercer nivel resefiados
en el capitulo anterior (véase apartado 5.2.3). Como ya se ha apuntado, estos codigos
constituiran los ejes que articulen la discusion de los resultados en el séptimo capitulo.

6.2 Fiore
6.2.1 Breve resumen del perfil de la participante

La participante con el pseudonimo “Fiore”, nacida en Italia, estudia la especializacion
(Magistrale) Lingue per la comunicazione e la cooperazione internazionale. Su lengua
primera es el italiano, considerada un factor indispensable en su identidad, que relaciona
directamente con la nacionalidad, las tradiciones, los hé&bitos e incluso el propio
comportamiento.

Comienza su aprendizaje de esparfiol a los 16 afios en el colegio, aunque se define como
aprendiz “casi autodidacta”, caracteristica que atribuye a la actuacion no apropiada del
docente. Tal vez ese sea el motivo por el cual, en la pregunta del cuestionario exploratorio
inicial, que indaga la primera creencia sobre su aprendizaje de espaiiol, indica haber
aprendido “en la universidad, con amigos hispanohablantes y a través del cine y de las
lecturas en espafiol” (Anexo 12), y no considera esa primera etapa estudiantil del periodo
escolar como parte del proceso. Los motivos que alega para adentrarse en el estudio del
espafiol se relacionan con la cultura y otros fines estéticos como la musicalidad de la
lengua, que van en consonancia con los aspectos que mas le interesan del espafiol, entre
los cuales destaca “el modo de vida espafiolo, la musica” (Anexo 12). Su objetivo futuro
en la consecucidén del aprendizaje linguistico hace hincapié en un aspecto de naturaleza
eminentemente fonética o incluso geografica, puesto que pretende concentrarse en
“adquirir el acento”.

Al comienzo de la recogida de datos (octubre de 2014), Fiore ya ha vivido seis meses en
Espafia con una beca Erasmus en la Universidad de Alcala de Henares (Madrid) y planea
realizar un periodo de préacticas en Espafia o en Inglaterra en un futuro préximo. Sus
previsiones se cumplen y, en el momento en el que escribe el relato de vida linguistica
(2016), se encuentra en Madrid participando en un programa de préacticas, que constituye
uno de los momentos mas significativos identificados en su trayectoria.

Fiore nunca ha realizado un curso de lengua adicional en linea y en la actualidad no utiliza
ninguna aplicacion especializada para dicho fin. Es miembro del grupo de la red social
Facebook llamado “N que N”, y afirma pertenecer a un grupo privado de WhatsApp en el
que se comunica en espafiol. Su posicion respecto al aprendizaje en linea es muy reticente
y prefiere la opcion in situ, llegando a afirmar que es la Gnica opcion que considera para
conseguir aprender: “no creo sea posible porque las clases presenciales siguen teniendo
mucha importancia para la formacion a nivel lingiiistico” (Anexo 7).
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El primer contacto con la participante se establece en 2014 y se mantiene
intermitentemente hasta 2016.
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6.2.2 Relato de vida linguistica

Cita

Texto

Analisis dimensidn enunciativa

Codificacion

15:2

Me llamo Fiore, tengo 24 afios, soy italiana y estudio
espafiol desde que tenia 16. Empecé a estudiarlo en el
colegio pero estudiaba casi como autodidacta porque la
profesora iba muy lenta y a menudo faltaba a clase.

La aprendiz decide presentarse con su nombre, edad y nacionalidad y
pasa a describir su relacién con el aprendizaje del espafiol que
comenzd hace 8 afios. Marca el inicio de este proceso mediante la
perifrasis aspectual incoativa “Empecé a estudiarlo”. Desde el
principio de su relato se observa un matiz negativo a este primer
estadio del aprendizaje, pues, aunque su instruccion formal comienza
a los 16 (“pero”), siente que el mérito de aprender la lengua en un
principio fue practicamente (“casi”, adverbio de modo) suyo, como
indica el sustantivo “autodidacta”. Juzga negativamente a la profesora
por el ritmo pausado que practicaba (“muy lenta”) y por su ausencia
recurrente (“faltaba”/ “a menudo”), que seria la causa de que estudiara
por cuenta propia como explica con la conjuncion causal (“porque”).
Asume la valoracion de manera directa, explicitay firme. La polifonia
viene dada por la presencia de esta primera docente.

Autodidacta

Docente-negativo

15:4

Segui estudiando porque como idioma, el espafiol,
siempre me ha fascinado y sentia la necesidad de
conocer y entrar en este mundo tan maravilloso para mi.
Elegi cursar una carrera de lenguas y literaturas
extranjeras para no sélo profundizar mis conocimientos
linguisticos sino también literarios y culturales

Su interés por el espafiol desde entonces, lo expresa mediante la
perifrasis aspectual durativa “segui estudiando”, que perdura todavia
en la actualidad. Es esta misma motivacion la que le ha llevado a
continuar aprendiendo (“porque”), e incluso a elegir una formacion
universitaria relacionada con lenguas y literaturas extranjeras.

Motivacion
aprendizaje
espafiol

15:5

los prometo dos afios de universidad tuve un profesor
maravilloso: explicaba todo y de una manera tan sencilla
que era imposible no aprender. Es uno de esos profesores
mayores que aunque tengan una metodologia por
algunos rasgos "pasada”, logran siempre el intento de
trasferencia del aprendizaje: fueron dos afios muy
importantes para mi formacion, si bien a finales del
segundo afio me sentia preparada para algo mas

Relata sus impresiones sobre un profesor que le dio clase durante los
dos primeros afios en tercera persona del singular (“explicaba todo y
de una manera tan sencilla que era imposible no aprender”), constituye
asi el segundo agente discursivo en su relato, que es claramente
polifénico. Usa la tercera persona del plural para hacer una
generalizacion sobre las caracteristicas de los profesores mayores,
logran siempre el intento de trasferencia del aprendizaje”.

Continua expresando su opinion sobre estos docentes a través del uso
del subjuntivo en una oracion subordinada concesiva introducida por

Andamiaje

Docente-positivo
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complicado y un poco diferente, como si sintiera la
necesidad de "aumentar el nivel de dificultad".

“aunque”: “aunque tengan una metodologia por algunos rasgos
“pasada”, logran siempre el intento de trasferencia del aprendizaje”
(Oracion subordinada: “aunque” + subjuntivo/ Oracioén principal:
indicativo). Con ello expresa un impedimento negativo para el
cumplimiento de lo expresado por la oracién principal, aunque en este
caso resulta en una valoracion positiva, por la inclusion de “por
algunos rasgos”. Aqui el determinante indefinido “algunos” suaviza
la intencion de la conjuncion adversativa “aunque”, asi como la
positividad implicita en el verbo “lograr” y el adverbio “siempre”).
Resalta su metodologia anticuada, pero sin especificar concretamente
en qué consiste el adjetivo “anticuada” para ella.

Expresa sus sentimientos durante el proceso de aprendizaje mediante
el pretérito imperfecto de subjuntivo, introducido por el nexo
condicional “como si” (explicativo): “como si sintiera la necesidad de
"aumentar el nivel de dificultad”. Usa la perifrasis aspectual
terminativa “me sentia preparada” en pretérito imperfecto de
indicativo para describir una accién pasada y acabada que pone fin a
una fase de su aprendizaje. Ante la inseguridad implicita de los
primeros estadios, tras esos dos primeros afios de carrera gue tienen
en la estudiante un gran impacto, el resultado es una confianza en si
misma para continuar. De tal modo, hace valoraciones muy positivas
en cuanto a su recorrido universitario a través del adjetivo
“maravilloso” (repetido dos veces), incluso precedido del adverbio
cuantificador indefinido apocopado “tan”; asi como con el adjetivo
“importante”. También se sirve del verbo “fascinar” y “sentir”
(“sentia la necesidad”) para nos transmiten sus sentimientos en esos
momentos. También se observa la relevancia que asigna a este periodo
a través de las reiteradas marcas temporales “los dos primeros afios”,
“siempre”, “dos afios”, “a finales del segundo afio”. Todo ello deriva
en una marca espacial que cobra relevancia en su relato, la institucion
universitaria como un lugar fundamental en su desarrollo profesional
y personal.
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15:6 | El tercer afio de universidad fue fantastico porque la | ContinGa narrando su experiencia universitaria, en este caso acerca de | Docente nativo
profesora que me encontré era nativa y hablaba todo el | su tercer afio y de los dos afios de master, donde la novedad se desgaja
rato en espafiol: nos ensefio las expresiones coloquiales, | del hecho de haber tenido contacto con dos profesoras nativas, una | Docente-positivo
la jerga, los modismos y mucho mas que me ayudo a | espafiola y otra latinoamericana, asi como con lectores y gente
poder hablar de forma mas completa en lengua espafiola. | hispanohablante en las redes sociales en general. Su optimismo
En estos primeros tres afios de universidad los lectores | procede de la gran relevancia que le otorga a su encuentro con nativos
(hispanohablantes que tenian clases de conversacion | hispanohablantes, lo que explica también con el nexo “porque™: | Momento
semanales) han sido muy Utiles: habldbamos mucho, | “porque la profesora que me encontré era nativa y hablaba todo el rato | significativo
veiamos peliculas, haciamos ejercicios mirados Yy | en espafiol”. Emite diversas valoraciones positivas a través de varios | aprendizaje
también las nuevas tecnologias nos han ayudado mucho | procedimientos: adjetivos como “fantastico”, “completa”, “Gtiles” o
a través de ese proceso de aprendizaje. | “fundamental”; expresiones temporales como “todo el rato”; verbos
En el master tuve el primer afio la misma profesora del | como “ayudar” (“me ayudé a poder hablar de forma mas completa”
altimo afio de la trienal y el segundo otra Profesora | “también las nuevas tecnologias nos han ayudado mucho”) o
latinoamericana que fomenté mucho mi interés hacia | “fomentar” (“fomenté mucho mi interés”); o adverbios de cantidad
Latinoamérica y la escritura formal. como “mucho” (“habldbamos mucho”).

En este fragmento hace alusion a dos agentes (polifonia discursiva),
la profesora nativa, y la profesora latinoamericana.

15:8 | Cada uno de esos profesores ha sido fundamental para | En linea con el fragmento anterior la polifonia se manifiesta en “cada | Aprendizaje
mi formacion no so6lo linguistica sino también | uno de esos profesores”. Utiliza la tercera persona del plural para | sociocultural
sociocultural, ya que el 75% de ellos eran | hablar de los lectores hispanohablantes y de los profesores en
hispanohablantes y de distintas partes del mundo | conjunto. Usa la primera persona del plural para hablar del grupo de | Docente nativo
hispandfono. alumnos de su clase, y la primera persona del singular para hablar de
Muchas veces hemos visto videos para entender las | su experiencia propia en master. Docente-positivo
distintas entonaciones. Indispensable para mi ha sido
tener contacto a través de chats o fb con gente
hispanohablante, para entender las costumbres, la
manera de relacionarse y habitos culturales.

15:9 | Indispensable para mi ha sido tener contacto a través de | Enfatiza que las redes sociales le han ayudado mucho en su proceso | Internety
chats o fb con gente hispanohablante, para entender las | de aprendizaje, para una finalidad concreta: tener mayor comprension | aprendizaje
costumbres, la manera de relacionarse y habitos | de fendmenos culturales como indica con la oracion, para entender las | Objetos para
culturales. costumbres, la manera de relacionarse y habitos culturales. aprender

15:10 | Llevo cuatro meses viviendo en Madrid, donde estoy | Pasa a narrar ahora su experiencia viviendo en Espafia y los beneficios | Contacto nativos

haciendo uno stage en una revista literaria; me quedaré

gue eso le ha aportado en el aprendizaje del idioma. Al ser un hecho
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aqui por lo menos otros 3 meses. Comparto piso con una
chica de Valencia con la que hablo siempre espafiol, si
bien ella quiera aprender italiano. Me llevo muy bien con
la gente que he conocido aqui, muchas chicas
dominicanas, venezolanas 0 mexicanas, pocos
madrilefios y otros de Sevilla, Barcelona o Valencia.

en curso en el momento de la escritura del relato de vida lingtistica,
predomina el uso del presente de indicativo (“comparto”, “hablo”,
“llevo”, “puede”), asi como del pretérito perfecto en acciones ya
terminadas que siguen teniendo validez o influencia en este momento
(“he conocido”, “ha sido”, “he viajado”) que sirven para recapitular
todas las actividades que esta experimentando en su nueva vida en el
extranjero, del mismo modo que con varias perifrasis verbales
aspectuales durativas en presente (accion en desarrollo): “llevo
viviendo”, “estoy haciendo”. Hace uso del futuro de indicativo para
hablar del tiempo de estancia que le resta (“me quedaré”). Realiza
diversas valoraciones positivas sobre su experiencia y aprendizaje
expresadas con adverbios de modo (“me llevo muy bien”), que ponen
de relieve un aspecto ansiado, y casi obligado o imperativo, por los
estudiantes que van a otro pais: el contacto con nativos o con
hispanohablantes para dar un impulso a su aprendizaje.

Cambio-avance
nivel linglistico

15:11

Mi instancia aqui me esta ayudando mucho a hablar con
mas fluidez y con més seguridad, aunque siempre se
puede mejorar. He viajado un poco y mi Gltima parada
ha sido en Sevilla donde he aprendido muchisimo sobre
las expresiones andaluzas y sevillanas y de manera
especial he empezado a acostumbrarme al acento que, en
realidad, no me ha parecido muy complicado de
entender.

Reflexiona sobre su experiencia en el extranjero con relacion al
aprendizaje lingiiistico expresadas con el verbo ‘“ayudar” (“Mi
instancia aqui me esta ayudando mucho”); los sustantivos “fluidez” y
“seguridad” precedidos del adverbio “mas”. Ejemplifica este avance
en su competencia lingliistica con una experiencia personal: un viaje
a Sevilla en el que logra comprender el acento mejor de lo que
(implicitamente) parecia esperar, expresado mediante una frase a
priori negativa (“no”, “complicado”) que se convierte en positiva al
ser introducida por la manifestacion de certeza “en realidad” y el
adverbio de cantidad “muy”: “en realidad, no me ha parecido muy
complicado”.

No obstante, se observa un perfil de la estudiante considerablemente
autoexigente, ya que en su discurso existen matices negativos como el
introducido por la conjuncion “aunque” para indicar que la meta de
aprendizaje siempre estd mas lejos de lo que uno considera “aunque
siempre se puede mejorar”.

Cambio-avance
nivel linglistico
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15:12

Viajar y vivir en el pais del idioma que se esté estudiando
es imprescindible porque lo que se estudia o0 se
experimenta a través de la television, libros o peliculas
no es bastante para acercarse al idioma y para tener una
vision plena. Vivir en un pais extranjero, en mi caso,
Espafia, es una experiencia fantastica que permite
aprender en cada instante y en los momentos que menos
te lo esperas; de hecho considero imprescindible vivir al
extranjero para tener una vision a 360 grados de la
sociedad y de la cultura extranjera y un aprendizaje
directo del idioma e de la jerga.

Por otro lado, emite juicios de valor acerca de la necesidad u
obligatoriedad (adjetivo “imprescindible”) que supone para ella tener
una experiencia en el extranjero cuando se estudia una lengua (“Viajar
y vivir en el pais del idioma que se esté estudiando es
imprescindible”). La razon de esta valoracion (nexo “porque’) radica
en el hecho de que estudiarlo en otro contexto es insuficiente
(valoracion negativa “no es bastante) si lo que se persigue son las
condiciones Optimas (“vision plena”, “vision a 360 grados de la
sociedad y de la cultura”) de la lengua y la cultura en su conjunto. En
este sentido, minusvalora/subestima otras formas de aprendizaje por
considerar incompletas (“porque lo que se estudia o se experimenta a
través de la television, libros o peliculas no es bastante para acercarse
al idioma y para tener una vision plena”). Observamos coémo, en
detrimento de unas herramientas de aprendizaje se ensalza la
experiencia en el contexto de inmersion.

Estancia
extranjero y
aprendizaje

Objetos para
aprender

Momento
significativo
aprendizaje

15:13

Personalmente el estudio de un idioma tan maravilloso
como el espafiol ha favorecido mi acercamiento a la
gente espafiola y a su cultura.

Valora positivamente el idioma espafiol mediante el adjetivo
“maravilloso”, asi como la experiencia de vivir fuera con el adjetivo
“fantastica”. Se observa como traza un recorrido de lo general a lo
particular de su propia experiencia, por un lado, usando el verbo
“considerar” en el segmento anterior (“considero imprescindible vivir
al extranjero”); y en una segunda ocasion con el adverbio
“personalmente”, con el que indica los beneficios que le ha reportado
el aprendizaje de la lengua. En su caso concreto, la aproximacion a
una nueva cultura y a una nueva comunidad (‘“Personalmente el
estudio de un idioma tan maravilloso como el espafiol ha favorecido
mi acercamiento a la gente espaifiola y a su cultura”).

Consecuencias
aprendizaje
lengua adicional
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6.2.3 Actividad F1_Al

Cita

Texto

Analisis dimensidon enunciativa

Cddigos

43:3

El entorno familiar en lo que he crecido , y entiendo mis
padres , mis hermanos, los vecinos, los tios y tias...es un
ingrediente principal de mi receta de identidad cultural
porque esta también relacionada con los valores y las
creencias.Son ellos que me han transmitido sus
experiencias, sus visiones sobre el mundo y la gente y
gracias a ellos yo he podido empezar mi vida con una base
solida es decir estando preparada sobre lo que puede pasar
en mi vida, me han dado consejos y envoluntariamente mi
manera de pensar esta enfluenzada por estos factores...

El aprendiz considera que la familia y su entorno es un elemento
clave para la formacion de su identidad cultural y la formacion de sus
ideas y convicciones, funciona como un elemento de transferencia
(“verbo “transmitir”) lo que expresa con los adjetivos “principal” y
“solida”, la locucion preposicional “gracias a”, y la perifrasis
aspectual durativa (accion de desarrollo) “estando preparada”, donde
el participio pasado muestra un resultado positivo de esta influencia
familiar descrita.

ID-Familia

43:4

Mi lengua materna es también un ingrediente principal
porque creo que la lengua, las tradiciones como los habitos
sean parte fundamental de nosotros,dicen lo que somos
mucho mas que lo que expresamos con palabras...en efecto
si miras una persona por como se comporta puedes entender
mucho de su caracter antes que te diga como es...

Otros factores decisivos (adverbio “también”) para el estudiante son
la lengua primera, las tradiciones y los habitos, que le parecen
asimismo un ingrediente que define con el adjetivo “principal” y una
parte “fundamental” de las personas. Su importancia se refuerza
asimismo con expresiones cuantitativas como la construccion
adverbial “mucho mas” y el adverbio “mucho”. Segun la participante,
el comportamiento de un sujeto transmite mas informacion que su
propia autodescripcion o lo que se deduce de su comunicacién oral.
Se observa una vision dicotdmica entre el discurso y la actuacién de
las personas.

ID-
Importancia
lengua(s)
primera(s)

43:6

Mientras las otras lenguas que hablo las considero un valor
anadido,condimientos, que pueden facilitar mi futuro
trabajo , pero siempre es algo de aprendido que sirve para
mejorarme

Las lenguas que aprende no son un ingrediente principal como la
lengua primera, sino un “condimento” (sustantivo), un valor
“afiadido” (adjetivo). Sin embargo (conjuncidon ‘“pero”), estas
también poseen un factor positivo, sobre todo a nivel laboral, lo que
enuncia mediante los verbos “facilitar”, “servir”, y “mejorarme”; y
reforzado por el adverbio “siempre”. Se conciben, por tanto, como un

fin instrumental para el futuro, pero también de desarrollo personal.

ID-Lenguas
adicionales
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43:7

pero yo nazco que hablo italiano y mi lengua dice en
realidad lo que soy porque vengo de ltalia , he crecido aqui
y mi Pais es parte de mi y de mi identidad cultural.

Lo que realmente lo define como persona es su lengua primera y no
el resto (conjuncion “pero”). Este valor es expresado con la locucion
adverbial “en realidad”, que manifiesta una certeza respecto a esta
afirmacién. Asume indiscutiblemente que el lugar de nacimiento u
origen es parte de su ser y constituye esa parcela identitaria que
determinar su cultura.

ID-
Importancia
lengua(s)
primera(s)

43:9

Los viajes para mi son condimientos muy
importantes...porque te hacen una persona abierta a otras
culturas, que mira las cosas con ojos limpios de prejuicios y
por eso creo que sirven para mejorar la persona .Estan
relacionados con la gente y los lugares que he conocido que
son otros condimientos porque cuando te relacionas a otras
personas llevas contigo la maleta de tu personalidad y el
encuentro con los otros rellena esta maleta.. puede ser en
manera negativa como positiva pero son valores anadidos
que te diferencian de mucho de las otras personas,de lo que
vas a ser

los viajes, aunque se consideran un “condimento”, son calificados por
el enunciante como “muy importantes” (adverbio —intensificador-
“muy” y adjetivo “importantes”). El resultado es un cambio positivo
en la persona, que se expresa mediante los adjetivos “abierta” y
“limpios” (este ltimo con relacion a la mirada ante los prejuicios);
asi como con los verbos “servir”, “mejorar” y “rellenar”. Estos
factores la distinguen de otras personas y de su proyeccion sobre el
tipo de sujeto que sera, que se expresa con el adverbio “mucho” (te
diferencian mucho)

ID-Viajes

43:10

La religion y los ritos para mi son condimientos y no platos
principales porque se elige la religion segun los valores que
se comparten con un grupo religioso, segun nuestra
ideologia y entonces es una eleccion que llega despues que
has entendido en que crees...

los ritos y la religion no tienen gran incidencia para la estudiante, ya
que se trata de elecciones en funcion de ciertos factores externos que
se escogen mas tarde, intuimos que al llegar a una cierta madurez
personal “despues que has entendido en que crees”. Curiosamente,
segun ella no vienen condicionados por la sociedad. Utiliza las pautas
de la actividad en su texto y a través del propio sustantivo
“condimentos” y su oposicion -expresada mediante el adverbio “no”-
a los “platos principales” reside el relego a un segundo plano de estos
elementos.

ID-Ritos
religion

y

43:11

Considero la musica como un ingrediente fundamental
porque ante todo no podria Vvivir sin musica y porgue creo
qgue la musica que me gusta diga mucho de mi,de mi
caracter. Si me gustara otro tipo de musica seria de seguro
una mujer diferente porque la musica refleja lo que soy

La musica también es un elemento calificado como “fundamental”
(adjetivo). Su condicion imprescindible se expresa asimismo con la
enunciacioén negativa (adverbio “no” y preposicion “sin” que restan
el valor de posibilidad al verbo “poder”) “no podria vivir sin musica”.
Otro mecanismo utilizado es el adverbio “mucho”, que viene a insistir
en la influencia de la musica en la personalidad;

ID-MUsica
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el verbo “reflejar”, que establece la correspondencia entre la musica
que se escucha y lo que una persona es; y el adjetivo “diferente”, que
se utiliza para incidir en lo que cambiaria de no ser por la presencia
de la musica en la vida de esta persona, lo que ademas viene reforzado
por la expresion “de seguro” (que equivaldria en realidad a “seguro”
0 “seguramente”)

43:12

Al final he anadido a los elementos las experiencias
negativas de la vida que son ingredientes principales porque
de hecho , si ahora pienso, vivo en esta manera es porque
soy tambien el resultado de lo que no ha ido como queria y
gue me ha permetido de llegar a ser una persona mas fuerte
de lo que era y capaz de rempezar despues de momientos
malos.Por eso valoro mucho estos momentos que pueden
pasar en la vida y creo que influyen mucho en el resultado
de nuestra personalidad.

Pese a referirse a las experiencias negativas (expresadas mediante el
adverbio “no”: “lo que no ha ido como queria”), la valoracion resulta
positiva, precisamente porque estas han contribuido (adverbio
“también”) a mejorar y se convierten en “ingredientes principales”
(adjetivo) y conforman quién es en la actualidad ella(sustantivo
“resultado”). Esta positividad de lo negativo se expresa asimismo
mediante los verbos “permitir”’, “valorar” e “influir” (estos dos
ultimos acompanados por el adverbio “mucho”); el adjetivo “capaz”
y el adjetivo “fuerte” precedido por el adverbio “mas” dan fe de esa
experiencia constructiva que han supuesto los capitulos mas oscuros
de su vida hasta el momento.

ID-
Experiencias
negativas

ID-
Experiencias
con huella

ID-
experiencias
extranjero
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6.2.4 Entrevista grupal

Cita Secuencias discursivas Analisis dimension enunciativa Cddigos
64:7 E: ¢qué se podria, en vuestra opinion, o qué se deberia En relacion al tratamiento del choque cultural en el aula, Flavio | Choque cultural-
ensefiar en clase para tratar este chogque?, ya puede ser utiliza el sintagma nominal “mi idea” para mostrar su opinion | ensefianza aula
en clase de espafiol, me estoy refiriendo a clase de sobre la forma Optima de abordar el tema en clase. Se centra, por
lengua, de aleméan, de inglés de lo que sea, no sé, me tanto, en la forma de llevarlo a cabo (perifrasis modal “tiene que
gustaria que pensarais, queé se podria ensefiar, algo ver mas”) “no de manera contrastiva [..] porque seria
especifico para evitar que estas cosas ocurran, si es que | gramaticalizar algo” (conjuncion causal “porque”). En esa
pensais que se puede evitar, claro, este chogue cultural, | explicacion, el verbo “gramaticalizar”, el sustantivo “esquema” y
0 intentar gestionarlo de otra forma, si tenéis alguna el verbo “quitarle” son elementos valorativos que muestran un
idea... 00:09:00-5 sentimiento negativo hacia una metodologia basada en el
contraste entre elementos referidos a dos paises, concretamente,
FLAVIO: bueno, mi idea tiene que ver mas con la Italia y Espafia. Refuerza su opinion con el adverbio modal
manera de hacerlo, seguramente, no de manera “seguramente”, que en ocasiones suele emplearse con el
contrastiva, no en Italia es asi y en Espafia es asi, eso no | significado del término en italiano, que expresa una certeza casi
00:09:12-5 absoluta.
Fiore interviene para apoyar la intervencién de su compafiero,
FIORE: no 00:09:16-3 primero, con un adverbio de negacion “no”, para confirmar que el
contraste no es lo adecuado y después, con un adverbio de
FLAVIO: porque seria gramaticalizar algo, darle un afirmacion “si”, el resultado de ese contraste, en el que ratifica su
enfoque de esquema y de quitarle el valor cultural de acuerdo con Flavio.
una cosa 00:09:29-0
FIORE: si 00:09:29-0
64:12 | LUDOVICA: y para mi, también mostrar como Ludovica retoma lo dicho anteriormente por su compafiero con | Choque cultural-

realmente se relacionan las personas, por ejemplo el
hecho del beso, decir que en Népoles nos tocamos
mucho y no pasa nada, también ayuda porque por
ejemplo pienso en los turistas que vienen aqui, tienen
que saber cdmo relacionarse con el hecho de que roba, y
quien roba , entonces decir como miran, entender quién

ey,

una conjuncion copulativa “y” mas el sintagma preposicional
“para mi” con el que explicita su opiniéon: comparte su acuerdo
con Flavio y Fiore, pero afiade algo més (adverbio de afirmacion
“también”): €S importante “mostrar como se relacionan las
personas”, donde deja patente la relevancia de las interacciones
sociales. Refuerza esta postura con dos ejemplos relacionadas con
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resulta demasiado cerca en el autobus y quién en la calle
se acerca a ti y te quiere molestar, decir cdmo se realiza
materialmente aqui estos problemas que puede encontrar
un turista

la pragmatica (el beso) y la proxemia o el acercamiento (en
Néapoles nos tocamos mucho). Emplea la primera persona del
plural “nos tocamos” o la segunda del singular “a ti, te quiere”, de
manera que diferencia claramente dos grupos: los napolitanos en
general y las personas que pretender robarte o aprovecharse del
desconocimiento por no ser lugarefio.

Su solucidn se centra en advertir sobre ciertos comportamientos
que identifica conflictivos (“como miran, entender quién resulta
demasiado cerca en el autobls y quién en la calle se acerca a ti y
te quiere molestar”) y se dirige, concretamente a las personas
foraneas “codmo se realiza materialmente aqui estos problemas que
puede encontrar un turista”).En uno de estos ejemplos, la clave
radica en el adverbio de cantidad “demasiado”, un término
negativo que muestra que el acercamiento fisico en Napoles puede
ser peligroso. El discurso esta claramente centrado en el contexto
sociocultural de los estudiantes, observado en las referencias a
espacios concretos: “Napoles”, en Italia, que también se sefiala

o

con el adverbio de lugar “aqui”.

64:13 | FIORE: sin estereotipar muchisimo la cultura, y todo Fiore matiza lo mencionado por Ludovica con una oracion | Choque cultural-
eso, porque::, el atteggiamento de la persona que adverbial introducida por el nexo “sin”, “sin estereotipar la | ensefianza aula
estudia, se pueden establecer mecanismos de difesa cultura”, precisamente, porque el comentario en el comentario de
[defensa] y eh::, de defensa, de defensa, y por eso, hay Ludovica ha identificado algunos aspectos negativos atribuidos a
muchisimos prejuicios con la cultura. Népoles como una ciudad insegura en la que hay riesgo de robos.

De ahi que, a continuacion, pase matizar con la conjuncién causal
“porque” y dando sus motivos: que, con esos comentarios sobre
el comportamiento de los italianos, las personas extranjeras el
puedan adoptar “mecanismos de defensa”, y asi surgen los
prejuicios. Para apoyar esta idea se vale de la perifrasis modal “se
pueden establecer” y el adjetivo grado superlativo “muchisimos”,
para reflejar los numerosos prejuicios culturales.
64:16 | TOMMASO: ehm:, lo importante es no generalizar Tommaso retoma lo dicho por Fiore, apoya su hipo6tesis afiade la | Choque cultural-

porque, eh::, por ejemplo, siempre estamos con que
todos los napolitanos van a robar las bolsas de los

relevancia (adjetivo “importante”) de “no generalizar”. Con el
conector de ejemplificacion “por ejemplo” expone un caso de
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turistas, pues se puede cometer, digamos un error,
porgue este puede ser un rasgo negativo de la ciudad,
pero no es el tnico, Napoles al igual que ciudades como
Roma o Mildn como Madrid o Barcelona, es como una
metrépolis y como tal tiene sus aspectos negativos y
positivos 00:11:55-2

FIORE: o como en los paises arabes... 00:11:55-2

prejuicio al hilo de lo que ha mencionado su compafiera: “todos
los napolitanos van a robar”. Esta idea la refuerza con el adverbio
de tiempo “siempre” y el pronombre indefinido “todos”,( siempre
estamos con que todos los napolitanos van a robar las bolsas de
los turistas”) que enfatizan el hecho de que es un prejuicio. A
continuacién, pasa exponer el error que supone esa generalizacion
argumentando que en otras grandes ciudades como Roma, Milan,
Madrid o Barcelona también hay personas que roban; para ello
emplea una oracion causal introducida por la conjuncion “porque”
y una oracion adversativa introducida por la conjuncion “pero”.
Refuerza esta idea con el sustantivo “Onico”, la locucion
conjuntiva “al igual que” o el sustantivo valorativo “metropolis”
en el sentido de ciudad grande, plena de acontecimientos
desafortunados, en este caso concreto: “aspectos negativos”.
Fiore muestra que esta conforme con su compafiero afiadiendo
otro ejemplo de paises que sufren generalizaciones por conflictos
concretos o puntuales: “paises arabes”

64:20 | FLAVIO: yo por ejemplo, teniendo lo del espafiol, me Flavio menciona las clases de espafiol durante la carrera. | Choque cultural-
acuerdo de mi primera clase de espafiol, la triennale, o Concretamente, se centra en la figura de la profesora, que | ensefianza aula
sea cuando empecé mi carrera, me acuerdo que mi considera positiva por el trato que les concedia: “hacia de manera
profesora de espafiol hacia mucha referencia a su vida, y | que nosotros nos sintiéramos parte de su vida”, una relacion
hacia de manera que nosotros nos sintiéramos parte de especial que considera de igual a igual, sin jerarquias docente-
su vida, de lo que a ella le pasaba, la manera de vivir discente (“se ha relacionado con nosotros no como estudiantes,
alli, como se relacionaba con su madre, por ejemplo, que | Sino como personas a las que ta les vas a contar algo”). Se refiere
su madre la Ilamaba, todas esas cosas, ella nos contaba a ejemplos concretos que valora de su ensefianza sobre la cultura
mucho de ella, y eso:::, personalmente me ha gustado (hacia mucha referencia a su vida, [...], de lo que a ella le pasaba,
mucho porque nos ha hecho sentir parte de::, de su vida | la manera de vivir alli, como se relacionaba con su madre, por
también, de su experiencia, se ha relacionado con ejemplo, que su madre la Ilamaba). Se observa la inclusion de
nosotros no como estudiantes, sino como personas a las | otros agentes discursivos, polifonia, que refuerza con los
gue tu les vas a contar algo pronombres “nosotros, yo, nos, ella”.

64:22 | FIORE: es importante, también pas6 lo mismo conmigo | Fiore muestra su conformidad con lo mencionado por su | Choque cultural-

con el aleman, porque mi profesora, hablaba mucho
sobre la cultura alemana, como su vida, como lade F, y

compaiiero a través del adjetivo valorativo “importante” y afiade
su propia experiencia con las clases de aleman, que compara con
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a:: hablabamos de esto, particularmente, no de contrastes
y de choques entre las culturas

los ejemplos de Tommaso “hablaba mucho sobre la cultura
alemana, como su vida”. Utiliza la tercera persona del singular
para referirse a la profesora de alemén (polifonia) y cierra su
intervencion retomando la idea que Flavio mencioné al principio:
“hablabamos de esto, particularmente, no de contrastes y de
choques entre las culturas”.

64:25 | TOMMASO: mantener la distancia, lo mismo ocurrié a | Por Gltimo, Tommaso expones su experiencia personal en la clase | Docente-
mi, pero no a la Universidad, en la escuela secundaria, al | de francés con la que apoya lo ya mencionado anteriormente por | experiencias
Liceo, en particular con mi profesor de literatura sus comparieros. Para ello, emplea la primera persona del singular | narradas
francesa y, eh::, una vez nos cuenta de sus estudiosy de | y usa pronombres como “mi” o determinantes posesivos “mi
sus experiencias en el extranjero en especial en Francia | profesor”’; también usa el pronombre personal “nos” cuando habla
y:: 00:14:29-3 en primera del plural refiriéndose a él y a sus compafieros de clase.
Tommaso concreta el espacio en la escuela, y no en la universidad
y, rememora lo que dijo su profesor, “nos cuenta de sus estudios
y experiencias”(polifonia).
64:26 Confirma lo mencionado por sus compafieros en cuanto a la | Docente-
E: ¢y te parecia mas cercano como decia F?, contar las implicacion del docente en el aula con los estudiantes. experiencias
experiencias también ayuda 00:14:37-3 narradas
TOMMASQ: si, todo lo que sea cultura, la manera de
relacionarse con los demés
64:27 | TOMMASO: si, todo lo que sea cultura, la manera de Concluye afirmando que esta conforme con lo que menciond | Docente-
relacionarse con los demas 00:14:48-2 Flavio sobre la cercania del profesor con el alumnado, a través del | experiencias
adverbio afirmativo “si”. narradas
64:30 | TOMMASO: seguramente nos ha ayudado, yo creo Utiliza la primera persona del singular y del plural para expresar | Impresiones
hablar.... 00:15:43-1 su opinion sobre el aprendizaje de las actividades propuestas por | intervencion
la investigadora, que enfatiza con el pronombre “yo”, “yo creo”. | did4ctica
En su opinién le ha ayudado en las destrezas orales que expresa
en el verbo “hablar” y expresa el grado de certeza con el adverbio
de modo “seguramente”.
64:32 | FIORE: por lo que concierne a la magistrale si, pero la Fiore matiza la intervencién de su compafiero puntualizando que | Impresiones
triennale no, hemos hecho solo fonética y fonologia en la especializacion fue cuando pudieron desarrollar la | intervencién
00:15:50-8 conciencia critica, pero no durante la carrera; para ello se vale de | didactica
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los adverbios negativos y afirmativos “no, si”’ y de la conjuncion
adversativa “pero”. Concreta que durante los primeros tres afios
de carrera no hicieron suficiente, lo que demuestra con el uso del
adverbio “solo” en la oracion (“hemos hecho solo fonética y
fonologia”)

64:33 | TOMMASO: si, si 00:15:52-0 Tommaso usa reiteradamente el adverbio de afirmacion “si” para
mostrar que esta conforme con lo gue ha dicho su compafiera.
64:34 | FIORE: si, pero aqui no [se refiere al curso de la Fiore retoma su discurso anteponiendo lo poco que hicieron en la | Aspectos curso
magistrale], aqui eh:: hemos reflexionado mucho mas carrera con lo que estan haciendo en la especialidad (pronombre | actual
sobre la cultura y sobre los aspectos socioculturales de lugar “aqui”, para referirse a un momento actual, un “ahora”),
00:16:01-6 usando una conjuncioén adversativa “pero”. Emplea la primera
persona del plural, “hemos reflexionado” para incluirse en el
grupo clase, y apoya la hipdtesis que mencioné anteriormente
Tommaso: “hemos reflexionado mucho mas sobre la cultura y
sobre los aspectos socioculturales”. Ese cambio en el foco de la
ensefianza se visibiliza con el sintagma adverbial “mucho mas”,
que actua como un reforzador en su postura.
64:35 | TOMMASO: un enfoque pragmatico y cultural Tommaso puntualiza el tipo de metodologia que siguen en las | Aspectos curso
00:16:05-4 clases con un sintagma nominal, en el que destaca aspectos | actual
lingiiisticos trabajados con los adjetivos “pragmatico y cultural”.
64:36 | FIORE: si, si eso, pero en la triennale no 00:16:05-9 Con la reiteracion del adverbio afirmativo “si, Fiore demuestra | Aspectos curso
que esta conforme con lo que dice su compafiero, y retoma de | actual
nuevo la idea de que en la triennale no estudiaron la lengua con
esta metodologia; que indica a través de un conector adversativo
“pero”.
64:37 | TOMMASO: pero eso, Yo creo que eso se deberia hacer | En la linea de su compafiera, Tommaso sugiere que deberia usarse | Choque cultural-

a partir de los primeros niveles, siempre teniendo en
cuenta de, del nivel de los estudiantes, pero yo creo que
te vas a concienciar mas cuando dominas mejor un
idioma 00:16:25-4

esa metodologia desde los estadios iniciales de aprendizaje, (“yo
creo que eso se deberia hacer a partir de los primeros niveles”) a
través del pronombre “yo” e introduciendo la intervencién con
una conjuncién adversativa “pero”. Con la perifrasis modal
“deberia hacer” refuerza su propia opiniéon. Matiza su propia
hipotesis utilizando otra perifrasis, esta aspectual, “teniendo en
cuenta” para destacar la necesidad de adecuacion con el nivel de

ensefianza aula
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lengua de los estudiantes. En su opinion estos temas permean
mejor en los estudiantes cuando su nivel de competencia
lingiiistica es mas avanzado: “te vas a concienciar mas cuando
dominas mejor un idioma”, destaca el verbo “concienciar” (que
indica un nivel de arraigo considerable), el adverbio de cantidad
“mas”, el adverbio de modo “mejor” y, sobre todo, el verbo
“dominar”. Por tanto, contradice asi su primera afirmacion con
relacion a los niveles iniciales y el aprendizaje cultural y critico.

64:39

TOMMASO: porque eres capaz de distinguir estas
diferencias sutiles entre muchas cosas, y ademas: te
sabes poner en el lugar de, de::, de los hablantes de la
lengua, pensar y actuar también de la misma manera, en
la misma manera que ellos, pero yo creo gue un espacio
cultural, un momento cultural en la clase debe de estar
siempre 00:17:03-7

Continda con el argumento anterior sobre la importancia del nivel
de lengua para los aspectos sutiles, introducido por la conjuncion
“porque” y un conector aditivo “ademas” (“porque eres capaz de
distinguir estas diferencias sutiles entre muchas cosas, y ademas:
te sabes poner en el lugar de, de::, de los hablantes de la lengua”).
De su discurso se desprende un objetivo final de ser un hablante
nativo, que revaloriza con la expresion “ponerse en el lugar”, los
verbos “pensar y actuar”, el sintagma preposicional “de la misma
manera”, que reflejan una especie de desdoblamiento en el
discente. Finalmente, acaba relegando (conjuncion adversativa
“pero”) la conciencia critica y los aspectos culturales a un rincén
del aula (“yo creo que un espacio cultural, un momento cultural
en la clase debe de estar siempre”). Refuerza la hipdtesis de su
argumentacion con la perifrasis modal “debe estar” y el adverbio
temporal “siempre” refuerza su idea.

Imitar
comportamientos
nativos

64:41

FIORE: yo hablo por mi porque empeceé practicamente
el espafiol, a la:: a la Universidad, entonces el primer
afio, la primera cosa que me dieron era un libro, un libro
asi, dos libros, de aprender de memoria y ah::, uno de
Iéxico, mil palabras, y esos dos de fonética y fonologia,
las primeras cosas, no cultura, nada 00:17:33-5

Fiore menciona su experiencia de aprendizaje, que recalca con el
uso de la primera persona del singular, el pronombre “yo” y el
sintagma preposicional “por mi”. Sefiala un lugar y un tiempo
concretos: “la universidad” y “el primer afio”. Contrapone la
metodologia que los alumnos estan defendiendo con la didactica
que ella vivio ese afio: “aprender de memoria”, términos para ella
claramente negativos, como la reiteracion del sintagma nominal
“un libro”, el sintagma nominal “dos libros”, “mil palabras” o
“fonética y fonologia”. Acaba con “no cultura, nada”, para

expresar la nula integracién de estos contenidos en el aula.

Obijetos para
aprender
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64:42

E: ya, un enfoque méas basado en lo que es Gnicamente
lengua, ¢no? 00:17:39-9

FIORE: si, y por el examen, para el examen un pequefio
libro de cultura, pequefio, de contraste entre los paises
hispanicos todos 00:17:50-0

E: aja 00:17:53-0

FIORE: pero también, académicamente no.... 00:17:57-4
TOMMASO: pero yo creo que esto de ensefiar cultura
con libros, o sea, te dan un libro donde tienes que
aprenderte aspectos culturales, no te va a ayudar en nada
00:18:05-2

FIORE: si, es muy frio, muy.... 00:18:10-1

TOMMASO: nada 00:18:08-8

A lo dicho anteriormente, afiade que, sobre la cultura apenas
estudiaron , lo que muestran el adjetivo valorativo “pequefio”,
mediante un libro, que valora como un instrumento un tanto
pobre.

Tommaso reacciona a lo que ha dicho su comparfiera sobre la
metodologia de ensefar la cultura a través de un libro (a través de
la conjuncion adversativa “pero”), rechazandola como algo
negativo; a través de la oracion “te dan un libro”, claramente
despectiva (no te ensefian nada, sino que te dan la informacion
para que ta solo lo aprendas), el verbo “aprenderte”, en el que cabe
destacar el pronombre “-te” y la oracién “no te va a ayudar en
nada”, con el adverbio negativo “no” y el pronombre indefinido
“nada”, son un claro reflejo de su oposicion a ese sistema.

Para expresar esta idea, usa el verbo “creo”, enfatizando la
primera persona con el pronombre “yo”, de manera que recalca
que €s su propia opinion.

A continuacion, con el adverbio afirmativo “si”, Fiore coincide
con Tommaso, enfatizando la negatividad de la metodologia que
critican y lo califican con el adjetivo negativo “frio”, modificado
por el adverbio “muy”. Con el pronombre “nada” Tommaso
define ese enfoque y concluye el hilo argumentativo.

Aprendizaje

cultural en el aula

Obijetos para
aprender

64:48

FLAVIO: pero hay clase de Literatura, o sea que la clase
de lengua deberia ocuparse de otras cosas 00:18:24-1

E: claro 00:18:24-1

Flavio aporta una sugerencia a través de la conjuncién adversativa
“pero” y la perifrasis verbal modal “deberia ocuparse” para
reflejar que la clase de lengua no debe abordar aspectos de la
cultura mas hegemonica, pues para ello ya tienen una asignatura
que aborda estos temas, “la clase de Literatura”, por ejemplo.

Aprendizaje

cultural en el aula

64:53

FIORE: si, un espacio cultural es importante durante las
clases 00:18:32-8

TOMMASQO: si, las dos cosas estan unidas, pero como
tenemos las distintas clases de lenguas y clase de
literaturas

Fiore y Tommaso muestran conformidad con el uso del adverbio
de afirmacion “si”. La estudiante, ademas, utiliza el adjetivo
valorativo “importante’ haciendo referencia al espacio cultural en
el aula.

Tommaso sefiala que tanto la lengua como la literatura guardan
relacion y, con la conjuncidn adversativa “pero”, matiza que, sin

Aprendizaje

cultural en el aula
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embargo, se dan en clases diferentes. Utiliza la primera persona
del plural, “tenemos” con la que expresa su membresia al grupo
de estudiantes.

64:56

FLAVIQ: si, tenemos dividido lengua y literatura, yo
personalmente si tuviera que hablar de mi experiencia
con el espariol, al llegar a Espafia yo no he tenido
muchos problemas, culturalmente hablando, no he
tenido muchos problemas porque mi profesora eh:: nos
habia, de verdad, nos habia enderezado en esto de la
cultura, nos habia hecho ver muchas cosas, nos habia
hablado mucho de Espafia, y::, de verdad ha habido solo
momentos, muy pocos momentos en que yo, de verdad,
he::, me he dado cuenta de estas diferencias culturales y
las he observado por primera vez, si no... 00:19:28-8

E: pero que tampoco han supuesto un problema... ;no?
00:19:28-8

FLAVIO: no, no han supuesto un problema, no, no
00:19:34-1

Flavio pasa a comentar su propia experiencia al llegar a Espafia
después de estudiar espafiol en la universidad en Italia. Para ello,
no solo emplea la primera persona del singular, sino que se apoya
en el pronombre personal “yo”, el adverbio de modo
“personalmente” y utiliza el sintagma nominal “mi experiencia”.
En el ejemplo que expone, menciona de nuevo a la profesora de
la que ya ha hablado anteriormente, sefialandola como la causa de
su comodidad en el extranjero: “no he tenido muchos problemas”,
a través de la conjuncion causal “porque” (“porque mi profesora
eh:: nos habia, de verdad, nos habia enderezado en esto de la
cultura, nos habia hecho ver muchas cosas, nos habia hablado
mucho de Espana”).

Para enfatizar su argumento, utiliza el sintagma preposicional “de
verdad”, que demuestra el convencimiento en que las clases y la
intervencion docente han sido la clave de su éxito. Esto mismo se
muestra también con el uso del verbo “habia enderezado” para
indicar la direccién marcada por la docente, que interpreta como
una guia que le ha posibilitado el “hacer ver” (locucion verbal).
Por tanto, durante su estancia en Espafia describe con el adverbio
“muy” 'y determinantes indefinidos “pocos” el conjunto de
situaciones que le hayan podido causar incomodidad, idea que
ratifica con la reiteracion del adverbio de negacion “no (“no, no
han supuesto un problema”) para expresar el escaso impacto de
es0s choques culturales (que tampoco concreta).

Choque cultural
experiencia propia

Choque cultural-
ensefianza aula

64:57

FIORE: en mi caso, todo lo que aprendi sobre la cultura
hispanica, lo aprendi por, eh:: viajando y mirando
peliculas, esto 00:19:47-8

E: fuera también de clase 00:19:49-7

Fiore aporta su propia experiencia usando la primera persona del
singular y con el sintagma preposicional “en mi caso” en la que
expone que sus conocimientos culturales fueron adquiridos de
manera auténoma fuera de clase, con la repeticion del adverbio de
afirmacion “si” y reiterando lo que sintetiza la investigadora en su
intervencion, “fuera también de clase”.

Aprendizaje
cultural en el aula

Choque cultural
experiencia propia
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FIORE: fuera también de clase, si si 00:19:49-4

FIORE: no, a conferencias no 00:20:16-3

64:61 | TOMMASO: sobre todo, segun yo, eh:: los profesores Tommaso propone una alternativa al aprendizaje del aula que | Conferenciasy
tendrian gue invitar a los estudiantes a participar a:: eh:: | consiste en realizar actividades fuera del aula (en un espacio | aprendizaje cultural
mas actividades fuera de la Universidad, por ejemplo a indeterminado) para reforzar el aprendizaje cultural. Para ello,
conferencias o:: 00:20:10-5 emplea el sintagma preposicional “seglin yo”, con el que muestra

su punto de vista. La perifrasis modal “tendrian que invitar”
expresa la necesidad u obligatoriedad de que el docente se
impliquen en alentar a los estudiantes en este tipo de actividades.
Aporta una sugerencia concreta de actividad, “conferencias”, que
introduce con el conector de ejemplificacion “por ejemplo”.

64:62 | LUDOVICA: no:: 00:20:16-3 La idea expuesta por Tommaso es inmediatamente rechazada | Conferenciasy

tanto por Ludovica como por Fiore, con adverbios de negacion | aprendizaje cultural
“no”.

64:63 | FIORE: no, a conferencias no 00:20:16-3 Desestima la propuesta de asistir a conferencias como aprendizaje | Conferencias y

complementario con el uso reiterado del adverbio “no”. aprendizaje cultural
64:64 | TOMMASO: a eventos que son legados a la cultura, por | Ante esta negativa, Tommaso continla con su argumentacién | Conferencias y
ejemplo::, no sé... 00:20:22-8 proponiendo actividades relacionadas (adjetivo legados) con la | aprendizaje cultural
cultura, pero se observa poca concrecién, como demuestra en el
sustantivo, mucho mas amplio que conferencias, “eventos”, y la
oracion “no s¢€”, donde expresa sus dudas. Asi, parece que quiere
hacer coincidir a sus comparieras con él mismo.

E: si, lo que has dicho, conferencias, a lo mejor como Para ayudar al entrevistado y clarificar, la investigadora propone

hacen aqui en Néapoles el Instituto Cervantes, ¢;por como ejemplo los posibles eventos del Instituto Cervantes de

ejemplo? 00:20:27-7 Néapoles.

64:65 | LUDOVICA: si, pero el Cervantes hace muestras muy Ludovica se muestra en un principio conforme con la clarificacién | Conferencias y

frias 00:20:34-8

usando el adverbio de afirmacion “si”. No obstante, justo después,
hace una critica a la idea que acaba de confirmar, a través de la
conjuncion adversativa “pero”. Los eventos o muestras (en
italiano exposicion) organizadas por el Cervantes las califica de

aprendizaje cultural

148


http://localhost:2300/file=C:/Users/Marta/Dropbox/Nápoles%20completo/Nápoles%20II/FOCUS%20GROUP%20II%20SORSOLA%20310415.MP3time=1227700

poco cercanas, como refleja el uso del sintagma adjetival “muy
frias”.

64:66

FIORE: =si siempre académicas, siempre cosas que::
que se relatan a la Universidad y al &mbito académico,
no es importante el contacto humano= 00:20:47-7

Fiore coincide con su compafiera a través del adverbio afirmativo
“si”, claramente negativo. Afiade que en ese tipo de conferencias
se habla de temas relativos al ambito académico (adverbio
temporal “siempre”) y no abordan otras perspectivas “no es
importante el contacto humano”; con el uso del sustantivo
“contacto” y el adjetivo “humano” demuestra su conviccion ante
la relevancia de otros aspectos interaccionales, mas alla del el y el
adjetivo “académicas” que considera un tanto negativo.

Relevancia
interaccion

64:67

TOMMASO: si, por ejemplo, en la triennale fui a una
conferencia sobre Cuba 00:20:56-8

Ejemplifica una actividad fuera del aula en la que narra su
asistencia a una conferencia, todo ello a través del con el uso del
conector de ejemplificacion, “por ejemplo”, el pretérito perfecto
simple y un marco espaciotemporal concreto: durante la carrera'y
en una conferencia sobre Cuba. Sin embargo, se ve interrumpido
por su compafiera, que no comparte en absoluto esta propuesta
como forma de aprendizaje.

Conferencias y

aprendizaje cultural

64:68

LUDOVICA: no, yo lo que queria decir es que estos
dias en que hemos hablado de la inmigracién de este
problema cultural y todo eso, con tres maneras de ver las
cosas diferentes, el tuyo, el de la "apellido de la docente™
y el de la otra profesora ha sido muy muy (til
=porque= 00:21:11-2 Mi idea de la inmigracion, de la,
del choque cultural y esto, la he vista dentro de puntos
de vista diferentes, de culturas diferentes porque venéis
de experiencias reales diferentes, la profesora que ha
dicho el suyo cuando le dijeron si era Ucraina y la,
XXXX, la profesora XXXX [en practicas] que también
ha dicho su manera de ver, esto es para mi es Util, 0 sea
hacer que la teoria sea materializada en contextos
diferentes, asi que se puede entender mejor 00:21:56-2

Ludovica interrumpe a su compafiero usando el adverbio de
negacion “no” y redirige la conversacion para expresar su punto
de vista. Esta subjetividad en su argumentacion se ve reflejada en
el determinante posesivo “mi”, el pronombre personal “mi” y
“yo”. Para la estudiante, la relevancia de los temas tratados en
clase ha sido la diversidad de interpretaciones que ha podido
observar. Destaca tres formas diversas de interpretar los hechos,
en este caso concreto la inmigracion en/desde Espafia y la
diferenciacion proporcionada por la docente (apellido), la de la
investigadora la profesora en practicas. Referencia estas visiones
con los pronombres como “la, suyo” o el determinante posesivo
“su”. De esta manera, toma conciencia que existen diferentes
puntos de vista (marca polifonica).

En este segmento, Ludovica resalta, con adverbios como “muy,
también, mejor”, adjetivos como “atil, reales” y sintagmas
nominales como “maneras de ver, choque cultural, puntos de vista

Impresiones
intervencion
didactica
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diferentes, culturas diferentes, experiencias reales” los aspectos
positivos de una metodologia de ensefianza de la cultura basada
en compartir experiencias reales llevadas al aula, “hacer que la
teoria sea materializada en contextos diferentes”. Para ello, se
apoya en una actividad sobre la inmigracion que hicieron en clase
(emplea en pretérito perfecto compuesto para hablar de ella, en un
marco temporal indeterminado “estos dias”), en la que pudo
reflexionar criticamente gracias a la aportacion de diferentes
personas. Concluye expresando lo Gtil que ha sido para ella.

64:72

FLAVIO: no, no eso te queria decir yo, no hay ningdn
tema tab( para mi 00:22:54-2

Flavio rechaza la idea de que haya algiin tema que no se pueda
tratar en clase, a través del uso reiterado del adverbio de negacion
“no” y la oraciéon “no hay ningun tema tabu”; recalca que es su
opiniéon mediante el pronombre personal “yo” y el sintagma
nominal “para mi”.

Temas tratados
aula

64:73

FIORE: hay que hablar de todo para mi 00:22:58-3

Fiore se muestra de acuerdo tanto con el entrevistador como con
su compaifiero gracias a una perifrasis modal “hay que hablar” y
el pronombre indefinido “todo”, sefialando que se trata de su
opinidn con el sintagma preposicional “para mi”.

Temas tratados
aula

64:74

FLAVIO: yo creo que la clase de lengua es también una
clase donde concienciar a la gente 00:23:01-9

Flavio reitera su conformidad y expone su argumento: “que la
clase de lengua es también una clase donde concienciar a la
gente”, donde el verbo “concienciar” tiene un claro caracter
positivo, para el desarrollo personal del alumno.

Temas tratados
aula

64:75

FIORE: si, de apertura mental, si porque el que aprende
una lengua tiene que ser una persona abierto 00:23:11-9

Fiore apoya a su compaiero, adverbio afirmativo “si”, afiade el
sintagma nominal “apertura mental” como sinénimo de ese
“concienciar” al que se referia Flavio. Concibe el aula como un
nuevo espacio con posibilidades que superan el propio
aprendizaje linguistico. Continla con una oracién causal
introducida por la conjuncién “porque” en la que expresa la razon
de su argumentacion: “el que aprende una lengua tiene que ser una
persona abierta”, donde el sintagma nominal “una persona
abierta” tiene un caracter positivo; segun ella, es el objetivo al que
debe aspirar toda persona que se aproxime a conocer una lengua
adicional.

Temas tratados
aula
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64:76

TOMMASO: en general los, los profesores deberian
invitar a los estudiantes a romper estos tabus, entonces,
las cosas de estos problemas que son en apariencia son
complicados 00:23:36-0

Tommaso sefiala la importancia del docente en esta cuestion, a
quien atribuye la responsabilidad de incitar y fomentar el interés
estudiantil (“invitar a los estudiantes a romper estos tabus”). Este
significado lo expresa con la perifrasis modal “deberian invitar” y
con dos verbos que funcionan como anténimos contextuales:
“invitar” y “romper”, el primero indica la participacion conjunta
del profesor y el alumno en este proceso de desarrollo critico y el
segundo es un proceso desestabilizador para cuestionar los
esquemas subyacentes. Sugiere que, de esta manera, los aspectos
problemadticos (“en apariencia son complicados”), dejarian de
serlo.

Temas tratados
aula

64:77

E: si, pero por ejemplo el tema también, no estabamos
muy seguras sobre el tema de la religién, por ejemplo,
que lo hemos tocado muy por encima porque...
00:23:43-1

FIORE: no:: 00:23:41-6

TOMMASO: no:: 00:23:41-6

FLAVIO: no, pero nos hubiera gustado hablar mas de
esto ¢eh? 00:23:49-9

E: ;creéis que se podria hablar de esto en clase?
00:23:48-1

FIORE: =si, se podria hablar de esto tranquilamente=
00:23:48-6

TOMMASOQ: =si, tranquilamente= 00:23:49-3

FLAVIQ: si, tranquilamente, no nos habéis forzado a
quitar crucifijos del aula digo yo [rien], no ha sido eso

La investigadora expresa sus dudas y cautela sobre abordar en el
aula asuntos religiosos, a lo que Fiore y Tommaso restan
importancia a esa preocupacion manifiesta con el adverbio de
negacion “no”. Flavio apunta que le hubiera agradado tratar ese
tema, expresado con el uso de una oracion adversativa introducida
por la conjuncién “pero”: “pero nos hubiera gustado hablar mas
de esto, ;eh?”. Usa la primera persona del plural, de modo que
incluye al resto de comparieros, no queda claro si solo a los
participantes de la entrevista o a todo el grupo clase.

Fiore y Tommaso secundan a su comparfiero a través del adverbio
de afirmacién “si” y recalcan que no habria habido problema con
el adverbio de modo “tranquilamente”.

Emplea Flavio estas mismas palabras para seguir con su
argumentacion y aflade una hipérbole, “no nos habéis forzado a
quitar crucifijos del aula”, y recalca asi, en tono irénico, que
realmente no se han sentido en ningin momento intimidado por
el tema religioso en clase. De nuevo habla en primera persona del

Temas tratados
aula
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pero cada uno de nosotros 00:24:00-6

E: era eso, la sensacion de si os habiais sentido como
incoémodos en algiin momento... 00:24:05-4

FLAVIO: jNo!, pero es también una manera de expresar
tu opinién y, al mismo tiempo utilizar la gramatica, o
sea, todo lo que es contrastar, rechazar y hablar de tus
cosas, de tu pensamiento, es mas Util 00:24:24-8

LUDOVICA: si, pero puede ser gue pensamaos asi
porque estamos en una clase de personas que Somos
amigos, entonces, si yo pensaba que yo diciendo algo
alguien me podia decir algo, cosas, me habria callado,
podria ser que me habria dado harto este tema, porque
puede ser que yo la pensaba diferente de él, pero
después pensaba gue ellos dos me habria dicho algo,
pero no es asi, entonces todos libres 00:24:54-2

FIORE: es una clase muy tranquila 00:24:54-2

LUDOVICA: puede ser que en otra realidades no sea asi

plural, incluyendo a todo el grupo. Con la oraciéon “no ha sido eso”
refuerza su hipétesis y resta relevancia al asunto.

Flavio enumera los aspectos positivos de abordar estos temas, que
permiten explorar distintas dimensiones, como describe a través
de “expresar tu opinion”, los verbos “utilizar, contrastar, rechazar
y hablar”, con el sustantivo “pensamientos” y el adjetivo “atil”.
Todas estas palabras que reflejan la formacién adecuada de un
pensamiento critico en un ambiente positivo y cercano, que
permite el aprendizaje y el desarrollo personal, al mismo modo
que ponen en préactica el uso del lenguaje, que expresa con
“utilizar la gramatica”.

Ludovica se muestra de acuerdo con su compariero, el adverbio
de afirmacion “si”’; sin embargo, a través de una oracion
adversativa introducida por la conjuncion “pero”, puntualiza que
esta forma de pensar puede deberse a la experiencia que ellos han
vivido al ser un grupo de compafieros de clase que se consideran
incluso amigos, pero que podria ser distinto en otros contextos, lo
que dificultaria abordar estos temas. Utiliza de esta manera la
primera persona del plural y el condicional, ya que expone una
situacion hipotética en la que sus comparieros de clase no son sus
amigos. Con una oracion adversativa determina que no es el caso
y por eso han podido llevar a cabo la actividad como lo han hecho,
sin restricciones, que resume como “entonces todos libres”.

Fiore le da la razon y coincide con el ambiente distendido del
grupo, que define con el adjetivo valorativo “tranquila” (“es una
clase muy tranquila”)

Ludovica concluye su argumentacion con una oracion introducida
con una perifrasis de probabilidad “puede ser”, un sintagma
nominal, “otras realidades”, y el condicional “sea” con los que
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00:24:58-7

E: si claro, depende del grupo, del contexto un poco....
00:25:08-1

FLAVIQO: si, y eso creo que le toca al profesor ¢no?,
averiguar ¢no? si puede sacar esos temas 0 menos
00:25:09-2

FIORE: de mediador 00:25:09-5

FLAVIO: pero si se encuentra en frente a un grupo de
veinte alumnos con el que puede hablar tranquilamente
de esto, es una manera también diferente de:: 00:25:20-7

LUDOVICA: de conocer 00:25:20-1
FLAVIO: ;eh? 00:25:20-1

LUDOVICA: de conocer, de conocer el punto de vista
y:: 00:25:26-5

FLAVIO: se superan, se superan barreras y todo::
00:25:29-1

TOMMASOQ: pues Yo, eh::, el profesor que::, que tenga
el coraje de tratar este tema, estos temas, y ademas eh::,
eh::, ademas libera a los estudiantes de::, de:: tratar con
sus ideas para escoger las conclu-las conclusiones
00:26:10-3

muestra esas circunstancias, casi fortuitas, que han permitido el
buen desarrollo de las actividades.

Flavio se muestra de acuerdo con sus comparieras y apunta que es
la tarea o sensibilidad del profesor para determinar si se puede o
no usar trabajar esos temas, en su papel de “mediador”, como
apunta Fiore; con el que hace referencia a la imparcialidad que el
docente debe mostrar al tratar estos temas. Ejemplifica mediante
una condicional introducida por la conjuncién “si” en la que el
contexto es favorable, usando la perifrasis de posibilidad “se
puede hablar” y el adverbio de modo “tranquilamente”.

Seguidamente, tanto él como Ludovica resaltan las ventajas de
poder tratar estos temas en un &mbito propicio: “conocer puntos
de vista, superar barreras”; estos verbos “conocer y superar”
sugieren en desarrollo, una evolucién y un proceso, que
implicitamente, subyace para ellos en el proceso ensefianza-
aprendizaje.

Tommaso muestra respeto a la figura del instructor con la oracién
“que tenga coraje”, ya que considera que se ha de tener valor para
abordar estos temas con alumnos. Un aspecto que considera
especialmente relevante porque supone eliminar las restricciones
impuestas, expresado como  “libera a los estudiantes”.
Metaféricamente, esa liberacion se relaciona con la capacidad de
un pensamiento critico, ya que les proporciona herramientas para
extraer conclusiones propias (“para escoger las conclu-las
conclusiones”)
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64:96 Concepto hablante
FLAVIO: alguien gue sabe, que tiene una conciencia Flavio contesta a la pregunta del entrevistador sobre el concepto | intercultural
intercultural de otro idioma de la otra lengua que estudia | de hablante intercultural repitiendo el verbo “sabe”, lo que refleja
y que, sabe reconocer desde diferencias y valorizarlas la importancia de adquirir conocimientos; sin embargo, estos | Identificar
00:27:21-8 conocimientos no son gramaticales o lingtisticos, sino culturales: | diferencias
“tiene una conciencia intercultural”. De la misma manera,
LUDOVICA: relacionarse 00:27:21-8 considera que un hablante intercultural debe ser una persona que
sepa ver las diferencias entre las culturas. Asi, relaciona todo lo
FIORE: si relacionarse 00:27:22-8 comentado anteriormente con este nuevo tema de debate que se
abre.
FLAVIO: y relacionarse y cambiar y practicar todo esto
00:27:34-8 Ludovica y Fiore destacan la interaccién como elemento esencial
del hablante intercultural, aquel que sabe “relacionarse”. Flavio se
E: vale, gue sabe relacionar que sabe practicar los muestra de acuerdo repitiendo este verbo, pero afiade maés
conocimientos que tiene, sabe ponerlos en préctica acciones: “cambiar y practicar todo eso”; son todos términos
00:27:38-3 valorativos positivos que muestran la naturaleza interactiva de la
actividad comunicativa.
LUDOVICA: un poco del lenguaje, la gramética..
00:27:42-5 Tras la recapitulacion de las caracteristicas mencionadas hasta
ahora sobre el hablante intercultural, Ludovica propone también
FLAVIO: no::, eso es otra... 00:27:44-3 otros elementos que atiende a las competencias mas linglisticas,
“un poco de lenguaje, la gramatica”. Flavio rechaza el comentario
LUDOVICA: como relacionarse verdaderamente:: en el | de Ludovica con el adverbio “no” y los pronombres “eso, otra”,
otra cultura 00:27:53-2 que explicita la necesidad del hablante intercultural de conocer la
graméatica.  Ludovica utiliza el adverbio de modo
“verdaderamente” para hacer referencia a la forma mas apropiada
de relacionarse interculturalmente.
64:105 | E: por ejemplo, chicos, el Instituto Cervantes da una Una vez leida la definicidn, los estudiantes dan su opinion: Concepto hablante

definicion para hablante intercultural que es la primera
que veis [sefiala hoja que les proporciona], me gustaria
que la leyerais un momento cada uno 00:28:11-8

TOMMASOQ: [tras la lectura unos segundos] muy bien...

Tommaso se muestra de acuerdo usando un sintagma adverbial
“muy bien”, sin entrar a valorar otros aspectos.

intercultural 1C

Sensibilidad
intercultural
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00:28:09-1

FLAVIO: pues entonces alguien que sabe cuando debe
de no tocar, eh:: algunos aspectos de otra cultura
también porque si es una persona que es sensible, sabe
también cuando hay que callarse 00:28:28-7

E: por ejemplo, si, claro, tiene que tener un poco esa
sensibilidad 00:28:32-6

FIORE: si 00:28:33-9

FLAVIO: me gusta lo de decir, lo que dice "establecer
puentes entre la cultura de origen y la cultura de los
hispanohablantes", y esto de los hispanohablantes que es
un tema un poco....tabu diria yo, porgue nosotros, la
mayoria de nuestros profesores que hemos tenido son
solo profesores de Espafia 00:28:54-3

E: de Espaiia ¢no? 00:28:54-3

FLAVIO: muy pocas veces hemos tenido profesores
hispanos 00:28:59-3

FIORE: la primera vez en la magistrale 00:29:00-3

FLAVIO: en la magistrale, este afio, que venia de
Venezuela, bueno yo tenia otra de Venezuela 00:29:05-4

FIORE: jah! yo también, pero era mexicana 00:29:08-9

Flavio se centra en comentar un elemento concreto de la
definicion: la sensibilidad intercultural. Para ello, utiliza la
conjuncion causal “pues”; la perifrasis modal “debe no tocar” y la
perifrasis modal “hay que callarse” son elementos que hacen
referencia a la adecuacion del contexto, por ejemplo “porque si es
una persona que es sensible, sabe también cuando hay que
callarse” con el uso del verbo “sabe” muestra la necesidad de un
conocimiento declarativo.

Fiore coincide con Flavio a través del adverbio afirmativo “si”.
El estudiante continla comentando la lectura, y se centra en un
nuevo tema que le ha Illamado especialmente la atencion: los
hispanohablantes, indicado mediante el verbo “me gusta”. Flavio
cuestiona esa dimensién panhispanica, que cree no haber podido
desarrollar debido a que el origen de la mayor parte de sus
docentes ha sido de Espafia. Utiliza el condicional “diria” y el
pronombre personal “yo” para remarcar que se trata de su opinion,
y el determinante indefinido “poco”, con el que pretende mitigar
la critica que esta haciendo. Se desprende en su discurso que la
perspectiva adoptada para el conocimiento cultural en su
trayectoria educativa ha sido la variante peninsular.

Mas adelante, en esta misma linea, usa el sintagma nominal “muy
pocas veces” para enfatizar el hecho de que no han tenido contacto
con profesores de otros lugares.

Fiore interviene para apuntar que en el primer afio de la
especialidad si tuvieron, “la primera vez”, y marca asi una
temporalidad concreta.

Tommaso matiza que €l si tuvo una profesora de Hispanoamérica
en la carrera, es decir, afios antes que el resto de sus compafrieros,
de manera que enmarca el comentario en otra temporalidad.
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TOMMASO: yo tuve en la triennale una de Peru
00:29:12-6

E: aja, si, yo he observado que aqui la mayoria son
espafolas 00:29:19-0

TOMMASOQ: espafiolas, si 00:29:17-3

A raiz de un comentario del entrevistador, Tommaso confirma que
la mayoria de las profesoras son espafiolas, valiéndose del

(1742

adverbio de afirmacion “si”.

64:117

E: cuando realmente hablamos de cultura espafiola,
bueno yo normalmente hablo de aspectos socioculturales
espafoles porque son los que méas conozco, los de
Espafia 00:29:25-2

FLAVIO: porque son los que dominas tu ¢no? 00:29:28-
1

E: claro, pero obviamente, tenemos siempre la dicotomia
del espafiol las variedades de Espaiia, las de
Hispanoamérica, o sea...es que es un mundo enorme lo
gue engloba... 00:29:38-6

Flavio justifica en cierto modo que se desarrollen los contenidos
socioculturales mas préximos a la realidad del docente,
precisamente, porque son los que mas conoce, utiliza el verbo
“dominas”, en una oracion causal introducida con “porque” y el
pronombre personal “ti”. No se trata una opinion absoluta, sino
de una pregunta o sugerencia, lo que muestra con el uso del
marcador discursivo con funciéon fatica “;no?” con la que
pretende reafirmar lo mencionado por la investigadora.

Hispanidad

64:119

FIORE: una profesora nos decia que hay que no, definir
todos espafioles, por ejemplo las personas que vienen de
Peru espafioles, no esta bien....y tienen razén 00:29:56-6

Fiore comenta una experiencia personal acerca de cémo
denominar a las personas hispanohablantes (a las que no les gusta
que les llamen “espafioles”, lo que demuestra con la oracién “no
esta bien”); para ello, utiliza el pretérito imperfecto y la tercera
persona del singular “decia”, para introducir una nueva voz
(polifonia) que remite a su docente. Con un conector de
ejemplificacion “por ejemplo” se centra en las personas peruanas.

Hispanidad

64:121

TOMMASO: por ejemplo XXXX nuestra tutora del
Instituto Cervantes de Néapoles, que siempre que:: eh::,
dice que este Instituto de Espafia sino de la Hispanidad
00:30:10-5

E: aja, claro, en realidad es que tiene ese valor, que es

Tommaso expone otro ejemplo introducido por el mismo conector
y se centra en una experiencia cercana a todos, a través del
sintagma nominal “nuestra tutora”. Seguidamente, pasa a exponer
lo que ella decia (polifonia) y lo relaciona con la institucion
divulgadora de la lengua Cervantina, “no es un instituto de

Hispanidad
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muy grande, y Yo 0s queria preguntar a raiz de esa
definicidn eh::, si os parece bien, aungue ya veo que mas
0 menos estdis de acuerdo 00:30:25-1

Espatia, sino de la Hispanidad”; para ello se vale de la conjuncion
adversativa “sino”.

64:122 | LUDOVICA: =si, si 00:30:25-1= Reafirma su conformidad con la definicion ofrecida. Concepto hablante
intercultural

64:123 | FIORE:= si, si 00:30:25-1= Reafirma su conformidad con la definicion ofrecida. Concepto hablante
intercultural

64:124 | E: en lo que habéis dicho, y::, creéis que puede ser uno Los estudiantes muestran su conformidad en establecer como | Concepto hablante

de vuestros objetivos el llegar a ser hablante
intercultural o no::, ;qué opinais al respecto?, ¢podria
ser un objetivo para vosotros? 00:30:44-8

FIORE: si 00:30:42-9

TOMMASO: si 00:30:45-9

FLAVIQ: si, deberia ser nuestro primer objetivo, creo
00:30:49-5

FIORE: porque tenemos relaciones con muchas lenguas
y con muchas culturas, por lo tanto tenemos que
representar cada uno y también hacer nuestra cultura'y
nuestra lengua, y establecer puentes como dicen aqui
00:31:09-4

E: vale 00:31:06-5

FIORE: entre las varias culturas 00:31:11-1

FLAVIO: al fin y al cabo, cuando hablamos con alguien

objetivo futuro conseguir ser un hablante intercultural. Flavio
refuerza esta afirmacion con la perifrasis modal “deberia ser”. Usa
el determinante posesivo “nuestro”, en plural, de manera que
primeramente, incluye al resto de interlocutores, aunque luego
rectifica de forma dubitativa en lo que se observa que tal vez sea
un argumento subjetivo, expresado con la flexion verbal en
primera persona del singular “creo”.

Fiore coincide con Flavio en cuanto a la relevancia del hablante
intercultural. Justifica su argumento a través de dos oraciones. La
primera, una oracién causal introducida por la conjuncion
“porque” relata la situacion que crea las condiciones idoneas para
trabajar hacia el objetivo de hablante intercultural, ya que son
numerosas las relaciones que tienen “con muchas lenguas y
culturas”. La segunda, una oracion consecutiva introducida por
la locucion conjuntiva “por lo tanto”, expone la responsabilidad
que tienen los hablantes de ser representantes de su propia lengua
y cultura, asi como de crear lazos interculturales; expresada con
los verbos “representar, hacer y establecer”, los determinantes
posesivos “nuestra” y el sustantivo “puentes”, como metafora de
ese entendimiento compartido.

Flavio continta el hilo argumentativo de su compafiera valiéndose
del modismo “al fin y al cabo”. Afade que en cualquier
interaccion comunicativa existen alusiones constantes (adverbio

intercultural
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siempre hay:: referencias culturales, ¢no? 00:31:20-3

FIORE: si, si 00:31:20-3

TOMMASO: si 00:31:20-3

FLAVIO: no sé, o sea que no hablamos la lengua de la
Literatura, no dominamos solo textos literarios,
relacionarse con alguien quiere decir también reconocer
también los aspectos culturales, ¢no?, y hay mucho de
aspectos culturales 00:31:37-6

E: si, de cosas que estan implicitas 00:31:38-2
TOMMASO: es decir que::, cada vez que::,
intercambiamos con, con algunas personas, en realidad
nosotros hacemos un intercambio cultural o intercultural
00:31:56-5

FIORE: con todo, con los gestos 00:31:59-6

E: con los comportamientos 00:31:59-6

FIORE: Si 00:31:59-6

E: a lo mejor si estuviéramos en otro pais no hubiéramos
pedido un té, habriamos merendado o cenado va...

“siempre”) a elementos culturales, enunciado que establece como
una regla general, a través del empleo de la primera persona del
plural “hablamos”

Después de que Fiore y Tommaso muestren su conformidad,
empleando el adverbio de afirmacion “si” y a tenor de un tema ya
tratado, Flavio defiende que dominar una lengua Yy usarla para
relacionarse con otras personas no consiste 0 no se limita en
conocer textos o su literatura (adverbio “solo”), sino en reconocer
los aspectos culturales (adverbio de afirmacion “también”). De
nuevo, se puede observar el uso de la primera persona del plural
mayestatico “hablamos, dominamos” y el marcador discursivo
con funcion fatica a modo de pregunta “;no?”, con la que apela al
resto de participantes en la entrevista. Cabe destacar el uso del
verbo “reconocer”, que implica identificar y, en cierto grado
gestionar ese conocimiento cultural (compartido o no).
Tommaso pasa a apoyar completamente a su compafiero
reformulando la idea, a través de un conector de aclaracion “es
decir” “intercambiamos, hacemos” y el pronombre personal
“nosotros”; el estudiante utiliza el sustantivo ‘“intercambio”
refiriéndose a la comunicacion en sentido amplio, que se
interpreta de forma bidireccional.

Esta dltima idea la matiza Fiore afiadiendo otros elementos
relevantes en el acto comunicativo, como el lenguaje no verbal
“con los gestos”.

Con el uso del adverbio afirmativo “si”, la forma en la que enlazan
argumentos unos con otros 0 como se terminan las reflexiones se
da a entender que todos los estudiantes estan de acuerdo con el
tema que estan tratando.
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00:32:08-4

TOMMASO: si 00:32:08-4

64:145

FIORE: si, es importantisimo viajar 00:34:08-3
FLAVIO: si, si 00:34:09-2

E: eso o0s queria preguntar, que si pensais que ;es
posible conseguir ser un hablante intercultural o una
persona interculturalmente competente sin vivir en el
extranjero? 00:34:14-6

FLAVIO: =no, eso seria imposible= 00:34:23-5
FIORE: no, no, no 00:34:23-5
TOMMASOQ: no es posible 00:34:23-5

FLAVIO: yo por ejemplo, creo no ser una persona, un
hablante intercultural de inglés porque nunca estuve en
un pais de:: de habla inglesa, y::, noto, noto que:: al
relacionarme con gente que habla inglés nuestra
conversacion se limita a un uso de la lengua y no va mas
alla de esto, al haber estado en Espafia, pues siento
compartir cosas con los hablantes de:: del mismo
idioma, aunque sea mi manera de ver algo 00:35:07-2

E: si, si, ¢el resto también estais de acuerdo? 00:35:12-3

Tanto Fiore como Flavio utilizan el adverbio de afirmacién para
mostrar su acuerdo con relacion a la importancia de la estancia
en el extranjero para el desarrollo intercultural. Fiore, ademas, se
vale del sintagma adjetival “importantisimo” un adjetivo en grado
superlativo que enfatiza esa relevancia.

Flavio, Fiore y Tommaso coinciden en la dificultad de llegar a ser
un hablante intercultural sin residir un periodo en el extranjero.
Emplean el adverbio de negacion “no” y, en el caso de Flavio y
Tommaso, los adjetivos “imposible, no-posible”, que refuerzan su
propia opinion.

Seguidamente, Flavio reflexiona el motivo por el cual él no se
siente “un hablante intercultural de inglés”, que argumenta
(conjuncion causal “porque”) por el hecho de no haber estado
nunca en un pais angléfono y percibe que las conversaciones que
mantiene con extranjeros de habla inglesa no superan lo
meramente lingiliistico, “uso de la lengua” sin avanzar ni
profundizar “no va mas alla”'. Para ello, se vale del verbo “se
limita”, de valor negativo, y la oracion, elementos con los que
pretende destacar obstaculos que encuentra en este tipo de
relacion linguistica. Contrapone esta experiencia vivida con lo
que ha sentido en Espafia, donde, segln él, ha podido establecer
buenas relaciones interculturales. Esto lo consigue gracias al uso
del pretérito perfecto compuesto “haber estado”, que refleja que
el efecto de la accién del verbo continda adn en el presente. Es

Relevancia estancia
extranjero
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FIORE: si 00:35:08-3

LUDOVICA: puedes aprender lo que quieres, pero si no
lo vives=es como= 00:35:14-0 aprender mdusica sin tocar
instrumentos

FIORE: =si, en los libros= 00:35:20-9

E: aj4 00:35:19-1

FIORE: lo mismo 00:35:19-1

LUDOVICA: no se puede hacer 00:35:21-8

FIORE: el dia a dia es fundamental en el aprendizaje de
una lengua 00:35:26-4

LUDOVICA: si, es un viaje:: 00:35:33-0

TOMMASO: es un elemento fundamental para el
aprendizaje de la lengua porque::, eh::, el viaje de que::,
de ser acompafiado por la musica, de peliculas 00:35:52-

4

E: si, es un conjunto... 00:35:52-4

resefiable el uso del verbo “compartir”, con el que el estudiante
marca relaciones afectivas que funcionan como catalizador al
aprendizaje y entendimiento intercultural.

Tanto Fiore como Ludovica se muestran conformes con lo que ha
dicho su compafiero haciendo uso del adverbio afirmativo “si”.
Ludovica apunta que son necesarios no solo el conocimiento sino
también la experiencia, a través de una oracion adversativa
introducida por la conjuncion “pero” que da paso a la metafora
reforzadora de su argumento: “si no lo vives es como aprender
musica sin tocar instrumentos”.

Fiore concuerda con su compafiera y especifica, incluso
interrumpe y solapa el turno, para indicar que en los libros se ve
la teoria, pero que solo con la experiencia rutinaria “dia a dia” se
puede aprender realmente una lengua. En su intervencidn, hace
uso del adjetivo “fundamental” absoluto y claramente valorativo,
con el que expresa la necesidad e incluso obligatoriedad de esa
vivencia para el aprendizaje.

Ludovica confirma el punto de vista de su compafiera y, de nuevo,
compara el aprendizaje con un proceso en desarrollo o “un viaje”.

Tommaso coinciden con su compariera, este Gltimo utilizando el
mismo adjetivo que Fiore “fundamental”’; retoma lo que ella habia
dicho repitiendo casi exactamente las mismas palabras y afiade
otras herramientas para aprender como “la musica, peliculas”.

Obijetos para
aprender

64:160

FLAVIQ: si, te puede concienciar esto::, pero el vivir
ahi es....diferente 00:35:58-9

Flavio también se muestra conforme y, a través de una oracion
adversativa, contrapone el mero conocimiento de la lengua con la

Relevancia estancia

extranjero
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experiencia de vivir en el extranjero, que califica como
“diferente”, un adjetivo de aspecto positivo (es mejor).

64:161 | FLAVIO: también por pocos dias, pero es una Seguidamente, puntualiza que no tiene que ser una estancia | Relevancia estancia
experiencia que te nu-que te cambia muchisimo, que:: prolongada, sino también de pocos dias. Con una oracion | extranjero
00:36:09-3 adversativa introducida por la conjuncion “pero” expone lo util
que puede ser un breve periodo en otro pais. Concibe esta

E: 0 sea, que también los periodos a corto plazo podrian | experiencia como transformadora con el verbo “cambia” y el

ser validos en vuestra opinion, ;no?, tal vez cursos de adverbio de cantidad “muchisimo” para expresar la progresion y

inmersién de un mes o::, aunque no sea tanto como vivir | el desarrollo que supone.

00:36:22-1

64:162 | FIORE: si, pero también es importante 00:36:22-1 Apoya la relevancia también de estancias breves, con una oracion | Relevancia estancia

adversativa introducida por la conjuncion “pero”, resalta su | extranjero
importancia, utilizando el adverbio de afirmacion “también” y el
adjetivo valorativo “importante”.

64:163 | FLAVIO: aunque bajar a un supermercado cuando estés | En este segmento, Flavio apoya el argumento que el grupo estd | Relevancia estancia
en un pais de otra lengua, pues el extranjero, pues mirar | desarrollando con una experiencia propia que introduce con una | extranjero
los precios te hace reflexionar sobre como podria un conjuncion concesiva “aunque”: ir al supermercado en un
ciudadano de este pais...,;qué tipologia de sueldo gana contexto de inmersion, ya es de por si una actividad que te hace
para pagar tan poco, por ejemplo?, es lo que pensaba reflexionar sobre el poder adquisitivo de las personas del pais.
yo::, decia, yo no sé cual es el sueldo medio en Espafia, | Utiliza una pregunta retorica para demostrar la reflexion llegé:
pero viendo los precios no debe de ser mas de 1000 o “oqué tipologia de sueldo gana para pagar tan poco, por
1200 euros, pero menos...[rien] 00:36:57-6 ejemplo?”. Narra, por tanto, una experiencia personal a través de

la primera persona del singular y el pronombre personal “yo”.

64:164 | FLAVIO: y decia, hablaba con mi madre y le decia Continda narrando su anécdota a través de la conjuncién | Relevancia estancia
"aqui cuesta todo poco”, pero al mismo tiempo decia, copulativa “y” usando el pretérito imperfecto. De esta manera, el | extranjero
deben de pagar poco para que esto cueste poco, y ya te marco espacio temporal queda definido: en Espafia, durante su
conciencias de algo 00:37:26-4 periodo de estancia Erasmus. La inclusion de su madre, nuevo

agente (polifonia), se interpreta como un hecho cercano y natural
que comparte con sus seres mas proximos.
64:165 | FIORE: aqui es el contrario, todo cuesta tanto y la vida... | Fiore interviene cambiando el espacio con el adverbio de lugar | Relevancia estancia

00:37:31-7

19

“aqui” (Néapoles). Con el adjetivo “contrario” relaciona ambos
espacios en el tema econdémico, argumentando que en Italia todo
cuesta mas; emplea el cuantificador indefinido “tanto”.

extranjero
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64:166 | E: bueno, en Espafia ahora también va por ahi, ¢eh? Con una oracion adversativa introducida por la conjuncion
00:37:34-9 “pero”, se contrapone a lo que ha dicho el entrevistador sobre el
salario medio en Espafia.
FIORE: pero ganamos poco 00:37:38-6
64:168 | E:si, en Espafia también es asi, y:: una cosa, hemos Ludovica considera que quienes no tienen la oportunidad de salir | Aprendizaje
dicho lo de vivir fuera, pero si alguien no tiene la al extranjero pueden mantener conversaciones a través de Internet | alternativo estancia
posibilidad de salir al extranjero, ;cdmo pensais que con hablantes, que interpretamos que considera nativos, y | extranjero
podria desarrollar un poco esa competencia describe como “personas que viven fuera”.
intercultural?, ;de qué forma podria, con otros medios? Objetos para
00:37:52-3 LUDOVICA: eh:: por Skype, conversacion aprender
con los hablantes =personas que viven fuera= 00:37:59-
8
64:169 | FIORE: =con la Universidad también, con la Fiore afiade otra forma de desarrollar la competencia intercultural
Universidad,= 00:38:00-7 utilizando el adverbio de afirmacion “también”, que reitera en dos
ocasiones. Muestra asi, la confianza que tiene en esa institucion
como un lugar que posibilita, ademas, el contacto entre diversas
culturas.
64:170 | LUDOVICA: pero he dicho Skype porque tienes que Ludovica retoma su argumento anterior con una oracién | Aprendizaje

hacer video conferencia para ver cdmo se..., como
hablan, me acuerdo de una profesora de mi escuela que
era de Venezuela creo y era de Hispanoamérica, y decia
que cuando volvia alli, mientras que ella hablaba movia
las manos y los otros le..., mientras que la miraban a la
cara miraban las manos porque algo que no era de su
cultura, pero lo habia aprendido en Napoles [todos rien],
por eso hablanba y le miraban las manos, entonces el
hecho que en Népoles gesticulamos=un hablante puede
aprender lo=que quiere 00:38:50-7 pero si no ve que
mientras hablo muevo las manos, no aprende
verdaderamente la cultura napolitana 00:38:59-1

adversativa introducida por la conjuncién “pero” para justificar
(conjuncion “porque”) que las videoconferencias son una buena
técnica ya que no solo te permite oir, sino ver como el interlocutor
se expresa de forma no verbal. Rememora la anécdota de una
docente en su etapa escolar que se apropia de la gestualidad tipica
napolitana y causaba extrafieza entre sus conocidos al volver a su
Venezuela natal, dado que esa forma de articular las manos “no
era de su cultura”. De esta forma la estudiante refuerza su idea de
la necesidad de conocer también el lenguaje no verbal para
dominar una lengua, lo que consigue con una oracién adversativa
introducida por la conjunciéon “pero” y una condicional “si”.
Emplea también el adverbio modal valorativo “verdaderamente”
gue se refiere a esa forma apropiada de aprender un idioma y su
cultura.

alternativo estancia

extranjero

Relevancia
interaccion
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64:171 | FIORE: =interculturalidad [rie]= 00:38:50-7 00:38:59-1 | Fiore recoger la idea que ha expresado su compafiera y muestra | Relevancia
su acuerdo. Esos aspectos, conforman para ella también el | interaccion
E: vale, y ademas de lo del Skype, me decis bueno sustantivo “interculturalidad” sobre el que han debatido
relacionarse con personas ¢no?, también a veces en la previamente.
misma ciudad hay... 00:39:10-8

64:172 | FLAVIOQ: si, hay Erasmus, en una ciudad como Népoles | Flavio usa el adverbio afirmativo “si” para responder a una | Relevancia
si 00:39:18-0 pregunta directa de la investigadora y resalta la presencia de | interaccién

estudiantes Erasmus en Népoles.

64:173 | FLAVIO: participar en actividades que realiza el centro | Continua su intervencion con otra idea “participar en actividades” | Relevancia
de idiomas a nivel nacional como puede ser el que hacen instituciones reconocidas ‘“principales” (adjetivo | interaccion
Cervantes, Cambridge Institute, Alliance Francaise, esa | valorativo con el que pretende resaltar la importancia). Emplea la
son las principales, yo decia participar a encuentros= de | oracion “yo decia” para retomar la idea y reformularla: “participar
manera que asi te puedes concienciar estando también en encuentros” para interactuar con otras personas de diferentes
con gente de, de, de habla= 00:39:31-2 paises; concretamente con lo que se intuye hablantes nativos

(“con gente de, de, de habla”). Introduce esta idea con la locucion
conjuntiva “de manera que”.

64:174 | FIORE: =si, como asociaciones...,aja, que habla, que Fiore se muestra de acuerdo con lo que ha dicho su compafiero | Relevancia
habla otros idiomas 00:39:47-2 con el uso del adverbio afirmativo “si” y usando sinénimos como | interaccion

el sustantivo “asociaciones” (en lugar de “instituciones”, como ha
dicho Flavio).
64:175 | FLAVIO: o sea evitar que el profesor...sea el que Flavio continia con su discurso y reformula “o sea” para | Docente mediador

eduque a los estudiantes, es decir como si fuera los
padres con sus hijos, esto esta bien, esto esta mal, no
deberia de hacer esto un profesor ;no? 00:41:32-6

E: no, aqui dice que no deberia de intentar hacer eso,

introducir una nueva idea, esta vez un aspecto que él considera
que no deberia darse en la ensefianza de una lengua, lo que
demuestra con el uso del verbo “evitar”: que el profesor “eduque”
a los estudiantes, y no los oriente. Para reforzar esta postura,
utiliza la perifrasis verbal modal “deberia de hacer”, ademas del
adverbio negativo “no” en reiteradas ocasiones. Flavio es
consciente de que el término “eduque” no es del todo adecuado en
este contexto, de manera que con el conector de aclaracion “es
decir” y la conjuncion condicional “si” trata de explicarse mejor.
Parece pedir la aprobacion del resto a través del marcador

discursivo con funcion fatica “;no?”.

intercultural
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pero que tiene que intentar desarrollar en el alumno
habilidades para:: 00:41:40-1

FIORE: para ser critica y:: 00:41:43-5
E: claro, para que sea critico y reflexivo 00:41:49-9

FIORE: claro, explotar siempre lo que piensa::
00:41:58-6

TOMMASO: entonces el estudiante tiene que ser critico
00:42:07-1

Todos los estudiantes coinciden en que ese no es el papel del
profesor (Fiore emplea el término “claro”), sino que el profesor
debe ayudar al alumno a ser critico. Fiore utiliza el verbo
“explotar” para expresar que la figura del profesor debe llevar al
alumno a su limite, que quizas ni siquiera él conozca. Tommaso,
por su parte, usa la perifrasis modal “tiene que ser” para reforzar
esa necesidad de que el alumno piense por si mismo y no sea el
profesor el que le indique por dénde ir.

64:180

E: si que desarrolle que los estudiantes fomenten una
conciencia critica y::, yo 0s queria preguntar eso
¢estariais de acuerdo u os parece apropiado que el
profesor pueda tener esta funcion?,=porque a veces=
00:42:18-1

FLAVIO: =DEBE de tener esta funcion= 00:42:20-6

FIORE: debe de tener esta funcion porque si hay una
barrera entre el alumno y el profesor, se, no se
desarrollan estas habilidades criticas y entonces si el
profesor explica solo nociones académicas y no habla de
otro, no dice lo que piensas "¢ que piensas?", el alumno
no desarrolla estos tipos de... 00:42:53-4

E: de habilidades, a lo mejor 00:42:53-4
FIORE: si, de ser criticos 00:43:00-5

TOMMASO: si, si el estudiante tiene una::, una::, una::
idea racista, un::, una:: idea que te enfoca en la(???), el

Flavio interviene para mostrarse de acuerdo con sus comparieros
usando la perifrasis modal “debe tener”, exactamente en la misma
linea que su compafiero Tommaso.

Usando las mismas palabras que Flavio, “debe de tener esta
funcion”, Fiore coincide con sus compaiieros y justifica su postura
sobre el hecho de que el docente debe desarrollar habilidades
criticas, de lo contrario, las clases se reducirian a lo meramente
académico (ideas que relaciona con el adverbio causal
“entonces”). Utiliza el verbo “se desarrollan” con el que pretende
argumentar que las clases de lengua deben ser una formacion, un
crecimiento; de la misma manera, emplea el adverbio valorativo
“solo”, que resalta la pobreza de las clases centradas en aquello
exclusivamente académico; sin apelar a la perspectiva del
estudiante que ilustra con la interrogacion directa “;qué
piensas?”, con la que pretende reforzar su propia postura,
mostrando qué deberia hacer en el aula el profesor.

Tommaso coincide con su compafiera a través del adverbio

afirmativo “si” y pasa a exponer el problema de no hacer
reflexionar a los alumnos sobre aspectos extralinguisticos: se

Fomentar

conciencia critica
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profesor tiene que::, que:: entrar en juego para, para::
reflexione 00:43:42-8

E: si, para hacer que reflexione 00:43:42-8

FLAVIO: = si, pero no puede cambiar su manera de
pensar=, si, si el estudiante tiene pensamientos racistas
como mencionaba él, el profesor ¢,co6mo puede hacer que
se lo cambie? 00:43:48-6

FIORE: =por ejemplo, a mi, a mi me paso algo, si...=
00:43:53-6 00:43:56-0

LUDOVICA: puede dar (???) 00:43:58-0
E: si, puede dar como pistas o guiar... 00:44:00-6

FIORE: si, como decia yo, en mi caso, en la triennale,
eh:: yo decia una cosa y el profesor, la profesor ame
decia que no estaba de acuerdo conmigo y al examen me
matd por eso 00:44:21-0

E: claro, eso tampoco seria justo porque td tienes tu idea
y:: 00:44:26-4

FIORE: si 00:44:24-8

FLAVIO: si, pero que tu la justifiques y que el profesor
justifique también el porqué del vista en contra, de
manera que ambos, mas el estudiante desarrolle un
aspecto critico, que le pueda ser til también en su
lengua 00:44:41-0

pueden tener prejuicios; que materializa en una posible actitud
“racista”. En su opinion, ante esta postura claramente negativa, el
docente debe intervenir, (perifrasis modal “tiene que entrar”).

Flavio coincide con su comparfiero, pero, con una oracién
adversativa con la conjuncion “pero” y la perifrasis modal “no
puede cambiar”, introduce una situacién hipotética, con la
conjuncion condicional “si”, en la que el estudiante tiene esos
prejuicios y pregunta qué puede hacer el profesor para superar esa
situacion, a través de una pregunta directa en la que muestra sus
reticencias a que sea posible realizarlo o incluso, cuestionado la
ética de esa actitud.

Ludovica da alternativas, utilizando la perifrasis verbal “puede
dar” y se produce una pausa en lo que parece estar buscando el
término adecuado, que la investigadora sugiere como “pistas”.

Fiore menciona una historieta personal, que apoya la pregunta
lanzada por Flavio. Enmarca la intervencion en un espacio
concreto, la universidad, y en tiempo concreto, en la carrera,
donde las discrepancias con su docente le causaron, en su opinion,
un suspenso en el examen. Este juicio exagerado se muestra con
la negatividad del verbo “me matd”, para referirse a su
calificacion insuficiente.

Flavio resalta que la clave esta en la argumentacion por ambas
partes, idea introducida por la conjunciéon “pero”, con la que
matiza la necesidad de que haya un criterio de igualdad y ambas
partes, profesor y alumno, puedan exponer sus criterios
abiertamente. En esta reflexion, enfatiza las posturas con el
pronombre personal “ti”, la repeticion del verbo “justifique” y el

Docente-
comportamiento
cuestionable
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E: claro, pero también el profesor, como tu dices, no
siempre tiene la verdad 00:44:45-1

FLAVIO: no, porque posee el conocimiento del mundo
diferente del mio 00:44:50-0

E: claro 00:44:53-5

FIORE: entonces en primer personay después
profesores 00:44:58-8

empleo del pronombre numeral “ambos”. Seguidamente,
concluye afiadiendo que esta forma de actuar en el aula es,
ademas, favorecedora para el alumno porque le ayuda a
desarrollar su carécter critico. Utiliza asi el adverbio de cantidad
“mas”, con el que sefiala que es un aspecto afiadido, el adjetivo
valorativo “util” y el adverbio de afirmacion “también”.

De esta manera, concreta lo positivo de mostrar discursos plurales
através de diversos puntos de vista debido a que el docente “posee
el conocimiento del mundo diferente del mio”, lo que puede
estimular el desarrollo del pensamiento critico del alumno.

64:195 | LUDOVICA: lo que me acuer-lo que me viene a la Ludovica expone la situacion concreta de su docente actual en ese
mente ahora es la profesora =de ahora, la profesora momento como ejemplo de proceso ensefianza-aprendizaje | Docente
XXXX= que nos ha ayudado mucho en este sentido intercultural, a través de la oracion “lo que me viene a la mente”, | intercultural
00:46:02-4 a pensar en los estereotipos, las cosas fijas dando a entender que es algo que ha podido relacionar facilmente. | experiencia propia
que:: teniamos en nuestra idea de Esparfia o de otras Cabe destacar el empleo del verbo “ha ayudado” y el adverbio de
culturas, los ha....los ha tratado casi todas mostrando una | cantidad “mucho” con los que reconoce la labor de la profesora 'y
imagen diferente de, de::, de todos los aspectos que muestra agradecimiento. Esa docente ha ayudado en su desarrollo
teniamos fijos en la mente 00:46:28-0 personal a través de cuestionar asunciones, (“las cosas fijas que::
teniamos en nuestra idea de Espafia o de otras culturas”) o
FIORE: =es la Unica profesora de espafiol= 00:46:00-7 | “estercotipos”, el adjetivo “fijos “, el sustantivo “imagen” o el
adjetivo “diferentes” para aludir a la discusion de determinados
temas en clase, que les ha ayudado a todos a conocer méas sobre la
FLAVIQO: si, pero no nos lo ha propuesto como algo es cultura espafiola y a desarrollar su propia conciencia critica.
asi 00:46:34-9 Fiore interrumpe para afiadir que es la Unica profesora de espafiol
que lo ha llevado a cabo.
LUDOVICA: no, eso estoy diciendo 00:46:38-0
Flavio se muestra conforme con su compariera empleando el
FLAVIO: eh 00:46:35-0 adverbio afirmativo y puntualiza que la profesora no imponia su
criterio a través de una oracion adversativa introducida por la
conjuncion “pero”.
64:200 | LUDOVICA: nos ha mostrado, ha sido la primera Ludovica coincide y se ratifica en su postura con la perifrasis

profesora, para mi, que nos ha dicho, " el cielo no es

aspectual “estoy diciendo”. Continfia su argumentacion y sefiala
cdmo se han llevado a cabo las clases con esa profesora, en el que
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azul", el cielo es una calidad de color que para ti es asi,
para ella es asi, nos ha mostrado 00:46:43-8

aparece una oracion dicha por ella (es un caso de polifonia), el uso
de la primera persona del plural y de la tercera del singular, asi
como el sintagma preposicional “para mi”, con el que se muestra
la subjetividad del argumento.

Docente
intercultural
experiencia propia

64:201 | FLAVIO: muchas veces hemos sido nosotros, los que, Flavio comienza a exponer un caso en el que los alumnos solos
sin que ella, nos lo dijera, nos hemos dado cuenta han conseguido llegar a ese razonamiento, a través del sintagma | Docente
00:47:02-7 nominal “muchas veces”, el pronombre personal “nosotros” o | intercultural
“ella”. Se observa una funcion del docente como guia, que | experiencia propia
después consigue que ellos sean autbnomos para observar ciertos
aspectos de forma independiente. Sin embargo, se ve
interrumpido por su compafiera Ludovica que continla con su
LUDOVICA: ha dado el input, ;cémo se dice? discurso, diciendo que ha sido la profesora la que les ha dado
00:47:01-9 siempre pie a tratar esos temas, usando el término linguistico
“input”.
E: si, si, ella ha dado una primera base y vosotros habéis
hecho el trabajo 00:47:09-1
FLAVIO: si 00:47:05-7
LUDOVICA: si 00:47:05-9
64:206 | LUDOVICA: curiosidad 00:48:00-2 Ludovica destaca como actitudes necesarias para el aprendizaje | Actitudes

FLAVIO: mucha curiosidad de aprender nuevas cosas
00:48:03-9

FIORE: interés 00:48:03-9

FLAVIO: interés hacia la cultura y hacia la lengua, una
abertura mental 00:48:13-3

TOMMASO: y social también 00:48:17-3

de la lengua la curiosidad, que Flavio ratifica y matiza con el
adverbio de cantidad “mucha”.

Fiore menciona el interés, que de nuevo, Flavio matiza con el
verbo “aprender”, el sintagma nominal “cosas nuevas”, los
sustantivos “cultura, lengua y apertura mental”’; de esta manera,
concreta como pueden desarrollarse las actitudes que sus
comparieros proponen en el marco del aprendizaje de una lengua
adicional.

Tommaso se vale de una oracion adversativa introducida por la
conjuncién “pero” y del adverbio de afirmacidn “también” para

aprendizaje lengua
adicional
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FLAVIO: si 00:48:20-8

TOMMASO: pero, también, también tiene que ser un
buen comunicador 00:48:35-6

FIORE: tiene que saber escuchar 00:48:34-4

TOMMASO: no, habilidad de::, mas mas que de
escuchar, de::...., [rie], 00:48:57-5

LUDOVICA: ¢pero qué quieres decir? [rien todos]
00:48:57-6

E: tiene que aventurarse a... 00:49:04-2

FLAVIO: si 00:49:02-7

TOMMASO: no, tiene que convencer la persona que
oye, con argumentos, digamos sutilmente que::, no sé
que... 00:49:20-5

FLAVIQ: si, eso también, a veces cuando se habla del

tiempo, se ha dicho todo y no se ha dicho nada,
00:49:25-4

afiadir otra caracteristica: ser un buen comunicador. Fiore afiade
que “tiene que saber escuchar”. Ambos estudiantes utilizan la
perifrasis modal “tienen que ser/saber” para enfatizar la necesidad
gue consideran imprescindibles para los aprendices de lenguas.

Tommaso se contrapone a lo que ha dicho Fiore usando el
adverbio negativo “no” y matizando que no se trata solo de saber
escuchar (para lo que utiliza el nexo comparativo “mas que”),
aunque no termina de concretar su idea hasta su siguiente
intervencion, empleando la perifrasis verbal “tiene que
convencer”, exactamente igual que habia hecho antes; anade el
adverbio valorativo “sutilmente” con el que sefiala como deberia
llevarse a cabo ese convencimiento.

64:221

FLAVIO: ser consciente de todas las variedades del
espafiol 00:50:08-8

E: vale 00:50:07-3
FIORE: de la Hispanidad 00:50:16-1

FLAVIO: de la Hispanidad 00:50:19-5

Flavio menciona su objetivo concreto en relacion con el
aprendizaje del espafiol. Para ello, utiliza el adjetivo valorativo
“consciente”, en la oracion “ser consciente”, que implica una
interiorizacion total de las variedades del espafiol.

Fiore recoge la idea en un sustantivo, “hispanidad”, con el que
hace referencia a un tema tratado anteriormente.

Tommaso agrega que la fluidez es un elemento importante.

Obijetivos

aprendizaje lengua

extranjera
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TOMMASO: también tener una lengua fluyente
00:50:24-3

E: o sea, conocer la lengua para tener fluidez 00:50:32-8

64:225

FLAVIO: eso de la fluidez esta bien para mi, pero si no
es una persona, culturalmente preparada creo yo, creo
que le sirve de poco, porque la idea de la gente de
hablar bien un idioma es dominar las estructuras
gramaticales y tener lo que se dice, nivel de patronaje,
de maes-maestria de una lengua y muchos olvidan ese
punto cultural y es eso lo que provoca al hablar con
gente en el extranjero, choques culturales, es decir, no
tenemos que tener prisa para aprender un idioma
00:51:16-4

E: si, sin prisa, bueno también conocer el lenguaje no
verbal 00:51:24-6

FIORE: si, por ejemplo, mi amiga que esta convencida
que el esparfiol se aprende con las canciones romanticas
00:51:30-4

TOMMASO: es una tonteria, es una tonteria, cioé
00:51:39-3

FIORE: si, ella siempre me dice ¢qué significa eso?,
pero tienes que ver peliculas y... 00:51:55-1

Flavio retoma este tema con el adverbio de afirmacion “también”,
la oracion copulativa “estd bien” y utilizando el sintagma
preposicional “para mi” y matiza su propia aportacion a través de
una oracion adversativa introducida por la conjuncion “pero”: la
necesidad de una preparacion cultural como condicién
indispensable a una comunicacién fluida. Todo expresado con el
adjetivo “preparada”(si no, la persona realmente no esta
preparada). Con una oracion causal explica su punto de vista,
considera una creencia comun e infundada en la que conocer una
lengua es saber la gramatica de esa lengua, pero la cultura es muy
importante; cabe destacar el uso del verbo “dominar”, que implica
mucho mas que saber, implica controlar bien la lengua (“porque
la idea de la gente de hablar bien un idioma es dominar las
estructuras gramaticales y tener lo que se dice, nivel de
patronaje”). Concluye mencionando que ese conocimiento
cultural necesario para dominar la lengua se adquiere en la
relacion con personas extranjeras; emplea en esta parte el verbo
“provoca”, que demuestra falta de intencionalidad (al relacionarse
con extranjeros, inmediatamente se da por hecho que esa
adquisicion cultural se va a dar). Afade, por Gltimo, otro aspecto
relevante: el estudio de la lengua sin prisa, utilizando un conector
de reformulacién “es decir”.

Fiore expone un ejemplo, y continda con el elenco de creencias
poco fundamentadas (Utiliza la oracion copulativa “esta
convencida”, que tiene un claro valor negativo), que una amiga
cree poder aprender espafiol solo escuchando canciones
sentimentales (adjetivo “romanticas”). Tommaso rechaza esa
forma de aprendizaje utilizando un sustantivo valorativo
despectivo “tonteria”.

Objetivos

aprendizaje lengua

extranjera
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Para Fiore ha ue utilizar otras actividades, como
Yy
peliculas”.
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6.3 Flavio
6.3.1 Breve resumen del perfil del participante

El participante con el pseudonimo “Flavio™, nacido en Italia, estudia la especializacion
(Magistrale) Lingue per la comunicazione e la cooperazione internazionale. Su lengua
primera es el italiano y no tiene familiares de otra nacionalidad. En la universidad
comienza a aprender espafiol (desde 2009), y estudia paralelamente inglés. Afirma
conocer ademas francés y aleman. Empezé un curso de catalan en linea que abandond
tras un mes, aungue se desconocen los motivos, que no son especificados. Ha vivido
nueve meses en Espafia con una beca Erasmus en la Universidad de Salamanca y planea
realizar un master sobre ensefianza de ELE en Espafia en un futuro. Las motivaciones que
le mueven a estudiar espariol derivan del gusto por la cultura espafiola, como confiesa en
el siguiente enunciado: “siempre me ha encantado la cultura espariola, aungue ahora estoy
ampliando mi interés hacia todos los paises hispanohablantes” (Anexo 12). En relacion
con los elementos que mas le interesan del espafiol destaca “el aspecto socio-pragmatico
y linguistico del espafol” (Anexo 12). De hecho, como objetivo futuro de aprendizaje,
afirma que le gustaria abarcar una mayor vision de la diversidad de la lengua, ya que
aspira a “ser consciente de las variedades espafiol”.

En la pregunta inicial del primer cuestionario afirma haber aprendido a traves de “clases
con profesores nativos a la Universidad” y, curiosamente, no menciona su estancia
Erasmus, que tanto en la narrativa como en la entrevista define como un momento clave
en su aprendizaje.

Las practicas con relacion al estudio de la lengua espafiola que Flavio lleva a cabo en
Internet son “escuchar musica, ver series y peliculas, leer prensa nacional de Espafia o de
otro pais hispanohablante”. Esta familiarizado asimismo con el aprendizaje de lenguas
adicionales en linea, ya que suele utilizar la aplicacién Hello Talk, donde realiza
intercambios linglisticos, y ha llevado a cabo cursos de portugués y catalan a través de
otras plataformas virtuales. En su dia a dia se comunica en espafiol con amigos nativos y
con otros estudiantes internacionales, antiguos comparieros de su etapa Erasmus, a través
de la aplicacion WhatsApp. En la narracion también ratifica la importancia que supone
Internet en su proceso de aprendizaje; no obstante, describe la clase de lengua presencial
con el adjetivo indispensable, especialmente “para la formacion del aspecto cultural”
(Anexo 7).

El primer contacto con el participante se establece en octubre de 2014 y se mantiene
intermitentemente hasta 2016.
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6.3.2 Relato de vida linguistica

Cita

Texto

Analisis dimensidn enunciativa

Cddigos

16:2

Aprendi espafiol cuando me matriculé a la Universidad.
Nunca lo habia estudiado antes. Por entonces tenia 19
afios. Mi primera profesora de espafiol, (nombre
docente), de Madrid, nos presentd un mundo
verdaderamente nuevo. Ella, licenciada en Filologia
Romaénicas, no so6lo nos explico los aspectos
gramaticales de manera tan sencilla que nos parecieron
siempre faciles, sino que mantuvo un interés activo en
nosotros por lo que concierne el aspecto sociocultural.
Nos hablaba mucho de Espafia, sus costumbres y
festividades y lo hacia de manera muy participada. Sus
experiencias personales en torno a cuestiones culturales
tanto espafiolas como las de Italia, las que le causaron
un choque cultural, eran parte de la clase de espafiol y
muchas veces eran documentadas por videos que
procedian de grabaciones del telediario de RTVE.

Narra cdmo se produjo su primer contacto con el espafiol, que no fue
estudiado hasta la etapa universitaria, ya con 19 afios. Esa experiencia
inicial esta hilvanada a través de la vivencia con su primera profesora,
Pilar, y todas las aportaciones que le procuraron los contenidos de sus
cursos y su manera de ensefiar. Habla en primera persona del singular
para contar esa experiencia, alternando con la tercera persona del
singular para referirse a esta docente (polifonia). También hace uso de
la tercera persona del plural cuando se refiere a “los aspectos
gramaticales”, ‘“sus experiencias personales” o las “cuestiones
culturales”.

Usa esencialmente el tiempo pasado, ya que se remonta a una accion
anterior: pretérito perfecto simple de indicativo (“aprendi”,
“matriculé”, “presentd”, ‘“explico, ‘“parecieron”, “mantuvo” o
“causaron”); y pretérito imperfecto de indicativo (“tenia”, “hablaba”,
“hacia”, “eran” o “procedian”).

Para expresar lo mucho que aprecié la metodologia adoptada por esta
profesora, emite juicios positivos mediante sintagmas como “un
mundo verdaderamente nuevo”, “de manera tan sencilla”, “siempre
faciles”, “un interés activo”, “de manera muy participada”, que
reflejan su afectividad hacia ese periodo en su trayectoria de aprendiz.
Destaca las estrategias empleadas por la docente ligados a los temas
culturales y aprecia la implicacion de la docente “de manera muy
participada”, que ejemplifica con acciones concretas como las
impresiones de la profesora en el contexto de inmersion “experiencias
personales en torno a cuestiones culturales tanto espafiolas como las
de Italia, las que le causaron un choque” o formas de ilustrar
fenémenos u eventos “videos que procedian de grabaciones del
telediario de RTVE”.

Docente nativo
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16:3

En ocasiones como Semana Santa o Navidad, nos
hablaba no sélo del aspecto cultural sino también del
religioso del pueblo espafiol. Nos explicd, por ejemplo,
gué era una saeta o0 un paso procesional de semana santa.
Sus explicaciones me ayudaron muchisimo a entender
esos aspectos que no me resultaron para nada nuevos a
la hora de irme de Erasmus.

Aprecia de nuevo la ensefianza de esta docente en relacion con
tradiciones y aspectos religiosos con el verbo “ayudar” y el adverbio
en grado superlativo “muchisimo” (“Sus explicaciones me ayudaron
muchisimo”). En su discurso se interpreta una separacion de los
elementos culturales y religiosos “no sélo del aspecto cultural sino
también del religioso del pueblo espaiiol.”.

Atribuye a la profesora el mérito de que, en el momento de realizar su
estancia en el extranjero, ya estuviera familiarizado con ciertos
aspectos. Todo ello lo expresa a través de una oracién negativa
(adverbio “no”) que adopta un valor positivo gracias a la locucion
adverbial “para nada”: “no me resultaron para nada nuevos a la hora
de irme de Erasmus”.

Aprendizaje
sociocultural

16:4

Vivir un tiempo en Salamanca, como estudiante
erasmus, reforzd, seguramente tanto los conocimientos
linguisticos como los culturales. Dichos conocimientos
previos me sirvieron de base para que pudiera
comprobar, de persona, lo que habia aprendido en clase

Narra su periplo como estudiante Erasmus en la Universidad de
Salamanca y las aportaciones que esa experiencia supuso a nivel
linglistico y personal, ademas de enumerar las ventajas, en general, de
vivir en el pais de la lengua que se esta aprendiendo. Emite
valoraciones positivas sobre la experiencia a través de verbos como
“reforzar”, el adverbio “seguramente” y la estructura comparativa
“tanto...como” (“Vivir un tiempo en Salamanca, como estudiante
erasmus, reforz6, seguramente tanto los conocimientos linguisticos
como los culturales”). Interpreta su estancia en el extranjero como una
forma de ratificar (verbo “comprobar”) lo ya aprendido en el aula.

Momento
significativo
aprendizaje

Erasmus
Estancia

extranjero y
aprendizaje

16:6

En Espafia me relacioné mucho con espafioles de cada
lado del Pais y me choqué con diferentes perfiles que,
por supuesto, no se pueden aprender en clase. Por eso,
opino que una estancia en el pais de estudio de una
lengua extranjera, es esencial por lo que concierne los
aspectos extralinguisticos.

Destaca los numerosos contactos con hispanohablantes (adverbio de
cantidad “mucho” “me relacioné mucho”), de los cuales parece
sentirse orgulloso porque, en linea con lo mencionado previamente,
aportan una dimension que “por supuesto, no se pueden aprender en
clase”. Para expresar su punto de vista sobre el aprendizaje de lenguas
tras su experiencia, a la manera de una sentencia generalizada, estipula
(con el verbo “opinar” y el verbo descriptivo “ser” , asi como el
adjetivo positivo “esencial”.): “opino que una estancia en el pais de
estudio de una lengua adicional, es esencial”. En general, también se
identifican algunas valoraciones negativas o levemente negativas a
través del verbo “chocar”, el adverbio de negacién “no” y el adverbio

Contacto nativos

173



de cantidad “solo” , sobre lo que unicamente se puede experimentar y
adquirir de una lengua si se vive en el lugar donde se habla: “me
choqué con diferentes perfiles que, por supuesto, no se pueden
aprender en clase™/ “Espafia no era solo gazpacho y flamenco, que, por
cierto, representan solo una parte del pais”.

16:7

Vivir en el pais de estudio de tu lengua extranjera es
entender su geografia, sus variedades linguisticas,
donde las hayas, superar los estereotipos que se hayan
formado en tu mente. Es entender que, por ejemplo, en
mi caso, Espafia no era solo gazpacho y flamenco, que,
por cierto, representan solo una parte del pais. Asistir a
las clases universitarias me sirvié para comprender el
funcionamiento del sistema escolar y universitario de
Espafia, analizar sus puntos fuertes y hasta comparar
con los de mi pais.

Describe la vivencia en el extranjero como un proceso de comprension
integral “entender su geografia, sus variedades lingiiisticas, donde las
hayas, superar los estereotipos que se hayan formado en tu mente” y
otras acciones valoradas como positivas (‘“comprobar”, “entender”
(tres veces), ‘“superar”, “servir”’, “comprender”, “analizar”,
“comparar”) en infinitivo.

Declara su representacion previa de Espafia en un inicio y su cambio
de perspectiva: “no era solo gazpacho y flamenco”), pero también
alude, ocasionalmente, a lo particular utilizando la primera persona del
singular.

En dos ocasiones reafirma la utilidad de vivir en Espafia respecto a su
aprendizaje gracias al verbo “servir”: “Dichos conocimientos previos
me sirvieron de base para que pudiera comprobar, de persona, lo que
habia aprendido en clase”/ “Asistir a las clases universitarias me sirvid
para comprender el funcionamiento del sistema escolar y universitario
de Espafia”.

Conciencia
estereotipos

16:8

Fue, al mismo tiempo, entender mejor mi cultura y hasta
ser critico hacia ella. Los profesores en Espafia me
trataron como un estudiante mas, pero, las clases se
concentraban basicamente en el programa ya
establecido.

La estancia supone también un momento de autoexploracién o de
introspeccion hacia su propia cultura (“hasta comparar con los de mi
pais. Fue, al mismo tiempo, entender mejor mi cultura y hasta ser
critico hacia ella”); o con la expresion “tratar como uno mas” (“los
profesores en Espafia me trataron como un estudiante mas”).

Introspeccion

16:9

No tuvo lugar ninguna observacion extralinguistica, a
parte de las del profesor de literatura espafiola que, de
vez en cuando, para que entendiésemos algunos
aspectos de la obra estudiada, y dado el elevado nimero
de estudiantes asiaticos, se veia en la obligacion de
ampliar algunos conceptos culturales. Las experiencias

Se sirve de la primera persona del plural en una ocasion para hacer
alusion al conjunto de alumnos (&l y sus compafieros):
“entendiésemos”, donde ademas hace uso del pretérito imperfecto de
subjuntivo refiriéndose a las facilidades llevadas a cabo por parte del
profesor en relacion con los aspectos culturales que podrian no
conocer. Atribuye estas explicaciones como consecuencia de

Aprendizaje
sociocultural
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extralinguisticas tuvieron lugar fuera del aula, a
contacto con la gente.

estudiantes sinohablantes y marca asi un distanciamiento implicito de
los conocimientos compartidos entre espafioles-italianos-chinos,
como indica)” dado el elevado numero de estudiantes asiaticos, se veia
en la obligacion de ampliar algunos conceptos culturales”).

Se intuye una valoracién negativa a proposito de la falta de adaptacion
de los profesores espafioles frente a los estudiantes Erasmus en la que
se sirve de varios procedimientos: la conjuncion adversativa “pero”;
los adverbios “basicamente”, “ya” y “fuera”; la doble negacién “no” y
“ninguna”; los adjetivos “algunos” , “establecido” y “elevado”; y la
locucion verbal “verse en la obligacion de”; todo ello suavizado por la
locucion preposicional “a parte de” (que seria “aparte de”), que indica
la excepcion del profesor de literatura; y la locucion adverbial “de vez
en cuando”, que también incidiria en una excepcion ocasional.

De su discurso se desprende que en el aula solamente se atendian
cuestiones lingiiisticas y que todo lo demas (“las experiencias
extralingiiisticas”) acontece fuera del contexto académico.

16:10

Cuando volvi de Erasmus me gradué, segun el sistema
escolar italiano, habiendo acabado el primer ciclo. La
profesora que dirigié mi tesis era de Venezuela, lo que
supuso un cambio a la hora de relacionarme en espafiol.
Tenia conciencia de las variedades del espafiol pero no
me di verdaderamente cuenta sino hasta la hora de
hablar de lo cotidiano con ella. Es materialmente
imposible recordarse de como ciertas cosas cambien de
nombre en cada pais hispanohablante, de hecho puedo
decir que solo me acuerdo de muy pocas cosas. Ella me
incitd a que tratara de ese tema en mi trabajo de fin de
curso, o sea, cual es, si existiera, la variedad de espafiol
que hay que ensefiar. Fue entonces que comprendi que
no estaba mal conocer solo una variedad, si esa era la
mas cercana a mi y mis profesores.

Narra su vuelta a Italia después de su estancia Erasmus en Espafia, el
contacto con otras variedades lingtisticas del espafiol y las novedades
de la nueva etapa de aprendizaje. Emplea tiempos verbales, sobre todo
del pasado, el pretérito perfecto simple de indicativo (“volvi”,
“gradué”, “dirigi6¢”, “supuso”, “di”, “incit6”, “fue” , “comprendi”); o
el pretérito imperfecto de indicativo (“era” , “tenia”, “estaba”) con el
que describe esa etapa en el que amplia el conocimiento de las
variedades gracias al papel de su docente durante la direccion de su
tesina de primer ciclo o triennale. Por ello, resalta la valoracion
positiva en torno a las nuevas costumbres didacticas o los estimulos
proporcionados por sus profesores actuales-en el presente narrativo-:
el hecho de haber tenido contacto con una profesora de Venezuela
transform6 su vision del espafiol, haciéndola mas amplia, lo que
enfatiza mediante el verbo “suponer” y el sustantivo “cambio”
(“supuso un cambio a la hora de relacionarme en espafiol”). Hasta ese
momento (“pero”/’sino hasta la hora”) no habia sido materialmente
consciente, a lo que alude con el adverbio de negacion “no”, el
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adverbio “verdaderamente” y la expresion “darse cuenta” (“pero no
me di verdaderamente cuenta sino hasta la hora de hablar de lo
cotidiano con ella”).

La gratitud hacia esta docente se enfatiza con los verbos “incitar”
(“ella me incitd a”) o “comprender” (“fue entonces que comprendi”).
Ante la dificultad de abarcar todas las variantes del espafiol, busca la
positividad de integrar una sola convirtiendo una frase negativa (“no”,
“mal”, “solo”) en positiva: “no estaba mal conocer solo una variedad”,
afladiendo como confirmacion la justificacion (“si”) de que era lo mas
adecuado, expresada con el sintagma adjetival “mas cercana”: “si esa
era la mas cercana a mi y mis profesores”.

Algunas valoraciones u opiniones negativas son las expresadas con el
adjetivo “imposible” (“Es materialmente imposible”) o el adverbio
“solo” y el sintagma adjetival “muy pocas” (“puedo decir que solo me
acuerdo de muy pocas cosas”), que manifiestan su creencia sobre la
incapacidad de memorizar distintas homenclaturas en las distintas
variantes de espafriol.

16:11

Segui estudiando espafiol a través de material
audiovisual como pelicula o series televisivas
propiamente de Espafia. Eso quiere decir que escogi
directores de cine espafioles o series que se habia
trasmitido en Espafia. No tuve muchos problemas con el
lenguaje coloquial, puesto que eso habia sido “pan de
cada dia” cuando vivia en Espafia.

Hace uso de la perifrasis aspectual durativa en pretérito perfecto
simple “segui estudiando” (accioén en desarrollo) para referirse a los
procedimientos a los que recurrié para continuar su aprendizaje en
espafiol tras su vuelta. En esa planificacion de aprendizaje destacan
objetos como “material audiovisual como pelicula o series televisivas
propiamente de Espafia”.

Autodidacta

16:12

No tuve muchos problemas con el lenguaje coloquial,
puesto que eso habia sido “pan de cada dia” cuando
vivia en Espafia. Aproveché de la situacion para
certificar mis conocimientos del espafiol que, por aquel
entonces, eran un B2. Me matriculé otra vez a la
Universidad para acabar mis estudios con el segundo

ciclo.

Asume su maestria en el lenguaje coloquial. La comodidad que
experimenta ante ese lenguaje coloquial se justifica (“puesto que”),
cuyo aprendizaje atribuye exclusivamente a la estancia en Espafia
donde era un elemento habitual y normalizado como expresa con la
expresion acufiada en el cristianismo “pan de cada dia”.

Los beneficios de haber pasado una temporada en Espafia y puestos al
servicio de su trayectoria, son expresados mediante el verbo
“aprovechar” (“Aproveché¢ de la situacion para certificar mis
conocimientos del espafiol”).

Cambio-avance
nivel linglistico
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16:13

En esta segunda etapa de estudio del espafiol, tuvieron
un papel muy activo en el estudio de la lengua los
aspectos pragmaticos. Ahora ya no se estudiaba mas los
aspectos tradicionales de la lengua como la gramatica
sino que habia que reflexionar con la lengua misma. Eso
ha supuesto un cambio también en nuestra forma de
relacionarse con la gente de este pais. Para los que no
habian vivido un periodo fuera en Espafia, me imagino
que haya sido bastante dificil. Por ejemplo, ya no era
solo decir cuales son las formas que se utilizan en
espafiol para disculparse sino habia también que
colocarla en un contexto correcto. O, por poner otro
ejemplo, hemos analizado el uso de la cortesia verbal,
tema importante a la hora de relacionarse tanto en
contexto formales como en informales.

Divide su aprendizaje en dos etapas, marcadas no solo por el curriculo
académico, sino por su estancia en el extranjero, que es un momento
significativo en su aprendizaje. Se vale del pretérito perfecto de
subjuntivo “haya sido”, para expresar una suposicion, lo que
acompaia ademas al verbo “imaginar”.

En su experiencia en ltalia, valora los aspectos hasta entonces
desconocidos que estudid, mediante el adverbio “muy” y el adjetivo
“activo” (sintagma adjetival) (“tuvieron un papel muy activo en el
estudio de la lengua los aspectos pragmaticos”).

El cambio con respecto a lo estudiado anteriormente y su superacion
(se pasa de estudiar la lengua de una manera formal a hacer hincapié
en la reflexion sobre la propia lengua y sus usos) se expresa con los
adverbios temporales “ahora ya”/ “mas” y el nexo “sino que”: “Ahora
ya no se estudiaba més los aspectos tradicionales de la lengua como la
gramatica sino que habia que reflexionar con la lengua misma”, lo que
ha alterado asimismo (“también”) sus vinculos con los
hispanohablantes (verbo “suponer”, sustantivo “cambio”): “Eso ha
supuesto un cambio también en nuestra forma de relacionarse con la
gente de este pais”.

La dificultad de este periodo de aprendizaje radica en la sutileza y en
los matices linguisticos que, en su opinidn son muy complejos si no se
ha residido previamente en el extranjero, como “el uso de la cortesia
verbal”. En este sentido, empatiza (verbo “me imagino”) con aquellos
estudiantes que no han tenido la oportunidad y se solidariza con la
dificultad que deben experimentar. Para los que no habian vivido un
periodo fuera en Espafia, me imagino que haya sido bastante dificil”

Aprendizaje-
aspectos
“tradicionales"

16:14

El segundo afio, nuestra profesora nos hizo trabajar sin
apoyarse en un verdadero texto de espafiol. Lo
creabamos nosotros segln la tematica que habia en el
aula. Este ultimo afio fue verdaderamente interesante.
Las clases se desarrollaban alrededor de los aspectos
socioculturales de Espafia, otras veces también sobre los
de Italia. Me acuerdo de un dia en el que teniamos que

Usa el pretérito imperfecto de subjuntivo (“saliera”) para hablar de los
posibles estereotipos de un pais. Considera especialmente valioso su
ultimo afio, con el adverbio “verdaderamente” y el adjetivo
“interesante” (“Este ultimo afio fue verdaderamente interesante”), una
vez mas por la pedagogia de sus profesoras (espafiola'y venezolana) y
el tratamiento de aspectos socioculturales”. El trabajo en el aula sobre
los estereotipos lo compara con “ponerse criticamente en la mente de
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averiguar qué estereotipos tenian los espafioles de los
italianos. Eso queria decir ponerse criticamente en la
mente de un espafiol y analizar, hasta a través de
material interactivo, todo tipo de estereotipos que
saliera. En este Gltimo afio, hemos también trabajado
mucho con el aspecto lexical y ha habido un momento
en el que, las variedades del espafiol tuvieron lugar. Eso
ha sido mas con nuestra profesora de Venezuela que nos
conciencié ain mas sobre este tema. Ella nos formo
sobre todo, en torno a la escritura académica,
permitiéndonos de utilizar otro tipo de espafiol, lo
menos cologuial posible. Trabajé mucho sobre nuestras
producciones escritas e intentd hacerlo hasta en la
oralidad. Afind mucho nuestras competencias en el
espafiol, presentdndonos estrategias para la escritura
académica a traveés también seminarios en la
universidad o gracias a la participacion activa en el
Instituto Cervantes de Napoles.

un espafiol”. Continlia destacando las variedades del espafiol, lo que
transmite con el verbo “concienciar” y el sintagma adverbial “aun
mas” (“nos conciencié aun mas sobre este tema”); también por haberse
preocupado por unos conocimientos mas formales que enriguecieron
su trayectoria, para lo cual se sirve del verbo “permitir”, del adjetivo
“otro” y de la construccion “menos coloquial”, donde al adjetivo
“coloquial” se le resta valor negativo gracias al adjetivo “menos”:
“Ella nos formo sobre todo, en torno a la escritura académica,
permitiéndonos de utilizar otro tipo de espafiol, lo menos coloquial
posible”.

Su labor, que incide en numerosos dmbitos, se acentla asimismo
mediante los adverbios “mucho” y “hasta” y el verbo ‘“afinar”
(“Trabaj6 mucho sobre nuestras producciones escritas e intentd
hacerlo hasta en la oralidad. Afind mucho nuestras competencias en el
espafiol”), asi como con la locuciéon preposicional “gracias a” y el
adjetivo “activa” (“gracias a la participacion activa en el Instituto
Cervantes de Napoles”).

16:15

Personalmente creo que estudiar espafiol me ha
concienciado mucho sobre el hecho de que conocer esta
lengua quiere decir relacionarse con mucha gente,
mucha mas de las que yo me pudiese imaginar. Entonces
ha supuesto otro canal de comunicacion, ademas del
inglés, otro recurso al cual acudir. También me ha dado
otro punto de vista de la vida. De hecho, creo que mi
experiencia con el espafiol ha sido mucho mas directa
que con el inglés. Los profesores de inglés, por ejemplo,
nos han hablado muy de vez en cuando del aspecto
cultural de cualquier pais anglohablante y en efecto, me
resulta dificil distinguir una costumbre mas
norteamericana de una inglesa. También en los
intercambios linguistico con gente anglohablante, no he
tenido nunca la percepcion de que ellos me estuviesen

Concibe el aprendizaje del espafiol como una oportunidad de
acercamiento a la sociedad y concibe saber espafiol como la habilidad
para relacionarse con personas (“conocer esta lengua quiere decir
relacionarse con mucha gente”). Utiliza la primera persona del
singular para hablar de su experiencia o emitir consideraciones; y la
tercera persona del singular o del plural para describir aspectos
generales o referirse a agentes externos como “los profesores de
inglés”. Menciona una valoracion general sobre su trayectoria como
estudiante de espafiol y sus aportaciones en comparacion con la
experiencia respecto a otros idiomas de su repertorio, como el inglés,
que conceptualiza como “un recurso al que acudir” que ha ayudado a
abrir sus perspectivas “me ha dado otro punto de vista de la vida” .

A diferencia de los docentes de espafiol que si han enfatizado el
componente cultural, no considera que haya sido asi con la lengua
inglesa, como expresa con la perifrasis aspectual durativa (accion en

Consecuencias
aprendizaje
lengua adicional
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hablando, por ejemplo, de una tematica de su pais o
también presentando ese aspecto cultural bajo lo
culinario.

desarrollo) “estuviesen hablando” (creencia de que en inglés nunca le
han hablado de los aspectos culturales). Establece una valoracion
negativa sobre el aprendizaje del inglés mediante la locucion adverbial
“de vez en cuando”, precedida del intensificador “muy” (“Los
profesores de inglés, por ejemplo, nos han hablado muy de vez en
cuando del aspecto cultural”); asi como con el verbo “resultar” y el
adjetivo “dificil” (“me resulta dificil distinguir una costumbre mas
norteamericana de una inglesa”); o con la doble negaciéon “no” y
“nunca” (“no he tenido nunca la percepcion de que ellos me estuviesen
hablando, por ejemplo, de una tematica de su pais”).

Utiliza en varias ocasiones el infinitivo para hacer generalizaciones
(“conocer esta lengua quiere decir relacionarse con mucha gente”); y
para emitir juicios propios, recurre en dos ocasiones al verbo “creer”,
una de las veces reforzandolo con el adverbio “personalmente” y otra
con la locucidon adverbial “de hecho” con las que enfatiza la
subjetividad de sus enunciados: “Personalmente creo que estudiar
espafiol me ha concienciado mucho”/”’De hecho, creo que mi
experiencia con el espafiol ha sido mucho mas directa que con el
inglés”. Todo ello le lleva a sentenciar que su experiencia con el
espafiol ha sido mas cercana, ventajas con expresadas con la
construccion comparativa “mucho mas...que” y el adjetivo “directa”
(“mi experiencia con el espaiiol ha sido mucho mas directa que con el
inglés”).

Las valoraciones optimistas acerca de lo positivo de estudiar espafiol
proceden del uso del verbo “concienciarse” y el adverbio “mucho”
(“me ha concienciado mucho”).

También juzga valioso el hecho de que el espafiol le haya abierto
puertas para las relaciones personales, lo que se ratifica con el empleo
del adjetivo “mucha”, el sintagma adverbial “mucha més” y el uso del
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subjuntivo (“me pudiese imaginar”), que traspasa SUS creencias
previas y produce una ruptura de expectativas (“‘conocer esta lengua
quiere decir relacionarse con mucha gente, mucha méas de las que yo
me pudiese imaginar”).

16:16

Aungue hayas acabado mis estudios universitarios, sigo
practicando mucho el espafiol: tanto en contextos
laborales como en situaciones de cada dia. La ciudad en
la que vivo me permite de relacionarme mucho con
estudiantes erasmus, lo que supone mantener al dia tu
lengua y aprovechar para aprender algo nuevo que
nunca esta de mas.

Habla de su contacto actual con la lengua una vez acabados sus
estudios. Los aspectos positivos de continuar estando en contacto con
la lengua espafiola viene marcado por el verbo “seguir” , el adverbio
“mucho” y la estructura comparativa “tanto...como” (“sigo
practicando mucho el espafiol: tanto en contextos laborales como en
situaciones de cada dia”). Con el verbo “permitir” destaca el abanico
de posibilidades gque le ofrece su lugar de residencia, oportunidad que
aprecia para establecer contactos con personas extranjeras (“La ciudad
en la que vivo me permite de relacionarme mucho con estudiantes
erasmus”).

Las ventajas concretas de ese hecho se materializan con los verbos
“suponer”, “mantener”, “aprovechar”, “aprender”, el adjetivo “nuevo’
y la expresion, de apariencia negativa, “nunca esta de mas” todas estas
acciones se canalizan en un aprendizaje continuo y actualizado (“lo
que supone mantener al dia tu lengua y aprovechar para aprender algo
nuevo que nunca esta de mas™).

B

Aprendizaje
permanente

Oportunidades
aprendizaje en su
ciudad

16:18

Leer en espafiol cada tipo de texto o chatear a través de
aplicaciones para smartphone que permiten un
intercambio répido entre los usuarios es otro tipo de
herramienta que me sirve para seguir practicando.

También las nuevas tecnologias contribuyen a mantener el contacto,
lo que se expresa positivamente de nuevo con el verbo “permitir”, los
adjetivos “rapido” y “otro”, que viene a reforzar las posibilidades, asi
como los verbos “servir” y “seguir” de Internet como herramienta de
aprendizaje (“permiten un intercambio rapido entre los usuarios es
otro tipo de herramienta que me sirve para seguir practicando”). Usa
asimismo dos veces la perifrasis aspectual durativa (accién en
desarrollo) “seguir practicando” en infinitivo (generalizacion sobre las
oportunidades que le ofrecen las nuevas tecnologias) .

Internet y
aprendizaje

Objetos para
aprender
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6.3.3 Actividad F1_A1

Cita | Texto Analisis dimension enunciativa Cddigos
40:3 | La lengua materna es un ingrediente principal porque | Laimportancia de su lengua primeray de su lugar de origen se destaca | ID-Importancia
ha determinado mis conocimientos del mundo Mi lugar | con el adjetivo “principal” y el verbo “determinar”. lengua(s)
de nacimiento ha determinado mi personalidad, mi primera(s)
forma de ser y pensar ID-Pertenencia a
un lugar
40:7 | Las tradiciones, junto al calendario y algunas fechas | Las tradiciones se valoran positivamente mediante los adjetivos | ID-Relevancia
importantes, han sido parte importante de mi infancia e | “importante” y “determinante”; mientras que la religion y los ritos se | tradiciones
ingrediente determinante para mis comportamientos | ensalzan a través del verbo “determinar”, si bien es un hecho que ha | ID-Ritos y religion
futuros; Las convenciones y los comportamientos | evolucionado y ya no es como al principio. ID-Entorno
sociales del grupo que formo parte han sido parte de mi sociocultural
educacién que conllevo conmigo; La religion, los ritos ID-convenciones
y las celebraciones han determinado mis valores y y comportamientos
creencias al principio, luego se han dividido en dos sociales
grupos distintos.
40:10 | El paisaje y geografia en la que vivo son un condimento | La geografia de su lugar de residencia es considerada como un | ID-Lugar de
porque tal vez influyeron sobre la tipologia de paisaje | “condimento” (sustantivo), que lo condiciona en todo caso (locucion | residencia
gue me gusta (por ejemplo: nunca echo de menos al mar | adverbial “tal vez”) acerca de sus preferencias actuales: como es un
porgque vivo cerca de las montafias; si que echo de | paisaje montafioso, afiora la nieve, pero no la costa. Aquello por lo
menos cuando nieva); que no siente un especial apego (“echar de menos™) se expresa
mediante el adverbio “nunca” (mar) y lo que le provoca afecto,
mediante el adverbio “si” (montafa).
40:12 | El resto de las lenguas que hablo han ampliado mis | Las lenguas que habla se valoran positivamente mediante el verbo | ID-Lenguas
limites y me han abierto otras perspectivas del mundo | “ampliar”, que contrasta con el sustantivo “limites”; y el verbo | adicionales
Los viajes me hicieron entender que estés donde estés | “abrir”, que hace referencia al sustantivo “perspectivas”, y cuya | ID-Viajes
puedes sentirte como en tu casa El entorno familiar ha | positividad se refuerza con el adjetivo “otras”. ID-Familia

influido en mi manera de concebir una familia y los
sentimientos hacia ello

Los viajes también son considerados como un aporte positivo gracias
al verbo “entender” y a la expresion “sentirse como en casa’.
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6.4 Tommaso
6.4.1 Breve resumen del perfil del participante

El participante con el pseudonimo “Tommaso”, nacido en Italia, estudia la
especializacion (Magistrale) Lingue per la comunicazione e la cooperazione
internazionale. Su lengua primera es el italiano y no tiene familiares de otra nacionalidad.
Comienza a aprender espafiol en la universidad (desde 2009), aunque en su relato ya
menciona algunas clases de espafiol en su infancia, durante la ensefianza no reglada. En
el periodo de recogida de datos se encuentra estudiando también inglés y portugués.

Ha vivido nueve meses en Espafia, experiencia de la que destaca positivamente en el
primer cuestionario: “Aprendi mucho de la lengua”, aunque, curiosamente, en la pregunta
sobre si ha aprendido de otra forma, no institucionalizada, responde que no y afirma que
solamente se ha producido en el seno de la “Universidad”. Esta afirmacién resulta un
tanto disonante, ya que otorga un gran énfasis al aprendizaje experimentado durante su
estancia Erasmus en el curso 2011/2012, y dicha experiencia se revela como un momento
significativo a lo largo de su trayectoria. En un futuro planea realizar una estancia en el
extranjero, aunque no concreta el lugar exacto. Su objetivo de aprendizaje concierne el
ambito laboral, la rentabilidad de la lengua, puesto que habla de “mejorar hasta poder
trabajar con el espafiol”.

Los motivos que alega para sumergirse en el estudio del espafiol se centran en el placer
por el aprendizaje idiomatico, “por pasion para las lenguas en general y por la culture
hispanica en particular”. Sus centros de interés son relativos al aspecto sociocultural, ya
que lo que atrae su atencion es “la cultura de Espafia y Latinoamérica”.

El uso que Tommaso hace de Internet en su aprendizaje de espafiol se limita a la accién
de escuchar musica y mantenerse informado sobre la actualidad, principalmente a través
de la prensa escrita: “sobretodo articulos periodisicos”. No ha realizado nunca un curso
de lengua adicional en linea, ni ha hecho uso de aplicaciones especializadas en
aprendizaje o tandem. Sin embargo, si que forma parte del grupo en Facebook llamado
“N que N”, el mismo que el resto de sus compafieros de clase que participan en este
estudio, por lo que cabe interpretar que podria haber sido sugerido por alguna docente
que tienen en comudn. No obstante, aunque su actividad en el mundo virtual es bastante
escasa, considera que la clase presencial no es imprescindible pues, a través de Internet
es posible aprender, como indica en esta frase: “Creo que si, concretamente, se puede
aprender mucho de la lengua como de la cultura”.

El primer contacto con el participante se establece en 2014 y se mantiene
intermitentemente hasta 2016.
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6.4.2 Relato de vida linguistica

Cita

Texto

Analisis dimensidn enunciativa

Cddigos

18:2

Cuando pienso en mi vida linguistica me parece siempre muy claro
que el desarrollo de mi expresion, tanto de forma oral como de
forma escrita, reside mucho en mis raices. Vengo de aquella Italia
del sur donde en cada pueblo se habla un dialecto diferente, una
lengua abajo de la lengua oficial que te hace un (casi) bilingue. En
la escuela como en casa, el italiano y el dialecto lucano (porque
Lucania, o Basilicata, se llama la region donde me crié) estan
acostumbrados a compartir el mismo territorio y los mismos
ambientes. Informales y, de vez en cuando, formales.

Analiza la importancia de sus origenes en su repertorio
lingiiistico, que expresa con la oracion “reside mucho en
mis raices”. El estudiante aprecia el plurilingiiismo del
sur de Italia, pero no se considera del todo bilingie (que
matiza con el adverbio “casi”), tal vez por el estatus de
dialecto del lucano. No obstante destaca la convivencia
de ambas lenguas en distintos contextos en su region
(adjetivos “informales y formales”™).

Importancia
lengua(s)
primera(s)

18:3

Aparte del estimulo (si asi se puede definir) dialectal, no habian
muchas otras formas linguisticas que aprender en un pequefio
pueblo de (mas o menos) mil abitantes. Asi que las primeras clases
de lenguas que atendi fueron unas de espafiol tenidas por las monjas
de la iglesia del pueblo. Que no me acuerdo si eran espafolas o
latinoamericanas. De todas formas, eran unas clases muy
“flexibles”, se puede decir, puesto que no eran profes de profesion
y que perseguian el fin de ensefiar la lengua sélo como segundo
objetivo. De hecho, se trataba antes de todo, de clases que querian
unir la comunidad joven en una actividad 0til y educativa. Puesto
gue cuando era joven no me interesaba ni me alegraba mucho el
estudio, nunca tomé en serio las clases de mis queridas monjas, que
se quedan en mi memoria como un dulce recuerdo de nifiez.

Se lamenta de las pocas oportunidades que le ofrecia su
lugar de nacimiento, mediante el adverbio “no”, y los
adjetivos “otras”, “muchas” y “pequefio”; aunque
(“aparte de”) hay una sola cosa que le parece positiva de
este lugar en este sentido: el hecho de que se practiquen
distintos dialectos, expresado con el sustantivo
“estimulo”: “Aparte del estimulo (si asi se puede definir)
dialectal.

Se refiere positivamente, e incluso con cierta afectividad
(mis queridas monjas), a las clases impartidas por las
monjas en su pueblo, que son su primer contacto con el
espafiol, expresado mediante el adverbio “muy”, los

(324

adjetivos “flexibles”, “atil” y “educativa” y el verbo
“unir”; “eran unas clases muy “flexibles”/ De hecho, se
trataba antes de todo, de clases que querian unir la
comunidad joven en una actividad util y educativa”.

Alude asimismo a su escaso apego por el aprendizaje en
un principio, con los adverbios ‘“no”, “ni” (que resta

9 <C

positividad al verbo “alegrar”), “mucho”, “nunca” y la

Primeras
clases de
espafiol
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99, ¢

expresion “tomar en serio”: “Puesto que cuando era joven
no me interesaba ni me alegraba mucho el estudio, nunca
tomé en serio las clases de mis queridas monjas”.
Rememora esta etapa con un sentimiento positivo
edulcorado con el paso del tiempo (gracias al adjetivo
“dulce”): “que se quedan en mi memoria como un dulce
recuerdo de nifez”.

18:4

El gran choque emotivo y personal que tuve con las lenguas se
manifesto cuando tenia ocho afios. Mi madre decidi6 traerme a mi
hermano y a mi a los Estados Unidos para visitar sus hermanos, mis
dos tios que viven alli desde casi quarenta afios. Creo que por su
importancia y por su llegado cultural, todo el mundo (pero todo el
mundo de verdad) tiene una relacion especial e intima con lo que se
define América. O, a lo mejor, con lo que representa America. Por
un nifio occidental, es todo un universo de imagenes pop y de
grandeza monumental que parece casi irreal. Un universo que por
supuesto reside en su lengua, que por supuesto es la lengua mas
hablada en el mundo, con la cual por supuesto me enfrenté cuando
pisé la tierra estadounidende. Mis tios eran ya americanos, lo que
de italiano se quedaba en ellos era el recuerdo y una lengua que
hacia mucha gracia, dado que era hablada con el acento de un
anglohabalante. Esto para decir como y cuanto vivir en contacto con
una lengua puede influir hasta las entrafias culturales mas hondas
del ser humano. Muy interesante me parece el caso de otros
familiares de mi madre, que se fueron a America. Quizas por su
edad mayor, nunca aprendieron el inglés, que usaban sélo cuando
eran obligados. Su segunda lengua era sin duda el espafiol. Se
animaban y se excitaban mucho al hablar espafiol, talvez porque
sentian alguna cercania con los hispanohablantes, extranjeros como
ellos y latinos como ellos en America del Norte.
Al volver de Estados Unidos me sorpendié mucho como mi madre
paso de una condicion de casi analfabetismo (en inglés) hasta un
nivel de sobrevivencia linguistica avanzado. Yo, por mi parte,

Un momento significativo en su narracion es el viaje a
EE.UU. Traslada su creencia sobre el pais
norteamericano como un deseo generalizado, aunque
después se distancia y remite a una ilusion infalntil “por
un nifio occidental”) para lo que emplea los sustantivos
“importancia” y “legado”, la aseveracion expresada con
la locucion adverbial “de verdad” y los adjetivos
“especial” e “intima”: “Creo que por su importancia y por
su llegado cultural, todo el mundo (pero todo el mundo
de verdad) tiene una relacién especial e intima con lo que
se define América”. También lo transmite con el
sustantivo “grandeza” y el adjetivo “irreal”: “todo un
universo de imagenes pop y de grandeza monumental que
parece casi irreal”.

Sopesa negativamente la lejania de algunos de sus
familiares residentes en EE.UU. Respecto del inglés,
mediante los adverbios “nunca” y “solo” y el adjetivo
“obligados™: “nunca aprendieron el inglés, que usaban
so6lo cuando eran obligados” destaca la escasa integracion
tras un largo periodo de residencia (complemento
circunstancial de tiempo ‘“casi quarenta afios”) que
justifica con los anos de sus parientes “edad mayor”.
Cuando se refiere a la simpatia que experimentan sus
familiares residentes en EE.UU por el espafiol, del que se
sienten mas cercanos al no tener mucho apego por el
inglés, utiliza la locucion adverbial “sin duda”, los verbos

Momento

significativo

aprendizaje

Viajes
familiares
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aprendi unas expresiones bésicas que habria olvidad después de
poco tiempo.

“animarse” y “excitarse”, el adverbio “mucho” y el
sustantivo “cercania”: “Su segunda lengua era sin duda
el espafiol. Se animaban y se excitaban mucho al hablar
espafiol, talvez porque sentian alguna cercania con los
hispanohablantes, extranjeros como ellos y latinos como
ellos en America del Norte.”

Aprecia la capacidad de su madre, a diferencia de él, para
aprender inglés en poco tiempo en EE.UU., experiencia
que le incitd a estudiar lenguas. Lo emite mediante el
verbo “sorprenderse”, el adverbio “mucho”, el adjetivo
“avanzado” y con el contraste, segun sus palabras, de
“pasar del analfabetismo hasta la sobrevivivencia”: “me
sorpendié mucho como mi madre pasé de una condicion
de casi analfabetismo (en inglés) hasta un nivel de
sobrevivencia linguistica avanzado”.

18:5

Pero estoy bastante seguro de que, si un dia decidi de estudiar las
lenguas, fue por aquel viaje y por las sensaciones que me provoco.
No se puede negar que al volver a mi pequefio pueblo no habian
muchas posibilidades de encontrar hablantes extranjeros ni de hacer
unos estudios linguisticos profesionales. Asi que mi educacion se
desarroll6 a las escuelas que en Italia llamamos medie (desde los
once hasta los catorce afios) con clases de inglés y de francés. Esta
ultima desaparecid durante el bachillerato (que yo hice en un
colegio cientifico).
Mi ganas de “aprender lenguas” fue alimentada otra vez por uno
familiares, que esta vez venian de Venezuela. Una gran parte de mi
familia se fue de hecho a vivir a Caracas en los primeros afios del
siglo veinte. Asi que cuando ellos volvian de vez en cuando a su
pueblo de origen en el sur de Italia, yo emepecé a decir mis primeras
palabras en castillano. Mas en broma que en serio. Pero acabé por
interesarme a la cultura hispanoamericana, un territorio todavia
muy fascinante para mi.

Atribuye la eleccion de su carrera universitaria y del
aprendizaje de lenguas a ese viaje por Estados Unidos.

La misma sensacion ante la falta de oportunidades de su
lugar de origen se manifiesta al volver de su viaje por
EE.UU (reforzado por los adverbios “no”, “ni” y
“muchas”: “no habian muchas posibilidades de encontrar
hablantes extranjeros ni de hacer unos estudios

linguisticos profesionales™).

También fueron sus familiares venezolanos quienes le
infundieron la pasion por los idiomas, lo cual expresa con
el sustantivo “ganas” y el verbo “alimentar”: “Mi ganas
de “aprender lenguas™ fue alimentada otra vez por uno
familiares, que esta vez venian de Venezuela”. En esas
visitas, sitla la génesis de su produccion en lengua
espafiola (“empecé a decir mis primerlas palabras en
castillano™). Ellos provocaron asimismo su interés y
admiracién por Latinoamérica, que aln prevalece, lo que

Motivacion
aprendizaje
espaiol
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transmite con el adjetivo “fascinante”, precedido por el
adverbio “muy”: “Pero acabé por interesarme a la cultura
hispanoamericana, un territorio todavia muy fascinante
para mi”.

18:6

Mi primera profesora de espariol se llamaba Pilar. Era una mujer
muy resuelta y también muy sonriente. Valoraba cada alumno por
su participacion y por su recorrido didactico. Tenia muy presente el
paso del programa, que se avanzaba bastante rapidamente con los
ejercicios que nos asignaba y la practica oral que caracterizaba cada
dia de clase. Sabia también ser muy severa cuando era oportuno y
para sacar una buena nota se tenia que currar mucho. Fue uno de los
maestros mejores que tuve.

Valora positivamente a su primera profesora de espafriol,
Pilar, a la que califica con los adjetivos “resuelta” y
“sonriente”, reforzados ambos por el adverbio de
cantidad “muy”: “Era una mujer muy resuelta y también
muy sonriente”, para luego concluir reafirmando su
aprecio, mediante el adjetivo “mejores”: “Fue uno de los
maestros mejores que tuve”.

Docente-
positivo

18:7

No obstante esto, lo que a mi me parece mas verosimil y lo que cada
vez suelo repetir cuando me preguntan, es que yo empecé a hablar
en espafiol de verdad s6lo en tierra  espafiola.
En el 2011 participé al programa Erasmus. Me apunté y escogi
como primer destino la ciudad de Salamanca. Antes del verano tuve
la respuesta: en septiembre el avion que tomé en Bari llego a
Barajas. Puedo sin mucha dificultad acordarme del momento exacto
en el cual empecé a hablar espafiol: en la Plaza Mayor de Madrid,
en un bar andaluz con unas enormes cabezas de toros que asomaban
por las paredes. Aquellos tios energicos y habladores detréas de la
barra que hablaban una variante diferente de la lengua que mis
libros me ensefiaban fueron mis primeros interlocutores. Entonces
Yo creo gque naci como hablante espafiol.

Inicia el relato de su experiencia Erasmus y de su primer
contacto real con la lengua oral, que incluso considera
como el momento de su “nacimiento” linguistico, que
describe en un espacio concreto que describe de forma
pintoresca “en la Plaza Mayor de Madrid, en un bar
andaluz con unas enormes cabezas de toros que
asomaban por las paredes”.

Destaca la variedad linglistica distinta a la que habia
estudiado académicamente “variante diferente de la
lengua que mis libros”

Comienzo
hablante
espafiol

Momento
significativo
aprendizaje

Objetos para
aprender

18:8

En Salamanca vivi nueve meses. Entre los bares de la movida y las
calles universitarias que fueron recorridas por Miguel de
Unamuno. Consegui aprobar todos los examenes que tenia que
aprobar. Lo que me encant6 de la Univrsidad fue su postura mas
informal (pero no menos seria), la multinacionalidad de sus clases
y la impresion de atender a las lecciones mas interesantes de mi
vida. También me gustaba el hecho de ser tratado como un
estudiante espafiol, que quiere decir mucho cuando consigues

Valora su experiencia Erasmus con los verbos “encantar”
y “gustar”, los adverbios de cantidad “mas” y “mucho”,
o los adjetivos “informal” (en este caso positivo para el
hablante) e “interesantes”: “Lo que me encanté de la
Universidad fue su postura més informal (pero no menos
seria). Resalta la diversidad de nacionalidades en el aula,
tipico de la ciudad salmantina con el sustantivo, “la
multinacionalidad” (de sus clases). Destaca también la

Erasmus
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aprobar un examen.

relevancia de sentirse integrado como un estudiante local,
sin tratos preferentes tampoco en los requerimientos para
superar la asignatura También me gustaba el hecho de ser
tratado como un estudiante espafiol, que quiere decir
mucho cuando consigues aprobar un examen”. Toda
forma parte de un periodo que magnifica con la oracién
“atender a las lecciones mas interesantes de mi vida”.

18:9

Vivi con un chico italiano y una chica china. Me habria gustado
vivir en un piso multicultural, pero no tuve la oportunidad. Llegué
demasiado tarde, que casi era octubre, con los pisos casi todos
ocupados. Pero mis amigos eran todos extranjeros. Y esta fue mi
suerte. La lengua franca que hablabamos era el espafiol y los
espafoles también aprovechaban de nuestra estancia para practicar
otras lenguas. Fue una experiencia increible. Mas que una ciudad,
Salamanca es para mi un lugar de mi vida, un tiempo sospendido de
mi existencia que siempre echaré de menos. Con los espafioles
nunca tuve problemas de “convivencia” o, mas bién, nunca hubo
ocasion de choques culturales. Al contrario creo que el pueblo
italiano y el espafol tienen muchos rasgos en comun, siempre
preservando sus caracteres y actidudes particulares y especiales.
Muchos dicen que son los dos pueblos europeos mas parecidos, y
quizés tengan razon.

La facilidad y comodidad con la que vivi6 su estancia en
Espafia se justifica asimismo por los lazos entre este pais
de acogida y su pais de procedencia, Italia, lo que se
refuerza con el adjetivo “muchos”, el adverbio “siempre”
y el adjetivo “especiales”: “Al contrario creo que el
pueblo italiano y el espafiol, tienen muchos rasgos en
comun, siempre preservando sus caracteres y actitudes
particulares y especiales”. Reconoce la diversidad de las
dos comunidades, pero también su cercania, que fue,
precisamente, lo que provocd que la estancia fuera
excelente y comoda: ‘“nunca tuve problemas de
“convivencia” o, mas bién, nunca hubo ocasion de
choques culturales” (una frase que podria parecer
negativa a causa de los sustantivos “problemas” o
“choques”, que quedan sin embargo neutralizados por la
accion del adverbio “nunca”). Lamenta de no haber
compartido alojamiento con mas personas de otros
lugares, lo que expresa con el verbo “gustar” en la forma
condicional y el adverbio “no”: “Me habria gustado vivir
en un piso multicultural, pero no tuve la oportunidad”.

Sin embargo, consiguio relacionarse con gente de fuera
en exclusiva, lo que califica como una “suerte”