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PRESENTACION

El presente nimero de Decires es en parte producto de las colaboraciones que
recibimos a partir del Coloquio virtual “Los efectos de COVID-19 en la ensefianza,
aprendizaje y evaluacion del espafiol como lengua extranjera (ELE) y la cultura”,
realizado en marzo del presente afio, en el que se reunieron académicos de muy
diversas universidades.

Incluye asimismo nuevas propuestas didacticas y de investigacion sobre temas
de ensefianza y aprendizaje de ELE y areas de cultura que se han publicado en
numeros anteriores.

De este modo, los articulos, propuestas diddcticas y reportes de experiencias do-
centes que presentamos como parte del coloquio plantean algunos cambios que se
han venido implementando a partir de la pandemia. Entre las colaboraciones con-
tamos esta vez con la participacion de un autor que, en el nimero anterior, abordd
el mismo tema y que ahora presenta en coautoria otra experiencia al respecto.

En este contexto, surgen contenidos vinculados con la justicia social, la teleco-
laboracidn internacional, el aprendizaje-servicio virtual, las adaptaciones de ma-
teriales a las nuevas condiciones, y los aspectos emocionales que se manifiestan
al estar inmersos en una nueva cultura y aprender ELE.

Estas mismas problematicas se plantean desde la modalidad presencial en los
textos que no formaron parte del Coloquio, en los que ademas se tratan otros te-
mas relevantes para nuestras areas de estudio: el turismo idiomdtico y el disefio
de materiales de lengua-cultura desde la perspectiva de formacion de docentes.

Ademads de las propuestas didacticas y los articulos y notas de investigacion,
en este numero encontraran colaboraciones en una nueva seccion titulada “re-
portes de experiencias docentes”. Se trata de “informes estructurados, sistemati-
cos y criticos en los que se da cuenta de la aplicacién de alguna teoria, método o
enfoque pedagdgico, se reportan los resultados, hay una discusion al respecto, se
presentan los aportes que puede haber y, de ser posible, se trazan elementos que
permitan tomar esta experiencia como base para futuras investigaciones”.

Les recordamos que el didlogo aqui iniciado se continuda, entre otros medios,
en el blog de la revista, donde esperamos su participacion para profundizar en lo

que nos proponen autoras y autores: https://decires.cepe.unam.mx/blog/

Nuestro agradecimiento a todas las personas que han colaborado para hacer posi-
ble la publicacién de este numero.
Equipo editorial
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Aspectos emocionales y metacognitivos en la experiencia de
estudiantes de espaiiol como lengua extranjera y de inmigracion:

usos didacticos y de investigacion a partir de corpus

Emotional and Metacognitive Dimensions in the Experience of Learners
of Spanish as a Foreign Language and Immigration: Corpus-Based
Didactic and Research Applications

Maria Cecilia Ainciburu
caincibu@nebrija.es
Universidad Nebrija

Susana Martin Leralta
smartinl@nebrija.es
Universidad Nebrija

Resumen: Aunque la expresiéon de emociones es una cuestion muy compleja en
el dominio del aprendizaje de una lengua extranjera, diversos manuales propor-
cionan modelos de expresiéon que no necesariamente se ajustan a los de las per-
sonas nativas: los audios estan locutados por profesionales y dificilmente toman
en cuenta la lengua nativa del estudiante. Ademds, mientras que la descripcion,
narracidon y manifestacion de la opinidn son frecuentes, no suele promoverse en
muchos materiales didacticos la exteriorizacidon de experiencias emocionales y,
aun menos, las de valencia negativa.

El objetivo de esta investigaciéon es mostrar, de manera general, la construc-
cién de la plataforma TransferELE y de algunos subcorpus donde los estudiantes
de espaiiol como lengua extranjera (ELE) inmigrantes cuentan experiencias posi-
tivas y negativas. Durante la pandemia se realizé la recopilacién de datos y de una
buena cantidad de estudios y aplicaciones didacticas de diferentes protocolos de
ELE y de la lengua adoptada por inmigrantes. Esto permiti6 la construccién del
corpus del que aqui se muestra la potencialidad como herramienta (gratuita y
online) para el disefio de clases de ELE con reflexién metacognitiva y para el estu-
dio disciplinar de la expresiéon emocional de hablantes extranjeros en diferentes

Articulo


mailto:caincibu@nebrija.es

areas de lingiiistica aplicada, como la psicolingiiistica y la sociolingiiistica cog-
nitivas. Se propondra en especial la inclusion de su uso en clases de ELE en una
planificacién con actividades mediadas por ordenador. Se focalizaran asimismo
otras experiencias en la formacién de docentes de ELE, en programas de master
o doctorado.

Palabras clave: lenguaje emocional; metacognicion; ELE; espafiol como lengua
adicional; didactica basada en corpus.

Abstract: Although the expression of emotions is a very complex issue in the
domain of foreign language learning, textbooks provide models of expression
created by their authors which do not necessarily match those of native speakers,
the respective audios are professionally voiced and hardly consider the native
language of the learner. Moreover, while description, narration, and expression
of opinion are frequent, the externalization of emotional experiences and even
more of those of negative valence is not promoted in the classroom material.

The aim of this research is to show the construction of the TransferELE platform
in general, and of some sub-corpora where learners of Spanish as a Foreign
Language (abbreviated as ELE in Spanish) and immigrants tell positive and negative
experiences. During the pandemic, data collection and many studies and didactic
applications of different ELE protocols and of the language adopted by immigrants
were carried out. These allowed the construction of the corpus whose potential as
atool (free and online) for the design of ELE classes with metacognitive reflection
and for the disciplinary study of the emotional expression of foreign speakers,
in different areas of applied linguistics, such as cognitive psycholinguistics and
sociolinguistics, is shown here. In particular, it will be proposed the inclusion
of its use in ELE classes in a planning with computer-mediated activities. Other
experiences in the training of ELE teachers, in master’s or doctoral programmes,
will also be focused on.

Keywords: emotional language; metacognition; SSL; Spanish as additional lan-
guage; corpus-based didactics.

INTRODUCCION

La emergencia sanitaria provocada por la pandemia COVID-19 nos ha situado ante

el mayor reto educativo de los tltimos tiempos. Sin perder de vista la importancia
de otros ambitos del aprendizaje de ELE, consideramos que ha sido una medida
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prioritaria el conocer y compartir las vivencias y experiencias del alumnado, sus
emociones y sentimientos. En este sentido, creemos que es necesario estudiar las
estrategias socioemocionales que los estudiantes de ELE han desarrollado para
afrontar nuevos modos de aprender y el impacto que tienen en su situaciéon de
bienestar actual; creemos que es necesario como docentes brindar los recursos
lingliisticos necesarios para hacerlo en un modo que respete su identidad.

La expresion de emociones requiere un empefio cognitivo fuerte en la lengua
nativa, pero el esfuerzo que realizan los hablantes de espafiol como lengua adi-
cional son aun mayores (Dufiabeitia-Landaburu y Méndez-Santos, 2021). Algunos
estudios sugieren que en una lengua adicional no mantenemos la misma identi-
dad que en la materna y que somos menos ansiosos, mas sinceros y mas positivos
(Gémez-Vicente, 2019; Yu, 2022: 86). El objetivo de estas notas de investigacion es
mostrar las posibilidades de andlisis de muestras de lengua emocional de estu-
diantes y hablantes de lenguas adicionales! en el campo de la diddctica de ELE y de
la investigacion en lingiiistica aplicada. Lo ilustramos en un corpus en construc-
cién, el TransferLAELE, con la consciencia de que esta misma metodologia podria
aplicarse sobre otros corpus y muestras.

LA EXPRESION DE LA EMOCION EN LENGUAS ADICIONALES Y LOS
MATERIALES DIDACTICOS

Gomez Vicente (2019) revisa los postulados de las escuelas de lingliistica cognitiva
para evidenciar cémo toda expresion lingiiistica carece de contenido puramente
referencial, o sea, como su significado “no depende Unicamente de las propie-
dades inherentes a la situacion que dicha expresion describe, sino también de la
manera en la que el hablante ha decidido pensar acerca de esta situaciéon” (p. 3).
Dentro de esa ldgica, también cuando el hablante se expresa bajo el influjo de una
emocién o cuando habla sobre un evento emocional, lo hace filtrando un conteni-
do conceptual a través del tamiz individual, pero dentro de los limites que el uso
de una determinada lengua lo consiente.

Esta expresion, ademas, se asocia al aprendizaje como creacién de nuevas
sinapsis y modificacion de la estructura de redes plasmada a través de una ex-
periencia que involucre al estudiante “no solo de cuello para arriba, sino en su
dimensién cognitiva, afectiva y fisica” (Avila, 2015: 2). En la ensefianza de una
lengua adicional, por tanto, la expresién de emociones deberia ser un contenido

1 En este trabajo se usa lengua adicional para cualquier lengua adquirida después de la/s materna/sy
se utilizardn lengua extranjera, lengua segunda, lengua de acogida como sindénimos.
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central. Asumimos que este concepto es claro y que se ha difundido con fuerza en
los ultimos diez afios; sin embargo, podemos constatar que un gran numero de
manuales de lengua adicional no se han visto afectados por esta légica.

Consideremos brevemente dos manuales elaborados para usuarios adultos in-
migrantes en Espafia. Por un lado, ;Cémo se dice...? (Ifiigo et al., 2006), editado en
dos niveles en los que el aprendizaje se equipara al de ELE (Al y A2) y, por otro,
el Cuaderno de espafiol prdctico para inmigrantes (Fundacién Iberoamérica Europa,
2008) —sin indicacién de nivel, pero con actividades hasta un nivel umbral cer-
cano al Bl.1—. Guzman-Guzman (2009) analiza estos manuales en el conjunto de
los quince de uso mas frecuente en Espafia. Su andlisis tiene méas que ver con los
temas abordados, la secuenciacién de contenidos y el uso de destrezas esperado.
Remitimos a este analisis para obtener mas informacién sobre los materiales para
inmigrantes.

Para expresar algo, en principio, lo que se necesita es vocabulario. En el Plan
Curricular del Instituto Cervantes (PCIC), obra de referencia para espafiol con fines
especificos (EFE), se encuadra la progresion de vocabulario en la seccién 2 “Indi-
viduo: dimensién perceptiva y animica” del capitulo “Nociones especificas”, que
reproducimos aqui en la Figura 1. Estos son los ejemplos que se muestran:

2.1. Caracter y personalidad
Al A2
- simpatico, anti- - caracter
patico, inteligen-
te, trabajador, - optimista, abierto, reservado, tran-
alegre, serio, quilo, nervioso, generoso, egoista,
timido, sociable amable, agradable, tolerante




2.2, Sentimientos y estados de animo

Al A2

- estar ~ triste/contento/enfada-
do/ nervioso/preocupado

- gustar, encantar, odiar

- tener miedo

Figura 1. Vocabulario de los niveles A1 y A2 para los

ambitos estudiados (Instituto Cervantes, 2006).

Aunque no esperamos que la introduccién del vocabulario sea estricta (y esta pro-
gresion puede discutirse en el caso de los aprendientes en inmersién, donde la
frecuencia de uso deberia influir mds), consideramos que, por ejemplo, voces co-
mo alegre y triste deberian aparecer en el material didactico de niveles iniciales.
En ;Como se dice...?, nivel A1, alegre aparece en una nube de palabras en la que el
estudiante debe indicar que sirve para hablar de cardcter (p. 32) y triste no apare-
ce; tampoco feliz, contento, amargado o nervioso. En A2, triste se utiliza en una lista
de palabras de las que se buscan anténimos para recuperar alegre, pero no se so-
licita después en ningun ejercicio. Es extrafio, porque aparecen las indicaciones
para ir a empadronarse, por ejemplo. Se intuye como “curriculum oculto” o pre-
juicio de planificacién didactica que los inmigrantes no hablen de sus estados de
animo o de sus cambios de humor en el espafiol de acogida. En realidad, no tienen
recursos para hacerlo, si nos basamos en materiales como los ya referidos. Algo
similar sucede en Cuaderno de espafiol prdctico para inmigrantes; alegre aparece solo
en un cuadro gramatical como ejemplo de seleccidon de “Ana es/estd alegre” (p.
94). Desde el punto de vista del PCIC estaria en el nivel A2/B1, y triste no aparece.
Lo mismo sucede con otros adjetivos que expresan emociones positivas o negati-
vas. En analisis previos se ha hecho notar que en los manuales suele haber mayor
exclusion de eventos y expresiones de sentimientos negativos (Simén Cabodevilla
y Martin Leralta, 2020; Masid Blanco et al., 2021). La observacién que hemos lle-
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vado a cabo en estos dos manuales confirma esta tesis: casi no hay expresion de
sentimientos y, cuando la hay, es de elementos del caracter o emociones positivas.
La busqueda de material que pudiera servir de muestra para ensefar la ex-
presion de emociones, que incluyera elementos positivos y negativos y que diera
cuenta de un aprendizaje natural (porque si creemos que los inmigrantes expre-
san sus estados de dnimo en la fase mas precoz de su aprendizaje lingiiistico),
nos impulsé a la creacidn de un corpus de acceso abierto en el que encontraran
muestras lingiiisticas quienes se dedican a la docencia y a la investigacién.

LA CONSTRUCCION DEL CORPUS TRANSFERLAELE

Privados de los espacios de discusidn cotidianos y del intercambio personal fisi-
co, la respuesta que los investigadores del Grupo de Investigacién Nebrija-LAELE
(Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de Lenguas Extranjeras) dimos a la situa-
cién pandémica fue la construccion de una plataforma virtual para compartir y
acceder virtualmente a la comunicacién integrada con videoconferencias. Poste-
riormente, verificamos que los materiales que habiamos recogido y sobre los que
trabajabamos podian resultar en una transferencia significativa de resultados de
investigacidn sobre lo que sucedia en las clases de ELE y, concretamente, en la
expresion de las emociones.

El corpus TransferLAELE? estd compuesto por material recogido para dos pro-
yectos competitivos relacionados con la lengua de migracién y, por razones de
contraste, con la adquisicién del espafiol como lengua extranjera.®* Ambos proyec-
tos se han consolidado con la publicacién de articulos* y la realizacién de estudios
doctorales de los que proceden las muestras que integran este corpus.® El foco
esta puesto en los hablantes de espafiol como lengua adicional (ELE institucional
o en inmersidn, espafiol de inmigracion y de herencia). Estas muestras forman
un corpus especial, segin la clasificacién EAGLE (1996), porque, ademds de las

2 https://corpusnebrija.proyectoemilia.es/corpus/

3 Se trata de los proyectos EMILIA (Emocidn, identidad lingiiistica y aculturacion emocional en lengua de
migracion, Plan Estatal de Investigacién Cientifica y Técnica y de Innovacién 2017-2022) e IN.MI-
GRA3 (La poblacién migrante de la comunidad de Madrid: estudio multidisciplinar y herramientas para la
integracion sociolingiitstica, Comunidad de Madrid y Fondo Social Europeo, 2018-2023).

4 Por ejemplo, Masid Blanco et al. (2021). Un listado mds exhaustivo se encuentra en https://www.
nebrija.com/investigacion-universidad/grupo-laele/publicaciones.php

5 El grupo de investigacién ha publicado ya dos corpus de consulta publica sobre espafiol como len-
gua adicional que respaldan la profesionalidad en el sector. Se trata del Corpus dindmico del Espafiol
de la Inmigracién (CORDIESIN), con 192 entrevistas sociolinglifsticas realizadas a 11 grupos de inmi-
grantes, y Corpus Nebrija - Inmigra, compuesto por 342 muestras orales y sendas muestras escritas
de informantes de 12 paises (Nebrija - Inmigra). Ambos se integran con la plataforma de extracciéon
terminoldgica de terminologia plurilingte en el &mbito humanitario HUMATERM.
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condiciones de validez y fiabilidad con las que cuentan, pertenecen a hablantes
no cubiertos por los corpus de referencia. Es un corpus pequefio, de reciente pu-
blicacién y con grandes posibilidades de crecimiento en multimodalidad.®

El corpus como coleccién de muestras se ha planificado con una cantidad de
etiquetas que ayudan a seleccionarlas. Por el momento no hay muestras para to-
das las etiquetas, pero las habra en breve. Estas son las doce casillas que se han
previsto para la herramienta:

1. Tipo de corpus (aprendices, nativos, hablantes de herencia, todos)

2. Tipo de muestras (orales, escritas, todas)

3. Lengua del corpus (inglés, espafiol, francés)

4. Lengua materna (todas, inglés, francés, arabe, chino, italiano, espafiol, otras)
5. Tipo de texto (monoldgico, dialdgico)

6. Género de la muestra (todos, conversacion, cartas, composicion, respuesta,
texto leido, clase, otros)

7. Condicién de la muestra (todas, espontdnea, estimulada, certificativa)

8. Condicion de estudio (todas, institucional, inmigrado, inmersién, herencia)
9. Nivel de lengua (todos, A1, A2, B1, B2, C1, C2)

10.Sexo (todos, hombre, mujer)

11.Edad (todas, nifios 5-12, adolescentes 13-19, jévenes 20-34, adultos 35-55, ma-
yores +55)

12.Pais en donde se tomaron los datos (lista de paises)

Segun la definicién de Sinclair (2005: 26, traduccién propia), un corpus es “una co-
leccion en formato electrénico de material lingiiistico, cuyo muestreo sigue —en
6 En realidad el corpus no es pequefio, sino que la publicacién (con las dificultades tipicas de las

muestras multimodales con mp3, mp4 y transcripciones a disposicion, son dificiles de normalizar

en contextos multilingties. En el caso del material publicado para el estudio del lenguaje emocio-
nal, hablamos de muestras que estdn en espafiol y en chino, por ejemplo.

15
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la medida de lo posible— criterios de representatividad para la lengua o variedad
lingiiistica examinada, y cuya finalidad es servir de base para la investigacion lin-
giiistica”. En este sentido, la coleccién del portal TransferLAELE es un instrumen-
to representativo de los hablantes de lengua adicional (ELE, lengua de migraciéon
y de herencia), focalizado actualmente sobre la expresién emocional. En estas
muestras es posible estudiar el uso de unidades 1éxicas en contexto, formular ana-
lisis de errores o realizar un estudio de los usos pragmaticos de la lengua. El hecho
de que sea multimodal permite, de ser necesario, hacer analisis fonéticos o usar
diapositivas en las presentaciones orales, para responder asi a otras preguntas
de investigacion propias de la ensefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras.

Entre los varios objetivos con los que se ha construido el portal, es de funda-
mental importancia la prevision de su aplicacién abierta en la investigacion cien-
tifica (aprendizaje y uso de la lengua), educativa (disefio de cursos y materiales
didacticos, asi como formacion de evaluadores) y en la investigacion social, para
indagar sobre temas pragmaticos ligados a la cortesia o sobre cuestiones de iden-
tidad, entre otras.

POTENCIALIDADES DE USO DE UN CORPUS

Aunque en el campo de la ensefianza de lenguas desde hace afos se ha venido
solicitando que existan recursos abiertos para mejorar la planificacién didactica
y para poder verificar o replicar los resultados de las investigaciones, lo cierto es
que, como afirman muchos investigadores (Ferreira y Elejalde, 2020; Ferreira et
al., 2022), estos son escasos y de naturaleza parcial. En algunos casos no parece
haberlos (Ainciburu y Gémez-Garcia, 2022), como en lo que respecta a la condi-
cién identitaria de inmigrantes, refugiados y personas que tienen el espafiol como
lengua de herencia. Por estas razones, la presentacion de este corpus es relevante
y en este apartado podremos presentar con mayor detalle las posibilidades de uso
de las herramientas del portal en el terreno de la diddctica y la formacién docente
ELE. Asimismo, se delinearan las muestras de utilizacién de este recurso para la
investigacién, aunque con menor dedicacion, dado que las paginas complemen-
tarias del portal brindan acceso a las investigaciones y a herramientas de analisis.

Siguiendo la légica de usos diddcticos de los corpus, Pérez Serrano (2017: 77)
sefiala que los corpus pueden utilizarse en forma directa o indirecta, en su caso
para el estudio del 1éxico. El uso directo indica que son los propios aprendientes
quienes los utilizan de modo mdas o menos guiado, dentro y fuera del aula, tal
como proponen Buyse (2017) y la misma Pérez Serrano (2017). Existen propuestas
de este tipo también para la ensefianza de fines especificos (Ainciburu y Granata,
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2019) o para la explicacién de fenémenos geosinonimicos. Lo cierto es que no
parece que la consulta de los corpus se haya transformado en una practica regu-
lar en la ensefianza, probablemente porque consultar los corpus de referencia
—CREA y CORPES XXI— requiere en si una presentacion y didactizacién de la inter-
faz. Por otra parte, los autores mencionados sugieren que el uso directo requiere
estudiantes de nivel avanzado. Para los fines del presente trabajo, dejamos de lado
esta posibilidad de uso.

Por su parte, para extraer ejemplos auténticos de uso y modelos mas signifi-
cativos, el uso indirecto implica utilizar los datos de los corpus o sus muestras en
la fase preparatoria de la planificacion. Desde la apariciéon de los enfoques mas
comunicativos o interactivos (con planificacién por tareas o proyectos), se valora
positivamente la presencia de esos textos auténticos en la ensefianza y los corpus
se convierten en una herramienta valiosa como fuente. En este sentido, también
algunas editoriales recurren a los corpus para la creacién de manuales de ELE.

Siguiendo esta ldgica de la aplicacién indirecta, mostraremos el uso diddctico
del corpus TransferLAELE en la planificacién para estudiantes de lengua y en la
formacién de masterandos en ensefianza ELE, esto es, para quienes son o seran
sus docentes. Esperamos abarcar asi una vision mas amplia del fenémeno.

Usos de las muestras en didactica. Uso del protocolo AMOR

Los manuales proporcionan modelos de expresién creados por sus autores que
no necesariamente se ajustan a los de los nativos; los respectivos audios estan
locutados por profesionales y, dificilmente, tienen en cuenta la lengua nativa del
estudiante (Zhou et al., 2021). Por otra parte, mientras la descripcién, narracién
y manifestacién de la opinién son frecuentes, la exteriorizacién de experiencias
emocionales y ain m4ds de las de valencia negativa no se promueve en el material
de clases (Ainciburu y Planelles, 2022). En el apartado 2 hemos analizado esto en
términos de materiales diddcticos para inmigrantes.

Creemos entonces que utilizar muestras de corpus nos acerca a la idea de au-
tenticidad del material. Ademas, el hecho de que la mayor parte de las muestras
sean en espafiol como lengua adicional permite un nivel de simplificacion del
discurso que es “natural”, como se ha sostenido por afios en la planificacién di-
déctica de tareas con progresién adquisicional (Long, 2003: 17). Cierto es que los
manuales también tienden a utilizar solo modelos nativos de input, lo que puede
generar un grado mayor de ansiedad en los aprendientes de lengua.

Durante el periodo pandémico, ademas, las tareas de aprendizaje de ELE tuvie-
ron que integrarse forzadamente en espacios virtuales con acceso por videocon-
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ferencia. De modo indirecto, la expresion de emociones se hizo mds necesaria.
En ocasiones, lo Unico que tenian los docentes para ensefiar eran los manuales
que habian elegido al empezar los cursos y los encuentros parecian reducirse a
mondlogos en los que el profesor “exponia el manual” (Ainciburu, 2022). El grupo
de investigacién LAELE propuso entonces un protocolo de integracién de las acti-
vidades de manual al contexto en linea y a las clases sincrénicas ELE, el cual tenia
como propdsito mantener la atencidn de los estudiantes, motivarlos en su apren-
dizaje y lograr una mayor empatia con el docente y los compaifieros de clases.

El protocolo AMOR (actividades mediadas por ordenador) consiste en la con-
version de tareas clésicas, de libro o planeadas por el docente en papel, en una
versién editada telematicamente que, aun conservando el objetivo temético y di-
dactico, requiere una serie de operaciones kinésicas en interaccién con el ordena-
dor (Ainciburu, 2022). Este protocolo se utilizé durante el periodo de clases por vi-
deoconferencia en pandemia (2020-2021) y se sigue utilizando en experiencias de
clases hibridas. Los resultados de pilotaje durante 2020 muestran que este proto-
colo ayuda a mantener la atencién de los estudiantes y aumenta su consideracion
hacia el docente, quien resulta mejor evaluado. La empatia aumenta y la corriente
emocional se hace mas fluida, el estudiantado se distrae poco y parece mas moti-
vado (resultados de observacion, cuestionarios y test, en Ainciburu, 2022). Estos
resultados se logran con la aplicacién del protocolo al 50% de las actividades pro-
puestas por un manual.

El criterio de base es que la interaccidon no es solo comunicativa en sentido
lingiiistico, no es solo “hablar”, sino también tomar decisiones o realizar opera-
ciones cognitivas utilizando el teclado, el ratén y otros accesos de la computadora.
El cambio que se hace en el protocolo AMOR es el siguiente: dada una actividad de
manual pensada para la clase presencial, se preservan los objetivos gramaticales
y funcionales, y se modifica la dindmica del ejercicio para que cada estudiante
esté obligado a la interaccién mediada por ordenador. Para dar un ejemplo’ de
procedimiento, antes de trabajar con muestras de corpus, utilicemos una activi-
dad de un manual para inmigrantes ya referida en el apartado 2, en la que se desea
reconocer el 1éxico referido a la descripcién de una persona (Figura 2).

7 Hay ejemplos de aplicacién del protocolo en manuales de ELE en Ainciburu (2022). Aqui hemos
querido simular un cambio sobre un manual de lengua adicional de espafiol de la migracién.
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£ Clasifica estas palabras segun las siguientes categorias

palo rizada
delgado

a0 Lot timide

calvo A haaliificd nanz peguenn
abrumrido pelo fargo

slto simpatics medians sdac Qs Qranties

Altura Edad Cara Cuerpo Pelo Caracter

Figura 2. Actividad de ;Cémo se dice? (Iiiigo, 2006: 32).

Desde la éptica de nuestro protocolo, bastaria construir una tabla web en la que
las palabras (objetivo léxico de la actividad) pudieran desplazarse con el ratén
hacia la casilla correspondiente usando la manita o el dedo en las tabletas tacti-
les (objetivo cognitivo de reconocimiento), para conseguir resultados de mayor
concentracion al ritmo de la clase. Si juzgaramos que no se trata de una actividad
comunicativa y quisiéramos gamificarla, podriamos dar un paso mas y construir
una tabla en la que cada persona de un grupo de seis tuviese a cargo una columna,
o dos grupos de estudiantes trabajaran en competicion por el llenado de la tabla.
Si se desea practicar la escritura y no solo el reconocimiento, se incluird la digi-
tacién de palabras. En todos los casos, una plataforma de acceso gratuito como
ClassDojo (orientada a publico infantil) o Mentimeter permitird calificar, trabajar
en grupos y entregar premios virtuales.

En una aplicacién mas libre, como la que proponemos aqui, el docente usa
muestras de audio o video y sus transcripciones o muestras escritas para propor-
cionar input comprensible sobre la expresion de emociones. La experiencia indi-
ca que es posible aplicar el protocolo de diferentes maneras; en el primer caso, el
docente selecciona la muestra de video en el corpus y los estudiantes la reciben
como modelo en una plataforma en la que realizan una actividad mediada por
ordenador. Trabajando incluso en forma multimodal con la transcripcidn, es po-
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sible colocar la muestra en un entorno colaborativo, como VideoAnt, ReClipped
o PlayPosit, que permiten comentar en forma de chat o proporcionar un test en
ventanas emergentes.

Elegimos como ejemplo una de las muestras mas dificiles por su competencia
lingiiistica precaria.® Procede de una aprendiente que en su universidad cursa un
nivel B1. Ha visto un corto cinematografico que contiene una historia considerada
como “estimulo negativo” y habla con su profesora sobre sus emociones (Figura 3)

Prof.:— ¢Como te has sentide viendo este trocito de pelicula?

Cheng: — curiosidad. Ehnhh, tamhbién estoy un poco confuso, pero nada mas.

Prof.: — vale 2Y por ejemplo la profesora?

Cheng: — éLa mujer? Lo gue ella es tan triste.... Pero estoy confuso, porgue algunos
estudiantes estan creando, pero |la camara take otros estudiantes , como un chico
blanco y él es un poco anything, (no siente) nada. Es muy interesante,

Prof.:— &Y camo te has sentido tu, por ejemplo, viendo por ejemplo a los estudiantes
cuando lloraban?icomo te sentias?

Cheng: — Nada, porque me gusta ver a los seres muy serios he visto muchos como
asi. ¥ ahora no siento nada,

Prof.:— vale , vale.

Cheng: — Mi abuelo he muerto y antes no siento nada, pero en el afio nuevo, cuando
toda la familia senti juntos ... pienso, siento que el sentimiento es un poco diferente
que antes . Cuando no tenemos a los mayores en seguimiento en una familia , pienso
que es diferente. Pienso que los mayores tienen una union (con) nosotras, juntos y si
pasa... muerto, las familias no estan unidas., ési?

Figura 3. Transcripcion de la muestra con disefio para clases ELE (elaboracion propia).

Para aplicar la muestra elegida anteriormente en formato AMOR, la primera pro-
puesta podria ser realizar una actividad de “verificar las lagunas comunicativas”
incluyendo audio y transcripcidon en una plataforma en la que fuese necesario
acudir a maniobras kinéticas para el uso de la actividad. Dado que la muestra
tiene un audio en mp3, utilizamos un programa de test con ventanas emergentes.
Usariamos las utilidades del programa CourseLab, por ejemplo. En ese caso, el
hecho de que la escucha se interrumpa y necesite que se conteste correctamente
para continuar, es un recurso que se puede aprovechar para asegurar la compren-
sién auditiva de la muestra. Segtn el nivel, la muestra se puede escuchar una vez
con libertad y otra con aplicacién del test.

Sin embargo, y para dar un paso mas, proponemos a partir de esta muestra
una cadena de actividades en su mayoria secuenciadas. Se planifican 5 pasos y se
muestra a la izquierda la consigna o instruccién para el estudiante y a la derecha
el recurso utilizado para aplicar el protocolo AMOR, en este caso al 100% de la
tarea (Figura 4).

8 https://corpusnebrija.proyectoemilia.es/muestras/c001-m005/. Pertenece al subcorpus “Expresién
de las emociones por sinohablantes”.

20


https://corpusnebrija.proyectoemilia.es/muestras/c001-m005/

Cheng usa muchas palabras en inglés como estrategia Mp3 con test con interrupeidn v ventanas emergentes
para comunicarse. /Qué palabras podria haber usado? (seleccionar el equivalente correcto)

Escucha bien a la profesora. ; Qué tres elementos de sus : = Z
ntervenconessoupars syudar? Pacha n e enoce | Oombcaein con o de e prin Pue e,
para ponerlo en comiin, el mas rapido gana. Puedes : lataf
hacerlo con el celular usando la clave X33 plataiorma.

e

En parejas, A es Cheng y B, la profesora. Tienen que o 3 .
repetir el sentido de las preguntas y respuestas, pero sin Transmp;:;sm c]wdfgr::zt:_f%.;ﬁébmaccma en
usar las palabras de la transcripeion. Grabense. 4

Coloquen la gxabacwn en este acio. Usando la

P i doer as partes en las que Uso de la grabacién con marcacién de dificultades en

Cheng deberia tener mas dificultad para reproducir. chyst ot o
5
Puesta en comin. (En qué modo la comunicacion de La docente baja todas las chats (o crea un enlace de
Cheng podria ser mas eficaz? ;Cuéles son los tres lectura multipantalla). Se comparan empezando por las
puatos que le harias estudiar o repasar? coincidencias y terminando por las divergencias.

Figura 4. Utilizacion del audio en una secuencia con

protocolo AMOR (elaboracion propia).

La aplicacidn de las actividades con la variacién de protocolo aqui ilustrada mues-
tra una forma de ideacién profesional que realizan los docentes del grupo. Por
supuesto, la objecién mas directa es que el profesor trabaja mas en la “reescri-
tura” de la tarea respecto al modelo libro, eso no tiene discusién. Creemos, sin
embargo, que esto hay que ponerlo en su verdadera dimensién. Por un lado, la
diferencia cualitativa es grande; por otra, el docente estd seguro de que cada paso
queda evaluado y registrado en la plataforma asociada. El tiempo de pasar lista y
de hacer evaluaciones se reduce y ;en qué otra oportunidad se puede hablar de un
nivel de control individual y de participacién tan alto en el aula fisica?

Sila unidad didactica requiriese un modelo nativo, seria posible proporcionar-
lo. En este caso irfamos al subcorpus “Expresion de las emociones por usuarios
de espafiol como L1” para seleccionar una del mismo valor negativo o, por hacer
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un contraste, positivo. En este caso proponemos la CO03-M015,° proveniente de
un hombre de la misma edad de la hablante china del ejemplo anterior, la cual
puede editarse con o sin transcripcién. Se podria proponer un objetivo gramati-
cal, especialmente para el uso de las formas con como que se utilizan mucho en la
expresion oral, pero de las que es dificil encontrar ocurrencias tan frecuentes en
el escrito. En este caso se trataria de las estructuras: Como un poco desesperado tam-
bién cuando ves que no aparece ninguna ayuda; Eso me parece lo mds triste porque es
como que ves como que se siente culpable. Creemos que es saludable que el estudiante
aprecie que los nativos no hablan como escriben, que repiten y tienen coletillas
que utilizan para matizar su discurso.

En B2 propondriamos una actividad gamificada sobre los valores de como en
construcciones adverbiales modales; en A2 podriamos centrarnos en la grada-
cién de adjetivos triste, desesperado, culpable (solo para recuperar los ejemplos ya
enunciados). En todos los casos, ademds de proporcionar muestras del corpus
TransferLAELE, usariamos el protocolo AMOR para llevarlas al aula virtual interac-
tiva. En el primer caso, aconsejamos el uso de una herramienta de metarreflexién
como la de ActiveLearn' (que incluye ademds lectura automatica, uso de diccio-
narios, traduccidn, entre otras herramientas) o incluso el uso de la ventana de
comentarios en un documento compartido en la nube (Office 365 o similar). En el
segundo caso, mereceria la pena trabajar con “escalas” (en este caso de intensidad
semdntica) que puedan gamificarse a través de la construccidn de trivias o juegos
similares, construidos por el docente o por los propios estudiantes (con Trivinet,
por ejemplo).

En nuestro segundo caso de uso didéctico, un curso universitario de formacién
para docentes no nativos de ELE, no pareceria necesario un realce de la motiva-
cién. Se explicaria la utilizacién del protocolo AMOR, pero las muestras de lengua
podrian utilizarse sin esta légica de mantener la atencidén. Se esta utilizando en
cursos de formacién docente online, pero no se han procesado aun los resulta-
dos como para afirmar su conveniencia. En este caso, resulta util aplicar como
instruccién que el docente en formacion entre y seleccione personalmente una
muestra dentro del portal. Es algo que debera hacer en su vida profesional para
crear materiales mas adecuados a las necesidades de sus grupos de clase.

En una actividad en concreto, por ejemplo, se solicité que los docentes esco-
gieran, entre las muestras de la pestafia “Expresion de las emociones por sinoha-
blantes” que ya hemos ejemplificado, una en donde el nivel del estudiante fuese
A2. En el caso de nuestros estudiantes, eligieron la muestra C001-M014, con la que
se trabajo posteriormente sobre los adjetivos que expresan estado de animo de la

°  https://corpusnebrija.proyectoemilia.es/muestras/coo3-m015/
10 https://www.activelylearn.com/
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informante en un nivel determinado, subrayando la diferencia entre los conteni-
dos en el pcIC (Instituto Cervantes, 2006) y los que los estudiantes ELE utilizan en
ese nivel. En algunos casos se pudo realizar la comparacién entre una muestra
de estudiante ELE institucional y otro inmigrado en la que se podia evidenciar el
efecto de la inmersidén en la produccién de vocabulario.

Los docentes fueron invitados a elaborar ellos mismos el material basado en
corpus para sus estudiantes ELE o de espafiol de migracién (Figura 5). Entre las
propuestas, resulté premiada una que trabajé con la creacién de una historia con
alternativas, usando el programa Powtoon e insertando audios escogidos en el
subcorpus “Sino(des)cortesia”.

Cheng interrumpe la presentacion de su colega para hablar con su jefa

0! CREATEDUSING
& POWTOON

Figura 5. Ejemplo de historia basada en audios de TransferLAELE (elaboracion propia).

En la historia, una inmigrante china iba en autobus al trabajo (“Queria saber
dénde esta el andén de los buses para ir a Madrid”, C002_M039; “;Te importaria
cambiar de asiento? Es que quiero sentarme con mi amiga”, C002_MO033), se le
presentaba un problema y debia pedir permiso para salir del trabajo (“Perdona,
mi madre estd enferma y queria ir a verla ahora mismo. ;Me puede dar un poco
unas horas?”, audio C002_MO011), el jefe le solicitaba que pidiera reemplazo a un
colega (“sPuede ayudarme trabajar el turno de tarde por mi?”, C002_M009), etcéte-
ra. En algunos casos, la entonacion de la protagonista era descortés. Dado que ese
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era el objetivo de la actividad, los estudiantes debian primero regrabar los audios
incorrectos sobre las imagenes de la historia y cambiar su final, porque solicitan-
do las cosas con poca cortesia, en la historia fuente, el permiso se le negaba, las
informaciones no se le daban correctamente, etcétera. De este modo, la cortesia
puede trabajarse como un fenémeno integrado en el que cuenta la entonacién, la
situacién comunicativa, el nivel de formalidad, entre otros.

Investigacion

En el ambito de formacién de profesores, el ejemplo anterior podria desarrollarse
con facilidad en el entorno de un proyecto de investigacidon de grado o posgrado
sobre la lengua de los hablantes ELE. No queremos dejar de mencionar la necesi-
dad de investigar que tienen los docentes, aunque el objeto de esta comunicacién
esté mas orientado hacia la did4ctica.

Las muestras podrian ser usadas para investigar muchos otros tipos de fené-
menos lingiiisticos. Mas alld de la intencidn con la que fueron recogidas ¢qué es lo
que hace de este portal algo mas que un corpus de muestras e invita a considerar-
lo como una herramienta de investigacion en todos los sentidos? El hecho de que,
para cada tema de investigacidn, las personas que han recogido el corpus poseen
una pagina separada en la que es posible acceder a muchos datos fundamentales
para la investigacion, como es el caso de la marcacion realizada, las hojas de datos
de biografia lingiiistica de cada muestra, etcétera. Son datos que, junto con las
otras herramientas que permitieron hacer el estudio (y que generalmente estan
validadas incluso en su traduccién) logran que la deseada condicién de replicabi-
lidad de los estudios sea posible.

Asi, por ejemplo, ademas de las etiquetas presentadas anteriormente, con las
que es posible seleccionar el corpus, se puede visualizar una ficha bajo cada audio
o transcripcidn; en este caso presentamos la del ejemplo nativo didactizado en el
apartado “Usos de las muestras en didactica. Uso del protocolo AMOR” (Figura 6).

Categorias:
Tipo de corpus: Usuarios de espafiol como L1 Tipo de muestra: Oral Lengua del corpus: Espaiol
Lengua materna: Espafiol Tipo de texto: Monolégico Género de la muestra: Conversacion / Respuesta

Condicidn de la muestra: Estimulada Condicidn de estudio: L1 Nivel de lengua: L1

Sexo: Hombre Edad: Adolescentes 13-19 Pais de recogida de datos: Esparia

Figura 6. Ficha de la muestra COO3-M015
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Ademas, yendo a la pagina misma del subcorpus “Sino(des)cortesia”, es posible
obtener otras informaciones de utilidad, como la descripciéon general del corpus
(“Corpus de peticiones realizadas en espafiol L2 con intencién cortés por parte de
inmigrantes sinohablantes residentes en la Comunidad de Madrid”), su objetivo
(“Realizar un estudio acustico de los rasgos prosodicos presentes en la expresion
de cortesia en espafiol de sinohablantes residentes en la Comunidad de Madrid”), el
nombre de la investigadora (Cristina Herrero Fernandez) y una publicacién de refe-
rencia o la remisién a su informe de investigacion, en este caso una tesis doctoral.

Los estudiantes de master y doctorado en Lingliistica Aplicada tienen asi a
disposicién muchos elementos. En el caso en el que hemos trabajado —la ex-
presiéon de emociones—, pueden acceder también a cuestionarios validados en
otras lenguas, lo cual facilita otras investigaciones y la replicabilidad con una
mayor toma de muestras.

CONCLUSIONES

El problema de ensefiar a expresar emociones parece no encontrar mucho espa-
cio en los manuales, fundamentalmente cuando estas emociones son negativas.
El hecho de tener muestras reales de expresion deberia ayudarnos a encontrar
modelos que susciten menos ansia en nuestros estudiantes e inviten a la reflexién
metalingiiistica.

:Qué puede agregar el uso de muestras reales de comunicacién extraidas de
corpus de aprendientes a la diddctica ELE? Ademads de la especificacion de los erro-
res, que estamos acostumbrados a hacer como ejercicio metarreflexivo, el hecho de
que las muestras sean verdaderas, no corregidas, etc., permite ver la forma de cons-
truccién del discurso no nativo. Decimos que ese ejercicio es metacognitivo por-
que focaliza el andlisis de las estrategias aplicadas en la realizacién de los procesos
cognitivos de memoria, aprendizaje, atencidn y procesamiento de la informacién.

El hecho de poder realizar actividades en el aula o desde casa, con modalidad
multidispositivo y con muestras naturales, representa un elemento de motivacién
enorme para los docentes y una estrategia comparativa que disminuye el estrés
de los estudiantes de ELE, quienes, en el uso de libros de texto, tienen frecuente-
mente la presidn de los audios nativos. Las experiencias ilustradas tienen limites
debido a la falta de dispositivos por parte de los estudiantes, segiin se verificd
durante la pandemia. Requieren, ademads, de un mayor esfuerzo de imaginacién
en la creacion, asi como mas tiempo de programacion por parte del docente. Sin
embargo, contienen una forma de evaluacién implicita que creemos mds adecua-
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da en un marco de enfoque comunicativo de ELE. Lo ideal seria trasladar la expe-
riencia a otras funciones del lenguaje diferentes de la emocional.
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Resumen: Debido a limitaciones financieras, de tiempo o personales, cada vez
hay mayor interés en experimentar una verdadera inmersion lingiiistica a través
de programas de corta duracién de estudios en el extranjero. Sin embargo, crear
un entorno de instruccién efectivo durante tres o cuatro semanas constituye a
menudo un desafio, ademas de que existen pocos estudios sobre los efectos de
estos programas cortos, a pesar de que los beneficios en el aprendizaje de la len-
gua meta, en términos discursivos, de habilidades y fluidez, pueden ser similares
a los de los programas de largo plazo (Lafford, 2006), que es el modo mas comuin
de estudio en el extranjero en Estados Unidos (Chieffo y Griffiths, 2004). En este
articulo se analizan los programas de estudios de corta duracién en el extranjero
como modelos de inmersién real con un fuerte componente cultural. Se concluye
que gracias a ellos se mejora el dominio lingiiistico y cultural de los estudiantes a
través de la combinacion del entorno tradicional del salén de clases y actividades
de inmersidn auténticas. Al fomentar la interaccién diaria con hablantes nativos,
los estudiantes pueden tanto aprender elementos pragmadticos como desarrollar
sensibilidad cultural.

Palabras clave: inmersion lingliistica; sensibilidad cultural; oportunidades de
aprendizaje-servicio; disefio de planes de estudios.

Abstract: There is an increasing interest in experiencing real language immersion
through short-length study abroad programs due to financial, time, or personal
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constraints. Nevertheless, it is often challenging to create an effective instructio-
nal setting for three or four weeks, and there are few studies on the effects of these
short programs, despite the fact that learning gains may be as many as those that
are long term in terms of discursive abilities and fluency (Lafford, 2006), and that
is the most common mode of overseas study in the US (Chieffo & Griffiths, 2004).
This article advocates for short-term study abroad programs as models of real
immersion with a strong cultural component. It is concluded that thanks to them,
students are improving their linguistic and cultural proficiency via the combina-
tion of the traditional classroom setting and authentic immersion activities. Daily
interaction with native speakers is fostered so that students can learn about prag-
matics and at the same time develop cultural sensitivity.

Keywords: language immersion; cultural sensitivity; service-learning opportuni-
ties; curriculum development.

INTRODUCCION

El nimero de estudiantes estadounidenses que realiza estudios en el extranjero
ha aumentado de modo considerable a lo largo de los afios, y los programas mas
exigentes son los que duran menos de un semestre (Bowman y Jennings, 2005).
Al disenar un programa de estudios en el extranjero de corta duracién, debemos
empezar identificando objetivos de aprendizaje. Alinear la teoria con la estructura
del programa y los objetivos es fundamental para desarrollar programas de corta
duracién que motiven e involucren a la comunidad estudiantil. Luxton et al. (2022)
sugieren que se incorporen al curriculo estudiantes del pais visitado, y este plan
de estudios habra de motivar al estudiantado a crear proyectos de servicio a la co-
munidad relacionados con lo que hacen en la clase. Seria recomendable incluir a
los compafieros de piso para hacer comunidad, esto es, se deberia incorporar un
componente de aprendizaje-servicio.

Los programas de corta duracién, que suelen durar de dos semanas a tres me-
ses (Long et al., 2010), ofrecen muchas ventajas, tales como acelerar el proceso
de adquisicién y fomentar la comprensién auditiva (Rodrigo, 2011), pero tam-
bién presentan algunas desventajas: los estudiantes pueden no tener suficiente
interaccidn con sus familias anfitrionas y tienden a pasar demasiado tiempo con
sus compafieros no nativos. Fischer (2009) argument6 que quienes estudiaron en
el extranjero por un periodo corto de tiempo, unas dos semanas, en general se
muestran igual de comprometidos que los estudiantes inscritos en programas de
mayor duracién. Por otro lado, los programas cortos deben brindar a la comuni-

30



dad de estudiantes oportunidades para interactuar de modo auténtico con la cul-
tura meta, en lugar de solo realizar actividades y viajes planificados (Oliveras-Or-
tiz et al., 2019).

Los programas de corta duracién en los que se estudia un idioma en un pais
donde se habla esa lengua meta se han vuelto muy populares, especialmente los
que son dirigidos por profesores, debido tanto a las ventajas expuestas anterior-
mente como al hecho de que comparten algunas caracteristicas estandarizadas,
como una orientacién, una persona encargada de la coordinacién académica,
cursos impartidos por esta ultima y por profesorado local, estancia con una fami-
lia y excursiones.

En este articulo se analizan los programas de estudios de corta duracién en el
pais de la lengua-cultura meta, en particular su impacto en la adquisiciéon de una
LE en comparacién con los programas de mayor duracién (Yang, 2016). En primer
lugar, se describird por qué los programas dirigidos por profesores son los mas
recomendables, asi como el papel que desempeiian las oportunidades de apren-
dizaje-servicio para mejorar el aprendizaje. En seguida se expondra una descrip-
cién general de los estudios de caso en programas de estudios en el extranjero de
corta duracién; se dara asi cuenta de los beneficios lingiiisticos y culturales de
estos programas en comparacion con los de mayor duracién, lo cual constituye
el objetivo principal de este articulo. Por dltimo, se ofreceran alternativas para
estudiar en el extranjero en el caso de estudiantes que no pueden pagar o benefi-
ciarse de la experiencia de inmersion de aprendizaje debido a los costos de estos
programas, los cuales pueden quedar fuera del presupuesto de algunos sectores;
entre estas alternativas se seflalaran los programas comunitarios, el alojamiento
para estudiantes de idiomas extranjeros y los grupos de estudio de corta duracidn.

Las grandes ventajas que presentan estos programas de corta duracién, que en
general estan dirigidos por profesores, los han vuelto muy apreciados. Ademas
de que la presencia de un docente a cargo del grupo de estudiantes facilita la ex-
periencia, estos programas dan cabida tanto a estudiantes que no pueden pasar
todo un semestre o un afio en el extranjero como a quienes no desean tener una
larga estancia fuera de su pais. Entre las desventajas que presentan se encuentran
el tiempo limitado de exposicidn a la lengua y cultura metas y el costo del viaje
(Lyons, 2013), desventajas que habran de considerarse en casos particulares. Sin



embargo, probablemente lo mejor de dirigir un programa de corta duracién es
que el profesorado tiene un voto importante en la eleccién del contenido y el pro-
posito del curso (Mapp, 2012). De hecho, cada docente también puede articular los
objetivos de aprendizaje que considere esenciales en su programa para preparar
ciudadanos globales (Niehaus et al., 2019).

Al elegir los lugares en donde se realizara la estancia, es crucial considerar los
siguientes factores: seleccionar una ciudad pequena (con menos distracciones que
una grande y menos turistas), un lugar al que quien se desempefie como coordina-
dor académico y el profesorado de la facultad estarian dispuestos a regresar afo
tras aflo, asi como contactar una institucion anfitriona con una oficina internacio-
nal que pueda estar a cargo de la logistica cuando sea necesario (Gasta, 2018).

Estos programas de estudios en el extranjero deberan ser utiles y atractivos pa-
ra los estudiantes y facilitar las interacciones grupales (Scoffham y Barnes, 2009).
Antes de viajar, se podrian conformar equipos e involucrar a cada estudiante en
actividades relacionadas con las ciudades que visitaran (Long et al., 2010). Este
es un buen momento para que el profesorado decida las actividades de reflexién
que se realizaran durante y después del viaje. Ademds, los estudiantes podrian
tomarse un tiempo para reflexionar sobre los resultados y objetivos del programa
de intercambio. En estos programas de estudios, es muy util incluir un estudio
preparatorio con contenido académico, de modo que los estudiantes tengan un
contexto intelectual de lo que aprenderdn en el extranjero. Todo esto debera in-
corporarse al curriculo (Tarrant, 2010), lo cual significa que los objetivos de apren-
dizaje deben estar vinculados a las actividades de la estancia en el pais que se vi-
sita. Durante y después del viaje, los estudiantes pueden llevar un diario personal
para anotar sus reflexiones (Canfield et al., 2009). Long et al. (2010) recomiendan
que los estudiantes elaboren un documento de reflexién para que tengan la opor-
tunidad de manejar sus emociones y den un cierre a su experiencia en el extran-
jero. Este cierre incluye evaluar los resultados y documentar el aprendizaje (Mills,
2010). Posterior al viaje, en la universidad de origen podria haber una reunién pa-
ra que estudiantes y profesores reflexionen sobre lo que han aprendido (Gardner
et al., 2009). Esto tendria resultados précticos, pues seria un buen ejercicio para
que los profesores revisen y mejoren el programa en el futuro.

OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE-SERVICIO
Como se sefiald antes, los programas de estudios en el extranjero son ideales pa-

ra que, mediante el aprendizaje-servicio, los estudiantes mejoren el dominio del
espafiol, sobre todo si el servicio es auténtico. Ademas, los ejercicios de reflexién
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(normalmente presentes en los programas de aprendizaje-servicio) también son
comunes en los programas de estudios en el extranjero (Harder et al., 2012; Lamm
etal., 2011), especialmente con fines de evaluacion (Black et al., 2013).

Ademads de servir como motivacidn para aprender espafiol y tener una actitud
positiva hacia los hablantes nativos, Jackson (2007) encontré que, en los progra-
mas de estudios en el extranjero con este aprendizaje-servicio, los estudiantes ad-
quirieron conocimientos culturales y confianza al hablar en el idioma meta con la
gente del pais, lo que foment6 el entendimiento cultural. Por su parte, Martinsen
et al. (2010) sefalaron que, gracias al aprendizaje-servicio en los programas de
estudios a corto plazo en el extranjero, los estudiantes pasaron mas tiempo fuera
de clase usando el idioma meta.

Faszer-McMahon (2013) realizé una investigacién en la cual estudiantes de
espafiol de nivel intermedio formaron parte de un equipo de traduccién en una
organizacion sin fines de lucro cuyo objetivo era trabajar en el financiamiento
de microempresarios en paises de habla hispana. Este trabajo consisti6 en tra-
ducciones y reflexiones de los estudiantes y mostr6 lo ya sefialado: este tipo de
colaboracién mejoré tanto la motivacién de los estudiantes como los beneficios
lingiiisticos y culturales obtenidos. Algunos de estos estudiantes provenian de re-
giones que tenian muy poco contacto con comunidades de habla hispana.

PROPUESTA DE UN PROGRAMA DE VERANO PARA ESTUDIAR EN EL
EXTRANJERO

Debido a los multiples beneficios de los programas cortos de estudios en el ex-
tranjero descritos en las secciones anteriores, en este articulo se advierten las
ventajas de un programa de cuatro semanas dirigido por profesores, programa en
el cual los estudiantes pueden tomar hasta seis créditos adaptados a sus necesi-
dades académicas (en tres niveles) y con un fuerte componente cultural centrado
sobre todo en excursiones y visitas de un dia. Estos viajes culturales pueden ofre-
cer una oportunidad de aprendizaje para brindar un servicio a la comunidad, a
través de intercambios de idiomas, servicios de traduccién o pasantias en centros
comunitarios con lugarefios, incluida una reflexién escrita sobre su servicio. Co-
mo programa dirigido por profesores, el estudiantado se beneficia de una tutoria
continua antes, durante y después del programa, con el factor cultural agregado
como parte de su experiencia de aprendizaje.
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En la siguiente seccidn, se ofrecerd una revision de la bibliografia de estudios de
caso de programas cortos de estudios en el extranjero como evidencia de sus ven-
tajas, especificamente, en términos de beneficios lingliisticos y culturales.

ESTUDIOS DE CASO Y DISENO CURRICULAR

Pragmatica y cultura

Mediante una tarea de completar enunciados, Hernandez (2018) realizé un estu-
dio sobre el uso que hizo de las disculpas un grupo de estudiantes que pasé un
verano en Madrid. Los hallazgos mostraron una mejora en la adecuacién prag-
matica, de modo que el autor ofrece recomendaciones para ensefiar pragmatica
antes y durante el programa de estudios en el extranjero. Si la competencia prag-
matica es una de las metas del programa, se debe exponer a esto a los estudiantes
antes y durante el viaje a través de instruccién explicita, reflexién guiada, practi-
ca de resultados y retroalimentacion, asi como de actividades de sensibilizacién
(Hernandez, 2018; Hernandez y Boero, 2018; Kondo, 2010; Shively, 2010). En un
estudio anterior, Herndndez encontr6 que, a pesar de la oportunidad de inmer-
sién, los estudiantes necesitan mas tiempo para el desarrollo de su competencia
pragmatica en un programa corto de estudios en el extranjero (Hernandez, 2016).
Sin embargo, en estudios similares realizados también en Madrid, Czerwionka y
Cuza (2017a, 2017b) encontraron que estos programas fomentan esa competencia
incluso en programas de corta duracién. En la misma linea, Martinsen (2011) en-
contré que los estudiantes que van al extranjero en programas de corta duracién
pueden incrementar su sensibilidad intercultural, en especial mediante la inte-
raccion con hablantes nativos. Para que haya mayor nimero de interacciones, es-
te investigador sugirié que los administradores ofrezcan oportunidades parala in-
teraccidon con hablantes nativos, pues no se debe asumir que vivir con una familia
anfitriona es suficiente para que estas interacciones realmente sucedan. De ello
se puede concluir que la duracién de la estadia no es una variable tan confiable
como la intensidad de la interaccidn en el pais anfitrion (Bardovi-Harlig y Bastos,
2011). Ademas, los estudiantes parecen mejorar su conocimiento pragmatico con
el tiempo, aunque pueden perderlo mas tarde, como mostré un programa de dos
meses en Ecuador. Los logros de aprendizaje sefialados en este estudio, realizado
por Sanchez-Hernandez y Alonso-Marks (2018), estuvieron influenciados por la
intensidad de la interaccién y la actitud hacia la cultura de destino y hacia la expe-
riencia de estudiar en el extranjero. Schwieter y Ferreira (2016) también indican
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que, para mejorar su conocimiento cultural, los estudiantes confiaban mas en sus
experiencias personales en el extranjero que en las actividades requeridas por el
programa. Por lo tanto, sugirieron promover el compromiso con la comunidad
anfitriona antes y durante su estadia en el extranjero.

En cuanto a la competencia intercultural, los programas de corta duracién
han demostrado ser muy efectivos, en particular en lo referente al conocimiento
intercultural, aunque también en lo que respecta a la actitud y las habilidades
(Czerwionka et al., 2014). Este conocimiento intercultural puede incluso conver-
tirse en la adquisicién de valores sociales como la empatia, como sucedié en el
caso de un programa de estudios de verano en el extranjero de tres semanas en
Cuernavaca (México) para estudiantes de formaciéon docente de inglés como se-
gunda lengua (ESL, por sus siglas en inglés), registrado por Marx y Pray (2011). En
este estudio, los datos se recopilaron a través de escritos en diarios, observacio-
nes y cuestionarios. Los resultados mostraron que algunos problemas culturales,
lingiiisticos y raciales que en un principio experimentaron estos estudiantes se
fueron convirtiendo en una comprension empatica de la situaciéon de los estu-
diantes del idioma inglés (ELL, por sus siglas en inglés) en Estados Unidos. Este
sentimiento de empatia es importante porque eso les permitird brindar a sus es-
tudiantes un mayor apoyo con el ajuste cultural.

Gramatica

Cheng y Mojica Diaz (2006) investigaron si la enseflanza formal de gramdtica so-
bre el subjuntivo tenia algtin efecto en los estudiantes avanzados de espafiol en
un programa de estudios en el extranjero de dos meses en México. A estos estu-
diantes se les brind6 una instruccién de gramdtica tradicional y, posteriormente,
ejercicios practicos durante cuatro semanas. Los resultados pusieron de relieve la
necesidad de la ensefianza directa de la gramdtica del discurso.

En lo que respecta a otras formas gramaticales, Geeslin et al. (2012) llevaron a
cabo un estudio en Ledn (Espafia) durante siete semanasy encontraron que los es-
tudiantes habian tenido cierto progreso hacia los predictores de uso del antepre-
sente en vez del pretérito. En un estudio posterior realizado tanto en Espafia como
en México, Geeslin et al. (2013) hallaron que, a pesar de la corta duracién de estos
programas de verano, los estudiantes produjeron formas similares a las de los
hablantes nativos en el uso del antepresente en Espafia en contextos hodiernos y
en los que se usa el pretérito en México. En un estudio similar de un programa de
siete semanas, Whatley (2013) observo la seleccion del pretérito y del copretérito
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en Valencia y hallé que los estudiantes usaban estos tiempos como hablantes na-
tivos y se acercaban mucho a estos en su uso del antepresente.

Uno de los aspectos gramaticales mds destacados del espafiol peninsular es
el uso del pronombre personal de segunda persona plural vosotros. ;Es posible
adquirirlo en un programa de estudios en el extranjero de corta duracién? Rey-
nolds-Case (2013) encontré un avance en el reconocimiento y uso de vosotros por
parte de los estudiantes de un programa de un mes en Madrid.

Expresion oral y fonologia/fonética

D’Amico (2012) compard el efecto del contexto de aprendizaje en la fluidez de la
L2 en un programa de estudios de corta duracion (seis meses) en el extranjero y
hall6 que aquellos que habian estudiado en ese programa no solo tenfan un mejor
desempeiio, sino que también habian ampliado su conocimiento explicito. En un
programa similar de seis semanas en Espafia, llevado a cabo por Izmaylova-Cul-
pepper y Olovson (2017), los estudiantes mostraron mayor fluidez y precision, asi
como progreso en el uso del tiempo pretérito. Estos resultados indican que el de-
sarrollo de las destrezas orales de los estudiantes los condujo a una produccién
precisa y mds amplia. Los datos fueron recabados mediante recuentos persona-
les, justo antes y justo después del programa. A pesar de su duracién, estos pro-
gramas también tienen efectos benéficos en la adquisicion del acento espafiol, co-
mo reportaron Romanelli et al. (2015) en Argentina. De hecho, quienes recibieron
entrenamiento del acento en sus estudios se desempefiaron como los hablantes
nativos. Este también fue el caso incluso en programas mas cortos, como el de
tres semanas en Republica Dominicana reportado por Schmidt (2009), en el cual
los estudiantes mostraron avances en la aspiracion, caracteristicas dialectales y
formas estandar. En lo que toca a las consonantes, en un estudio de Bongiovanni
et al. (2015) se registré un muy pequefio avance, con una gran variacién indivi-
dual, en un programa de un mes de duracion.

Respecto a la longitud vocdlica, Long et al. (2018) reportaron que, en la Re-
publica Dominicana, el grupo de estudio en el extranjero mostré un avance en
su produccion de vocales mas cortas después de su programa de corta duracion.
Por otra parte, un estudio de longitud vocalica en Espafia de una duracién similar
(cuatro semanas) hallé que el grupo de estudios en el extranjero obtuvo como re-
sultado un decremento de la longitud vocaélica (Stevens, 2011).

Enlo que se refiere a la adquisicién de la zeta peninsular (/6/), 1os resultados no
son claros. George (2013) estudié la adquisicion de este fonema en un programa
de catorce semanas en Toledo (Espafia) y parece que la instruccién no fue sufi-
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ciente para estos estudiantes. En este estudio, la actitud, exposicién y nivel de do-
minio podrian haber desempefiado un papel muy importante. En Stevens (2017),
hubo un incremento en el uso de la zeta (/6/) en estudiantes (particularmente en
mujeres) que participaron en un programa de seis semanas en Ubeda (Espafia);
sin embargo, la frecuencia fue muy limitada. En el estudio de Regan (2022) en
Sevilla (Espafia), hubo pocos casos de uso de la zeta, pero, cuando lo hubo, fue
solamente en estudiantes de nivel avanzado con una actitud favorable hacia esa
variante local.

También podemos establecer una comparacién entre la sensibilidad intercul-
tural y la pronunciacién. Los mayores niveles de sensibilidad cultural se corre-
lacionan con mayores avances en la pronunciacién, lo cual tiene implicaciones
importantes en la ensefianza, de acuerdo con Martinsen y Alvord (2012). Estos
autores llevaron a cabo un estudio en un programa de seis semanas en Argentina
y concluyeron que, para ayudar a los estudiantes a mejorar su pronunciacién, los
profesores deberian promover una actitud positiva hacia la cultura meta.

Comprension auditiva

Cubillos et al. (2008) analizaron dos programas de estudios de cuatro semanas
de duracién en el extranjero para medir los avances en la comprensién auditiva
en Espafia y Costa Rica. En ellos, los estudiantes usaron tanto estrategias anali-
ticas (descendentes) como estrategias sociales y mostraron mayores niveles de
confianza que aquellos que se quedaron a estudiar en su pais. Al comparar los
beneficios del programa de inmersién de corta duracién, de cinco semanas en
Espafia, frente a un semestre sin inmersién en Estados Unidos, Rodrigo (2011)
encontr6 niveles de aprendizaje equivalentes en la comprension auditiva y en gra-
matica. Este estudio indica lo benéfico que resultan los programas de estudio de
verano en el extranjero para acelerar la adquisicién de una lengua y para adquirir
gramadtica a través de la comprensién auditiva.

Léxico, escritura y lectura

Incluso después de una inmersién de solo tres semanas de estudio en el extran-
jero, los estudiantes pueden lograr incrementos significativos de 1éxico, asi como
una disminucién del tipo de errores que impiden la comunicacién, un aumento
de errores que no la impiden y el uso del tiempo presente como forma sustituta
universal. Estan asimismo m4ds orientados a la comunicacién que a la gramatica
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(Schwieter y Klassen, 2016). Schwieter y Ferreira (2014) hallaron que las habilida-
des lingiiisticas mejoraron tras una oportunidad de inmersién para realizar es-
tudios en el extranjero de corta duracién (en Espafia), pero se observé solo una
mejora marginal en los niveles de escritura y lectura.

Identidad étnica

Por su parte, estudiantes de origen latino! que viven en la frontera de Estados Uni-
dos con México participaron en un programa de estudios en el extranjero de cua-
tro semanas de duracién en México y reportaron haber obtenido una comprension
mas profunda de sus identidades étnicas y sus complejidades. Esta experiencia les
ayudo a aumentar su resiliencia emocional (Teranishi y Hannigan, 2008).

Conclusion sobre los estudios de caso revisados

Los estudios de caso hasta ahora presentados muestran las ventajas de los progra-
mas de corta duracion en el extranjero en lo concerniente al desarrollo lingiiis-
tico y los beneficios culturales, asi como lo ventajosos que resultan comparados
con los programas de larga duracién. De hecho, si es asequible, una experiencia
de corta duracidn de estudios en el extranjero disefiada especificamente para es-
tudiantes pertenecientes a minorias seria un modelo ideal para que estos pue-
dan ganar conciencia cultural y confianza en si mismos (Ecker-Lyster y Kardash,
2022). Estos estudios evidencian beneficios en cuanto a la sensibilidad intercul-
tural, gramatical y fonética, asi como habilidades de alfabetizacion e incluso de
identidad étnica en el caso de los hablantes de herencia. Sin embargo, se requiere
mads investigacion sobre la evaluacién de estos programas. Eso brindara una ma-
yor claridad al decidir cémo podemos medir dichos beneficios.

EVALUACION

Hasta donde sabemos, en la bibliografia sobre estudios en el extranjero no se
cuenta con muchos estudios de caso que presenten una descripcion clara de la
evaluacién. Ballard y Murray (2017) propusieron incluir los siguientes componen-
tes en su programa de estudios en el extranjero (Costa Rica) de espafiol y educa-

! En este texto se usa “latino” como designacion genérica de personas de origen latinoamericano que radican
en Estados Unidos.
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cién: dlbum personal de recortes, planes de clase, instruccién escolar, proyecto
final en el lugar, anotaciones en diarios, informe final de servicio, documento de
educaciéon ambiental y examen de lectura. La evaluacion de entradas de diario
no anénimas también es positiva y podria reflejar el avance del estudiante en la
sensibilidad cultural (Long et al., 2010).

ALTERNATIVAS A LOS PROGRAMAS DE ESTUDIOS EN EL EXTRANJERO Y
FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

Un programa vivencial y basado en la comunidad podria funcionar como
alternativa lingiliistica y cultural a los estudios en el extranjero, con diferentes
tipos de actividades, tales como discusiones orales, sesiones de video y
conferencias de personas invitadas. Otra opcidén que ha resultado exitosa es
el alojamiento en un lugar destinado a hablar una lengua extranjera para la
inmersidn en esa segunda lengua. A pesar de que los resultados de Pearson
(2007) sugieren que los estudiantes usaron el inglés al interactuar, Bown (2006)
hallé que estos usaron la lengua meta 90% del tiempo que estuvieron en donde
se hablaba el idioma meta. Experiencias lingiiisticas y culturales similares,
junto con experiencias transformadoras, pueden obtenerse también mediante
grupos de estudio de corta duracién, que son mds populares que los programas
de larga duracién (Gullekson et al., 2011). Seria de gran utilidad realizar nuevos
estudios sobre este tipo de programas, tomando en cuenta otras habilidades,
en particular sociolingliisticas, poniendo énfasis en lo social y no solo en lo
lingliistico; se podrian asimismo analizar alternativas a los programas de
estudios en el extranjero, como programas virtuales de inmersién.

CONCLUSIONES

Los programas de corta duracién de estudios en el extranjero (en particular, los
programas de verano) son cada vez mas comunes debido a sus multiples ventajas
y a las opciones que ofrecen a los estudiantes que carecen de recursos econémi-
cos, tiempo o flexibilidad. Este articulo se propuso mostrar las ventajas de los
programas de estudios en el extranjero de corta duracién respecto a los progra-
mas de mayor duracion (sobre todo aquellos con un fuerte componente cultural),
considerando sus beneficios en el aprendizaje en el nivel linglistico (fonética,
pragmatica, gramdtica, sintaxis y 1éxico), en la apreciacién cultural, asi como en
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la expresion oral, la lectura, la escritura y la compresién auditiva. En resumen,
los programas de corta duracién brindan a los estudiantes oportunidades de inte-
ractuar con la cultura meta en un contexto auténtico (Oliveras- Ortiz et al., 2019).
Al elegir una sede, es clave seleccionar una ciudad pequeiia, un sitio al que el
coordinador académico estaria deseoso de volver, asi como una institucién anfi-
triona con una oficina internacional (Gasta, 2018). Se propone asimismo que se
brinde un programa de tutoria antes, durante y después de la estancia. Esta orien-
tacién es necesaria para que los estudiantes comprendan lo que pueden esperar
del programa y como sera su experiencia, incluidos los viajes culturales, los cua-
les permiten fomentar el espiritu de grupo y hacer participar a los estudiantes en
actividades con objetivos especificos (Long et al., 2010). En el mismo sentido, las
reflexiones posteriores al viaje, ya de regreso en la universidad, son necesarias
para evaluar la experiencia lingiiistica y cultural, asi como el logro de los objetivos
del programa (Gardner et al., 2009).

Los estudios de caso muestran evidencia de avances en el aprendizaje en todos
los niveles lingiiisticos: competencia pragmatica (Herndndez, 2018; Hernandez y
Boero, 2018; Kondo, 2010; Shively, 2010), competencia gramatical (Geeslin et al.,
2013; Reynolds-Case, 2013; Whatley, 2013), fonologia y fonética (Izmaylova-Cul-
pepper y Olovson, 2017; Long et al., 2018; Stevens, 2017), comprensién auditiva
(Rodrigo, 2011) y escritura y lectura (Schwieter y Ferreira, 2014). Si fuera posible,
deberian brindarse oportunidades de aprendizaje a través del servicio a la comu-
nidad meta, de modo que los estudiantes puedan trabajar en y para la comunidad.
Estas oportunidades incluyen traducciones y reflexiones. La investigacién sobre
la evaluacién de este tipo de programas es escasa (mas alla de diarios y reportes
finales), asi que se necesita trabajar mds en esta area. Finalmente, el objetivo final
de este articulo ha sido brindar opciones distintas al estudio en el extranjero para
aquellos estudiantes que no pueden sufragar o aprovechar esta experiencia de
aprendizaje por inmersién, como son los programas basados en la comunidad.
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Resumen: La licenciatura en la Ensefianza del Espafiol como Segunda Lengua
(LEES) de la Universidad de Guanajuato prepara a futuros docentes para impartir
clases en una lengua extranjera / segunda lengua. En las précticas profesionales
que los estudiantes de esta carrera formalizan durante la segunda mitad de la
misma y, subsecuentemente, en su propia practica docente, a menudo laboran en
escuelas de idiomas donde el alumnado se encuentra en un contexto de inmersién
y solicita elementos culturales especificos de su ambito. La aparente carencia de
material didactico con contenido cultural para el espafiol como lengua extranjera
(ELE) en el contexto mexicano suscité el interés de tres alumnas de la licenciatura
por remediar esta escasez. En las presentes notas de investigacion se exponen sus
experiencias al elaborar una serie de actividades colaborativas, lo cual se realizd
con el acompafiamiento de tres profesoras. Se presenta asimismo la manera en que
aprovecharon la oportunidad de aplicar una seleccién de estos recursos didacticos
y, finalmente, se exponen sus reflexiones sobre estas experiencias. El analisis

! En este trabajo, los términos lengua extranjera y segunda lengua se utilizan como sinénimos.
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tematico de la transcripcion de entrevistas semiestructuradas realizadas a las tres
participantes reveld que el proyecto de elaboraciéon y aplicacién de dicho material
requiri6 el uso de conocimientos tedricos y practicos adquiridos en la LEES. Del
mismo modo, al reflexionar sobre el proceso, se corroboré la importancia de la
inclusién de contenido cultural contextualizado en la ensefianza de idiomas (Ariza
Herrera et al., 2019; Gémez et al., 2017; Quintana Polanco y Jackson Rodriguez,
2017); de la elaboracién de material didactico que favorezca el desarrollo de la
competencia intercultural tanto de aprendientes como de profesores (Risager,
2018); y de la reflexién como herramienta en la formacién docente (Farrell, 2015;
Guillemette, 2014; Schon, 1983).

Palabras clave: formacion docente; ELE; ensefianza de la cultura; elaboracién de
material didactico; practica reflexiva.

Abstract: The BA in Teaching Spanish as a Second Language (abbreviated as LEES
in Spanish) at the University of Guanajuato, Mexico, prepares future instructors
to teach classes in a second or foreign language.? The students complete a
professional practicum in the second half of their program. During this period, as
well as in their subsequent teaching practice, they often work at language schools
where their students find themselves in an immersion setting and request context-
specific cultural elements. The apparent lack of cultural content-based teaching
material in Spanish as a second language (ELE in Spanish) in the Mexican context
generated the interest of three BA students and encouraged them to remedy the
situation. The current research notes present their experiences of designing
activities as a group, accompanied by two of their lecturers, as well as how they
had the opportunity to apply a selection of these teaching resources. The thematic
analysis of the transcribed semi-structured interviews with the three participants
revealed that the material design and its application required theoretical and
practical knowledge acquired during the BA program. Similarly, the reflection
fostered throughout the process was a highly formative experience. Therefore,
the findings confirmed the advantages of including contextualized cultural
content in the language teaching process (Ariza Herrera et al., 2019; Gémez et al.,
2017; Quintana Polanco y Jackson Rodriguez, 2017), the importance of designing
teaching material that encourages the development of both the teacher’s and
the learners’ intercultural competence (Risager, 2018), and the benefits of using
reflection as a tool in teacher education (Farrell, 2015; Guillemette, 2014; Schon,
1983).

2 In this study second language and foreign language are used as synonyms.
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Keywords: teacher education; teaching of Spanish as a foreign language; teaching
culture; material design; reflective practice.

INTRODUCCION

A raiz de la fuerte demanda de cursos de inmersidn de espafiol para extranjeros
en México, y en particular en la regién del Bajio, en el Departamento de Lenguas
hace mas de diez afos se cre6 la licenciatura en la Ensefianza de Espafiol como
Segunda Lengua (LEES) para capacitar a futuros docentes del espafiol. Ademas, en
el area de Educacién Continua de la Divisién de Ciencias Sociales y Humanidades,
campus Guanajuato, en su area de Espafiol, se ofrecen clases de espafiol como
segunda lengua a estudiantes extranjeros. Hasta la fecha, el area de Espafiol no ha
publicado materiales didacticos propios, los cuales permitirian tanto la practica
de contenidos lingiiisticos como el acercamiento a la cultura mexicana.

Considerando lo anterior, el presente estudio buscd responder la siguiente
pregunta de investigacién: con base en esta necesidad de materiales diddcticos
con contenido cultural y en las aptitudes que desarrollaron durante sus estudios,
¢cémo percibieron tres estudiantes de la LEES su proceso de disefio y aplicaciéon
de material de espafiol como lengua extranjera (ELE) adaptado al contexto cultu-
ral local? El proyecto que aqui presentamos aprovecha las competencias adquiri-
das por estas tres estudiantes de la LEES para la elaboracidon de material did4ctico
enfocado en difundir la cultura mexicana y estimular un didlogo entre culturas.
Describiremos y analizaremos el proceso reflexivo de las participantes al disefiar
y aplicar el material diddctico, asi como la forma en que este proceso contribuy6 a
su formacidn docente y a la construccién de su identidad profesional.

Expondremos primero los conceptos clave relacionados con la cultura mexi-
cana en la clase de lengua extranjera (contenido tematico elegido por las parti-
cipantes) y la contextualizacién del material en la ensefianza de espafiol como
lengua extranjera (ELE). Después presentaremos el disefio metodolégico de esta
investigacidn sobre la experiencia que tuvieron tres estudiantes como docentes de
ELE en el desarrollo y evaluacion de materiales en los que se abordan temas cultu-
rales. En una tercera parte, compartiremos los datos y haremos el analisis de los
resultados. Ofreceremos, por dltimo, conclusiones referentes a las implicaciones
de este trabajo en la formacién académica de futuros docentes de ELE.
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MATERIAL DIDACTICO CON CONTENIDO CULTURAL CONTEXTUALIZADO

Desde inicios de los afios 2000, la difusion y el rol de aspectos culturales en la cla-
se de lengua extranjera (LE) han cobrado mayor importancia (Castro Prieto et al.,
2004; Kramsch, 2011; Puren, 2014), lo cual incluye el fomento de la conciencia in-
tercultural y de didlogo entre las culturas en contacto (Byram et al., 2002; Holmes y
O’Neill, 2012; Papademetre y Scarino, 2000). Este creciente interés se ha visto refle-
jado en los marcos de referencias para el aprendizaje de idiomas (por ejemplo, en
el Consejo de Europa, 2020, o el Consejo Estadounidense de Ensefianza de Lenguas
Extranjeras [American Council on the Teaching of Foreign Languages, 2012]).

Asi mismo, a través del anadlisis de materiales didacticos existentes (McGrath,
2016; Tomlinson, 2014; Tomlinson y Masuhara, 2010), se ha tratado de definir as-
pectos clave en el disefio de material didactico para la enseflanza de una lengua
extranjera con el fin de adaptar este y proponer recomendaciones pedagdgicas
para su uso en el aula intercultural (Arévalo y Gonzalez, 2018; Risager, 2018). Los
materiales publicados, ademads de resaltar el reto que suele representar la crea-
cién de este tipo de recursos y de dindmicas en el aula, brindan valioso apoyo a
diferentes perfiles docentes, tanto de hablantes nativos como no nativos, y a dis-
tintos contextos educativos, de inmersion y no inmersion.

En el siglo xxi, a pesar de contar con recursos lingiiisticos y culturales de cual-
quier parte del mundo a través de Internet (Kukulska-Hulme, 2019), el libro de
texto se sigue considerando como un material diddctico fundamental en el aula
de LE (Richards, 2014). Sin embargo, varios estudios muestran que, al ensefiar
aspectos culturales, hay docentes, en particular quienes son nativohablantes, que
prefieren no hacer uso del libro de texto por la falta de autenticidad y contextuali-
zacién del contenido presentado (Allen, 2008; Ren y Han, 2016). Esta observacién
hace eco de la necesidad de adaptar al contexto latinoamericano materiales para
la ensenanza de ELE, como lo han destacado varios autores (Ariza Herrera et al.,
2019; Gémez et al., 2017; Quintana Polanco y Jackson Rodriguez, 2017). Se sefala
la falta de versatilidad cultural e intercultural de los manuales existentes, como es
el caso de los libros de texto de ELE, que suelen enfocarse en la realidad lingiiistica
y sociocultural ibérica. Sin embargo, con el creciente nimero de aprendientes
de ELE en el mundo latinoamericano en contexto de no inmersiéon e inmersion,
surge la necesidad de ofrecer recursos que reflejen la diversidad del espafiol en
los paises del continente americano. Cabe resaltar que algunas editoriales (por
ejemplo, Difusion con Aula del Sur o Aula Latina) e instituciones (por ejemplo, la
UNAM con Dicho y Hecho) han intentado aproximarse a las realidades lingiiisticas
y socioculturales de América Latina. Las docentes en formacién que participaron
en el proyecto que aqui presentamos seflalan que la razén fundamental del disefio



de material especifico se debe a la escasez de material didactico que refleje una
realidad cultural mexicana, con el potencial de fomentar un didlogo entre las cul-
turas de los estudiantes internacionales.

REFLEXION SOBRE LA FORMACION DOCENTE

La préctica de reflexionar sobre el quehacer docente ha cobrado cada vez mayor
importancia en los programas de formacién y otros programas educativos, segin
lo atestiguan quienes participaron en este proyecto y segiin el modelo educativo
implementado en nuestra instituciéon (Universidad de Guanajuato, 2018a). En el
plan curricular de la LEES (Universidad de Guanajuato, 2018b) recientemente se
han incluido mas materias de practicas profesionales en la ensefianza de ELE, en
las que se une la practica en el aula con el ejercicio de la reflexién. Del mismo
modo que se ha presentado en estudios de Lafortune et al. (2009), Guillemette
(2014), Farrell (2015), Mann y Walsh (2017), y Houde (2022), 1a practica reflexiva se
enfoca como un proceso de didlogo colaborativo que repercute en cada integrante
y que se concibe como el andlisis critico que se da entre pares acerca del quehacer
docente con el fin de mejorar la praxis en situaciones cotidianas.

La acci6n de reflexionar en-sobre-para las acciones (Killion y Todnem, 1991,
Schon, 1983) que cada profesional implementa y aplica de manera natural tam-
bién se conoce como knowing-in-practice (Billett, 2001), accién que exige un pro-
ceso analitico con introspeccién durante el desarrollo e implementacién de las
actividades docentes. En cuanto al proceso de reflexién antes de planear y realizar
acciones (Van Manen, 1991; Killion y Todnem, 1991) para las clases, es primordial
hacer primero un diagnéstico de necesidades con el afdn de planear, diseflar y
desarrollar materiales didacticos adecuados. En segundo lugar, la reflexién-en-ac-
cién, asi denominada por Schon (1983), sirve para encontrar formas de resolver
situaciones problemadticas y dilemas en la praxis durante la aplicacién de activi-
dades y material en clase. Finalmente, el proceso de reflexionar sobre una accién
que se implement6 (Schon, 1983) merece una atencién particular durante el pro-
ceso de la préctica en la formacién docente que nos concierne.

Por consiguiente, a fin de llevar a cabo este proceso de analisis tanto en nuestro
papel de formadores como de futuros docentes de ELE, en nuestra investigacion
hemos optado por un trabajo colaborativo en el cual “researchers and practitioners
enter into modes of collaboration” (Schon, 1983: 323). A fin de solucionar colectiva-
mente una situacién problematica experimentada y elegida por profesores de ELE
en formacidn, nos interes6 averiguar al final del proyecto cémo percibieron estos
el proceso pedagdgico de disefio y aplicacién de material de ELE adaptado al con-
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texto cultural local. Para dar respuesta a esta pregunta se llevd a cabo un trabajo
de reflexién en el presente estudio.

METODOLOGIA

Considerando lo anterior, con el propdsito de elaborar actividades de ELE adapta-
das al contexto en cuestidn, se aprovecharon, en un principio, las competencias
en diddctica, en disefio de material, en comunicacion intercultural y en cultura
mexicana adquiridas por tres profesoras en formacion de la LEES. Posteriormen-
te, estas profesoras, que no contaban con experiencia docente previa, pusieron
en practica las actividades con aprendientes de ELE de otros paises que toman
clases en contexto de inmersién en México. Al final, mediante una entrevista se-
miestructurada, las participantes reflexionaron sobre el proceso de elaboracién y
aplicacion de estas actividades, asi como el impacto que tuvo este proceso en su
formacion docente.

La reflexidn colectiva y constante acompafié a las participantes a lo largo de los
ocho meses que duré el proceso antes descrito, lo que favorecié el uso, desarrollo
y puesta en practica de sus competencias creativas, pedagdgicas e interculturales.
Dado el propdsito de este procedimiento, donde la ensefianza se concibié como
un proceso de continua busqueda, este proyecto se inscribe en el enfoque de la
investigacién-accién (Mason, 2017), el cual propone mejorar el entendimiento del
oficio docente apoyandose en la reflexién y el andlisis de experiencias educativas
(Martinez, 2014; Sudarez Pazos, 2002). Hemos de seflalar que se tomaron las medidas
éticas adecuadas, incluyendo el uso del consentimiento informado y el de seuddni-
mos, asi como la practica de confirmar la veracidad de las interpretaciones con las
participantes, para reducir asi el efecto de la relacién participantes-investigadoras.

En la etapa de elaboracién de actividades, las profesoras en formacién, que
aparecen bajo los seudénimos de Pamela, Karina y Daniela, participaron en se-
siones extracurriculares. El grupo se reuni6 cada semana de noviembre de 2020 a
junio de 2021, habitualmente durante una hora, con el fin de fomentar la reflexién
individual y colectiva sobre las actividades elaboradas y las acciones a tomar a
partir de su pilotaje (Bryman, 2016; Krueger y Casey, 2014) en las clases de ELE.
Cada participante disefi6 material para dos niveles del MCER: Pamela para niveles
A1-A2, Karina para B1-B2 y Daniela para C1-C2.

Posteriormente, se aplicaron entrevistas individuales profundas semiestruc-
turadas, las cuales permitieron a las investigadoras explorar a detalle y en for-
ma individual la perspectiva de las entrevistadas sobre una serie de elementos
preseleccionados (Boyce y Neale, 2006; Brinkmann y Kvale, 2014; Guion, Diehl y



McDonald, 2011). El desarrollo colaborativo-reflexivo llevado a cabo por las parti-
cipantes les permiti6 enfrentarse a la realidad docente, especificamente al inten-
so desempefio que requiere la elaboracién de material didactico que, en particu-
lar, favorezca el fomento del didlogo intercultural, tomando en cuenta el bagaje
cultural de cada estudiante extranjero. En el siguiente apartado se presentara el
analisis tematico (Clarke y Braun, 2013) de las entrevistas semiestructuradas, las
cuales fueron grabadas y transcritas para facilitar el proceso de andlisis de la prac-
tica reflexiva.

El analisis tematico se realizé con base en las transcripciones. Con el propdsi-
to de establecer confiabilidad en el proceso, seguimos las etapas propuestas por
Nowell et al. (2017). En primer lugar, las dos investigadoras se familiarizaron con
las transcripciones, generaron los primeros c6digos y los organizaron en temarios
en los archivos de MS Word que se utilizaron, dado que el volumen de datos no
requeria el uso de un software especializado. En la revision de los temarios se per-
cataron de que habian surgido dos posibles organizaciones de los datos: una por
temas que, al final, se juzgaron demasiado amplios (por ejemplo, cultura, practica
docente, reflexién), y otra que reflejaba el proceso cronoldgico de las experiencias
de las participantes desde la concepcién del proyecto hasta las reflexiones finales.
Por lo tanto, se optd por esta dltima, pues se consideré mds propicia para la pro-
duccién del informe de los resultados, etapa final del proceso. Por lo anterior, la
seccién en la que se informa sobre los datos se presentara en ese formato, con una
secuencia aproximadamente cronoldgica de la investigacion.

Como ya hemos indicado, la investigacion siguid las medidas éticas recomen-
dadas por diversas fuentes (Creswell y Poth, 2018), entre las que se incluyen el
consentimiento de las participantes para el propdsito y la ejecucion del estudio,
asi como el uso de seudénimos en la transcripcion de los datos, en su analisis y
en la presente publicacién. Igualmente, a fin de proteger la identidad de las do-
centes en formacidn, el presente articulo no incluye las unidades diddcticas que
crearon, sino solo una breve descripcidn de seis tareas elaboradas por ellas (véase
el anexo). También deseamos subrayar que, aunque las investigadoras eran pro-
fesoras de las estudiantes entrevistadas en el momento de la investigacion, el pre-
sente proyecto se desarrollé como parte del servicio social profesional sugerido
por las participantes y no dentro del ciclo de clases, aspecto que fue considerado
a lo largo de la recoleccion de datos y en el analisis de los resultados, de modo
que se tomaron medidas para intentar minimizar esta conexién. A pesar de las
limitaciones éticas que implica esta dualidad, tales como hacer conjeturas o ejer-
cer presion sobre las participantes, se considera que esta relacién presenta una
serie de ventajas, como la confianza fomentada durante las sesiones grupales y
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nuestro conocimiento previo sobre la preparacion académica de las participantes
(Unluer, 2012).

RESULTADOS Y ANALISIS

Los resultados del andlisis tematico de las entrevistas semiestructuradas se ca-
tegorizaron en cinco subtemas, los cuales reflejan el desarrollo de la propuesta
did4ctica desde su concepcién hasta su culminacién. Con el fin de exteriorizar
este proceso, los temas se presentan en el orden seguido. Asi, iniciaremos con
la motivacién que impulsé a las tres participantes a emprender el proyecto, para
continuar con los primeros pasos en el desarrollo de materiales para ELE en con-
texto mexicano. Como tercer tema expondremos el papel de la retroalimentacion
en este proceso. Posteriormente, explicaremos el tema de la implementacién y
las impresiones de las participantes sobre su practica docente. El ultimo tema
abordara la reflexidn sobre el trabajo grupal.

Motivacion

Al iniciar la retrospeccién sobre el andlisis y el desarrollo de materiales para ELE
adaptados a la realidad mexicana, quisimos conocer la motivacién que llevé a las
estudiantes a formar parte de este proyecto. Karina, Daniela y Pamela concuer-
dan en el papel clave que tuvo una conferencia impartida en el Departamento de
Lenguas en la Universidad de Guanajuato (Velazquez, 2020). En dicha platica se
resaltd tanto la falta de recursos didacticos para la ensefianza del ELE que reflejara
la realidad sociocultural mexicana como las ventajas de crear contenido propio
y utilizar materiales auténticos. El siguiente extracto de la entrevista transcrita
refleja esta motivacién compartida:

Habldbamos de que no habia mucho material asi para los extranjeros [...] sobre la cultura
de México y lo que habia no estaba tan bueno. [Una profesora de la LEES] nos llevd
algunas muestras, pero eran [de] editoriales espafiolas. [...] No habia nada de México y lo
que habia eran actividades asi sueltas, que eran buenas. (Daniela)

Daniela parece concordar con la visién de la profesora sobre la carencia de mate-
rial para ELE que refleje realidades mexicanas, asi como sobre la fuerte presencia
de recursos ibéricos. Ademads, la participante lamenta la calidad de las actividades
disponibles.



En el fragmento de Karina se confirma:

Llevdbamos una clase de Material Diddctico y queriamos hacer como una combinacién
de lo escuchado en la conferencia con lo que nosotros estabamos haciendo [...], nos
inspird en colaborar entre nosotros. [...] la idea era elaborar material para usar en
nuestras clases. [...] los ejemplos eran muy espafloles y ninguna de nosotras entendia
las referencias y no nos sentiamos identificadas. (Karina)

La participante menciona también la concrecién del proyecto colaborativo con
Pamela y Daniela para elaborar recursos que podrian ser usados en sus futuras
clases, aplicando habilidades de disefio adquiridas en la LEES y subsanando la
falta de contextualizacién del material de ELE disponible.

En la tltima parte del extracto anterior, Karina alude a una observacién de
Pamela:

Queriamos darle un tinte un poco maés realista [...]. Mostrar esta parte que podemos ver
los que estamos viviendo en México. No es tan sencillo de encontrar actividades sobre
estos temas. (Pamela)

En este comentario se menciona la preocupacién del grupo por ofrecer mas au-
tenticidad al contenido cultural. Por un lado, se confirma la dificultad de encon-
trar recursos mas apegados a la realidad cultural local, como lo reportan Ariza
Herrera et al. (2019). Por otro lado, el extracto ilustra las experiencias docentes
analizadas por Allen (2008) sobre la escasez de autenticidad y contextualizacién
de la informacidn cultural en manuales de lengua extranjera.

Las motivaciones expuestas aqui por las participantes dieron inicio al proceso
de elaboracién de unidades o secuencias diddcticas® adaptadas al contexto mexi-
cano, punto detallado en la siguiente seccién. Previamente al disefio de cada uni-
dad, cada participante eligi6 dos niveles diferentes del MCER, asi como elementos
gramaticales y 1éxicos correspondientes a dichos niveles. Ademads, participantes e
investigadoras enfatizaron la importancia de homogeneizar la compaginacién de
las unidades y de adaptarse a diferentes modalidades de ensefianza, tanto digital
como presencial.

3 Los términos unidad diddctica y secuencia diddctica se utilizan aqui como sinénimos.
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Primeros pasos

En lo referente a sus experiencias de elaboracién de las primeras actividades, las
docentes en formacién exponen la influencia de algunas materias de su carrera
y del andlisis de ciertos recursos didacticos disponibles; describen ademas sus
primeras impresiones al acercarse al proceso de disefio. Los siguientes extractos
ilustran estas cuestiones.

Con base en las secuencias vistas en clase, empezamos a trabajar. [...] la asignatura de
Material Diddctico hizo que nos enamordramos de la elaboracién del material. En la
materia de Comunicacién Intercultural aprendimos [...] a entrelazar las culturas, ver lo

que compartiamos y a partir de eso aprender. (Pamela)

Habia hecho propuestas para una clase de disefio, pero [...] nunca me habian pedido
que fuera tan detallado, ya hasta que empezamos con el proyecto. (Daniela)

Pamela y Daniela explican que su experiencia al desarrollar algunos trabajos aca-
démicos en dos asignaturas de la LEES influy6 en su forma de abordar el proceso
de elaboracién de contenido cultural. Ademas, en el comentario de la primera
estudiante se resalta una de las motivaciones principales del proyecto, el de esta-
blecer un didlogo entre las culturas en contacto. Este tltimo concuerda con la im-
portancia de ofrecer actividades que permitan una comunicacién intercultural,
resaltada por Risager (2018).

A pesar de que sus comentarios muestran cierta familiaridad con el proceso
de disefio de recursosy, en el fragmento transcrito, la predisposiciéon de Pamela a
formar parte del proyecto, Daniela exterioriza que el nivel de exigencia requerido
en la elaboracidn de contenido fue un aspecto nuevo. En efecto, esta tltima obser-
vacion sobre el nivel de calidad y la falta de experiencia, junto con la manera de
organizar el contenido y el tiempo que debe dedicdrsele, recuerdan los principa-
les obstaculos descritos en Howard y Major (2004) al desarrollar material. Los si-
guientes extractos de Pamela y Karina ilustran su toma de conciencia y el proceso
de adaptacién a dichos elementos de disefio:

Me di cuenta que elaborar material es tardado. [...] tenia en mente los libros de la SEP
[Secretaria de Educacion Publica, en México]. (Pamela)

Al principio me costaba trabajo ordenar las ideas. Me enfocaba mas en el tema que
iba a ser el objetivo. [...] fue gradual [...], inconscientemente estaba estructurando como
los manuales de los otros idiomas. (Karina)



Las dos estudiantes ofrecen explicaciones sobre sus primeros pasos. Karina se-
fiala cdmo el andlisis de materiales existentes tuvo impacto en la forma en la que
iniciaron el disefio. Mencionado por Tomlinson (2014), el primer nivel de anélisis
de contenidos es el de la observacién. En el caso de las estudiantes, su analisis se
basé en la manera en que se presentaba la realidad cultural en libros que habian
conocido en su educacién bésica y en la de LE.

El acercamiento al proyecto de diseflo de material adaptado a la realidad lin-
gliistica y cultural mexicana, aqui analizado a través de los comentarios de las tres
participantes, indica su interés y algunos de los retos que enfrentaron, los cuales
se abordaran con mas detalle en el préximo apartado.

Retroalimentacion

Como ya se menciond, el proceso de elaboracién de secuencias diddcticas fue
acompafiado de sesiones grupales. Durante ocho meses, participantes e investiga-
doras se reunieron semanalmente de forma virtual. Durante la sesién, cada par-
ticipante presentaba el material disefiado y lo sometia a los comentarios de sus
compafieras, asi como de las docentes-investigadoras. Los fragmentos analizados
a continuacion permiten explicar la manera en que se dio retroalimentacion y el
impacto que tuvo esta en las participantes.

Respecto a su percepcién de los comentarios recibidos en las sesiones grupa-
les, las respuestas de Pamela y Daniela muestran que no fue un ejercicio sencillo:

Yo entendia que era para mejorar y porque teniamos que hacer esto bien, pero al
principio yo [los comentarios] los sentia muy... como muy rudos y si me hacian sentir

mal. (Daniela)

Al principio fue duro recibir criticas respecto al trabajo semanal. (Pamela)

En sus respuestas, las estudiantes expresan que su incomodidad frente a la retroa-
limentacidn fue desapareciendo a través de expresiones como “al principio” o del
uso del imperfecto en “me hacian”. Las experiencias de las estudiantes reportadas
aqui indican que las juntas semanales y el andlisis de materiales existentes con-
tribuyeron a desarrollar su capacidad de disefiar contenido adecuado segtin una
serie de recomendaciones contextuales y pedagdgicas (similares a los lineamien-
tos en Howard y Major, 2004).
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Los siguientes extractos confirman una evolucién en la retroalimentacién y en
la aptitud de reflexion de las estudiantes.

La colaboracién y participacién de las profesoras [investigadoras] fue crucial para
el desarrollo del proyecto. Las primeras actividades tenian bastantes dreas de
oportunidad que gracias a la retroalimentacion y apoyo del equipo logramos mejorar
[...], [como] pude apreciar en las tltimas reuniones, pues el trabajo entregado por cada
una claramente ha mejorado demasiado. (Pamela)

A pesar del sentimiento reportado frente a los comentarios, Pamela reconoce la
importancia de las sesiones grupales, tanto en el desarrollo de su habilidad para
disefiar como seguramente, de su pensamiento critico hacia su trabajo.

Por su parte, Daniela menciona un episodio durante el cual se sintié6 desmoti-
vada frente al proceso de retroalimentacion y la forma en que esto fue atendido
por parte de las investigadoras:

Me sugirieron que hiciera como una especie de diario en donde fui anotando poquito de
las ideas que tenia. Y al principio lo senti muy forzado, pero no queria hacerlo porque
yo decia: “es que esto no me va a ayudar”, pero poco a poco. [...] sin esos comentarios

no hubiera podido avanzar en mi reflexién. (Daniela)

La explicacion de la participante indica que el consejo de las docentes dio frutos
y le permiti6 no solamente recobrar la motivacién y la confianza en su desarro-
llo, sino hacer uso de una herramienta reflexiva que fomenta la introspeccién y
la auto-hetero-observacién de lo aprendido, es decir, la estudiante desarrollé la
habilidad de analizar su propio proceso de disefio, ademas de permitirle volverse
mas consciente del desempefio de sus pares (Lopez Gorriz et al., 2007).

La respuesta de Karina “La retroalimentacién fue formadora” confirma que
las juntas semanales y las observaciones compartidas apoyaron su aprendizaje, lo
que concuerda con lo mencionado por Daniela y Pamela.

Al terminar el diseflo de varias secuencias, las participantes tuvieron la opor-
tunidad de presentarlas a un egresado de la LEES, director de una escuela de espa-
flol como lengua extranjera, para obtener una opinién adicional. En la entrevista
semiestructurada, se les pregunté sobre la percepcion que tuvieron de dicha re-
troalimentacién. Los fragmentos aqui analizados muestran diferencias entre las
observaciones hechas en las sesiones con las investigadoras y lo comentado por
el maestro.



Las respuestas de Karina y Daniela explican que el docente egresado enfocd
sus observaciones en la puesta en practica de las actividades disefiadas.

Fue una experiencia completamente diferente de la que nos daban ustedes, la que
tuvimos con [el profesor]. Porque él fue como “yo soy el alumno, ya me lo estas aplicando
y esa es mi pregunta”. [...] Nos dimos cuenta de que, en efecto, no es solo la hora que
llevas de preparacion, sino posibles dudas que van a surgir, posibles preguntas que te
van a hacer y nosotras no sabiamos la respuesta. [...] cuando no hay una estructura, te
empiezan a hacer preguntas. (Karina)

[...] nos faltan sobre todo las instrucciones. Digo, en mi caso no estaban especificas y se
podian ir por otro lado los alumnos. (Daniela)

Segun lo reportado, el docente profesional de ELE les hizo contemplar la pers-
pectiva del alumno y las dudas que podrian surgir en la implementacién de los
recursos disefiados, originadas, de acuerdo con los dltimos comentarios, por pro-
blemas en cuanto a instrucciones y secuencia. Ademas, los extractos indican que
la retroalimentacion ayudé a Karina y Daniela en su proceso de reflexion para la
accion, en este caso, la implementacién pedagogica futura de las secuencias dise-
fladas. Podemos inferir que el tipo de dudas (por e€j., “yo soy el alumno, ya me lo
estds aplicando y esa es mi pregunta”) formuladas por el maestro promovié en las
participantes que consideraran su material dentro de un contexto mas general o
macro, a diferencia del enfoque micro fomentado en las sesiones grupales, lo que
posibilité un mayor nivel de reflexidon.

Al concluir las sesiones individuales de retroalimentacion con el maestro, las
participantes aportaron las tltimas modificaciones a sus unidades did4cticas. Di-
chos cambios permitieron, seguin las participantes, afnadir claridad al disefio, a
la secuencialidad y a las instrucciones. La etapa siguiente consistié en impartir
una clase ELE aplicando una de sus secuencias disefiadas. Sus impresiones sobre
dicha experiencia se exploran en la préxima seccion.

Implementacion e impresiones sobre la practica docente

Las respuestas recolectadas en la entrevista permitieron conocer las percepcio-
nes de Karina, Pamela y Daniela antes y después de la aplicacién de su material
en clase. A pesar de haber tenido experiencias en la elaboracién de contenido
didactico a lo largo de su carrera académica, ninguna de ellas habia ensefiado
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ELE. Es importante resaltar que, debido a la situacién generada por la pandemia,
a las participantes se les dificulté conseguir estudiantes para poner en practica el
uso de los recursos disefiados. Afortunadamente, y gracias al apoyo del maestro
antes mencionado, cada una tuvo la oportunidad de poner en practica sus propias
actividades. Las clases privadas impartidas en linea contaron cada una con un
estudiante, de nivel A2 para Pamela, B1 para Karina y C1 para Daniela, y duraron
una hora. Los comentarios analizados en esta seccidn se basan en esta experien-
cia docente.
Karina y Daniela comparten lo que sintieron antes de impartir dicha clase:

Yo creia que nuestras actividades no iban a servir. (Karina)

Estaba muy desmotivada. Crei que no iba a ser buena docente o que no iba a saber dar
una clase. [...] pero creo que todo sali6 bien y me gusta, es la tinica vez que he podido
dar mis clases. (Daniela)

Al emplear el imperfecto, ambas exteriorizan que sus temores iniciales no se
cumplieron en la practica, lo que Daniela confirma al final de su respuesta. En
la misma entrevista, las dos consideran que el sentimiento de inseguridad aqui
compartido fue en buena medida debido a su falta de experiencia docente y no a
la calidad de sus recursos.

Mas adelante Daniela, Karina y Pamela detallaron su primera experiencia do-
cente y el uso de su material:

Me dijo [la estudiante ELE] que habia estado muy bien, pero que muchas de las
instrucciones que le daba no eran muy claras [...] e hizo una cosa que no queria que
hiciera. [...] Me quedaron unos quince minutos [...], no se puede cortar la clase, hay que
llenarlos con algo y ese material extra que ustedes nos hacian poner también me ayudd

muchisimo. (Daniela)

Adaptar actividades para darlas en linea fue algo dificil. (Karina)

El [el estudiante] podia entenderme. [...] pero el video no por el acento, porque incluso
cuando modificaba la velocidad de reproduccion, me dijo como que le costaba entender

algunas palabras. [...] Pero él comentaba y hubo mds conversacidn. [...] eso hizo que se
me quitaran un poco los nervios. [...] se cumpli6 con el objetivo. (Pamela)
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Podemos observar que las estudiantes experimentaron dificultades en la practica.
Mientras Daniela reconoce que en sus instrucciones falt6 claridad, lo que consti-
tuye un area de mejoramiento seglin sus palabras y las de otros docentes, Karina
se vio en la necesidad de adaptar el material disefiado para clases presenciales a
lecciones digitales. Pamela, por su parte, tuvo que enfrentarse a la incomprensién
del estudiante. Varias interpretaciones se ofrecen aqui al respecto. En el proceso
de disefio, las participantes se enfocaron en reflejar la realidad lingiiistica y cultu-
ral (como sugiere Allen, 2008) a un nivel de competencia, como se menciona en la
metodologia, pero no a un alumno o grupo de alumnos especifico. Considerando
lo anterior, les fue mas complicado adecuarse a algunas de las recomendaciones
fundamentales al disefiar material didactico (véase la claridad de las instruccio-
nes, el contexto y el perfil del estudiante en los lineamientos de Howard y Major,
2004). No obstante, los comentarios indican que las participantes aprovecharon
la experiencia docente, lo que se refleja en las respuestas analizadas en seguida.

A la pregunta: “A la hora de implementar tus actividades, ;como te sentiste?”,
las tres participantes expresaron dos sentimientos contradictorios:

Estaba muy nerviosa, pero [...] se me quité6 completamente, me di cuenta de que si
es algo que me gusta y tal vez no soy tan buena porque estoy empezando, pero si me
quiero dedicar a esto y si me ayudé mucho. Y si me motivé bastante [...] ya me siento
mas preparada [...]. No tengo miedo, creo que lo peor ya paso. [...] Sélo queda seguir
trabajando con lo que hay. Pero me siento mas encaminada. (Daniela)

Me sentia muy nerviosa [...]. No me siento insegura en este momento. (Karina)

Me quedé con una muy buena experiencia, me quité mucho los nervios que tenia.
(Pamela)

Las participantes indican que, a pesar de sentirse nerviosas inicialmente, esta
practica fue gratificante y les procurd mas seguridad para su futura practica. Aun-
que estos extractos no permiten afirmar que el hecho de usar su propio material
influyé o no en su estado de angustia, los comentarios abajo analizados muestran
su deseo a posteriori de seguir elaborando material didactico para futuras clases:

Pero si me gustaria mas hacer yo mis planeaciones y mi material porque hay muchos

temas culturales que quisiera tocar. [...] Todavia tengo muchas ideas. [...] seguiré
haciendo material de este tipo. (Daniela)

61

gacion

Nota de invest



Me siento mas a gusto cuando hago las cosas [...]; cuando traen su material los maestros
sientes que estds aprendiendo lo que ellos te quieren ensefiar [...], es bonito recibirlo
como alumno y darlo como maestro [...], trabajar para una institucion es trabajar bajo

sus términos. (Karina)

Siento que hacer mi propio material me tomaria demasiado tiempo. [...] Creo que me he
adaptado mejor a trabajar con material que no es mio, lo reviso antes [...], me gustaria
hacer eso; seguiria haciendo también mis propias actividades cuando tenga un poco
mas de tiempo libre. (Pamela)

Los fragmentos muestran no solamente la capacidad de las participantes pa-
ra reflexionar sobre su primera experiencia docente disefiando y utilizando con-
tenido propio, sino también sobre el impacto que el proyecto tuvo en su futuro
laboral. Podemos observar distintas percepciones. Daniela muestra entusiasmo
por disefiar contenido cultural poco representado o ausente en el material de ELE
existente. Por su parte, Karina aprecia poder tomar decisiones diddcticas y valo-
ra el beneficio en sus futuros alumnos, tal como lo experimenté con algunos de
sus profesores durante sus estudios, y al mismo tiempo esta consciente de que el
contexto serd un aspecto clave. En cuanto a Pamela, observamos un balance pon-
derado: aunque reconoce la inversidn de tiempo que requiere el crear sus propias
actividades, afirma que desea seguir disefilando material, a la vez que considera
adaptar recursos ajenos a su contexto de enseflanza.

Basdndonos en estas respuestas y en el nivel de introspeccién en-sobre-para
las acciones (Killion y Todnem, 1991; Schon, 1983), descrito por Billett (2001) co-
mo knowing-in-practice, que estas indican, podemos inferir que el analisis, el di-
sefio y la implementacién de contenidos culturales impactaron su formacién y
preparacion docente. El papel de la reflexién grupal en el desarrollo de esta es
abordado en la siguiente seccién.

Reflexiones sobre el trabajo grupal

En su mayor parte, el presente proyecto se desarrolld a través de sesiones gru-
pales semanales de investigadoras y participantes, en las cuales se proporciond
retroalimentacion sobre el diseflo del contenido.

Cuando se les pregunté respecto a su participacion en esas reuniones, los co-
mentarios de las participantes sefialan una experiencia benéfica:
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Yo aprendi mucho disefiando las actividades [...], me hizo ser mas consciente responder

sobre ciertas cosas que antes no tenia tanto en cuenta. (Pamela)

Te ensefla a ser un poco mas tolerante, a ser paciente, a ser respetuosa, a no dejarte
llevar por tus impulsos, digo, eso me ayudé muchisimo en la parte de crecimiento

personal. (Daniela)

Necesito este contacto con las personas para ponerme al corriente con lo que estoy
haciendo. [...] el contacto con diferentes perspectivas. [...] Daniela es muy ordenada
y me puede dar ideas, Pamela habla con todos, y ustedes [las investigadoras], [...] el
contraste de todas me hizo sentir que el trabajo estaba teniendo forma porque [...]
necesitaba diferentes personalidades. (Karina)

Las participantes usan diferentes adjetivos que sugieren el desarrollo de destre-
zas cognitivas (por ejemplo, “consciente”) y sociales (por ejemplo, “tolerante”).
Mientras Pamela identifica aprendizajes en torno a diversos aspectos del disefio
de materiales, Daniela aprecia la experiencia humana y Karina considera que la
experiencia y personalidad de cada una de las cinco integrantes (incluyendo a dos
de las investigadoras) enriquecieron el proceso de disefo. Es interesante observar
que el espacio de reflexiéon e introspeccién en-sobre-para las acciones, donde las
estudiantes encontraron soporte para su disefio de actividades, parece también
haber apoyado a las estudiantes en proyectarse elaborando material y aplicandolo
en sus futuras aulas.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

El analisis de los comentarios recibidos en las entrevistas semiestructuradas apli-
cadas a las tres participantes permitié responder a la pregunta inicial de investi-
gacion: “Basado en la necesidad observada y las aptitudes desarrolladas por tres
docentes en formacién de la LEES ;cémo percibieron las participantes su proceso
en el disefio y aplicacién de material ELE adaptado al contexto cultural local?”.
Esta seccion resume los hallazgos y las limitaciones del presente estudio.

Los comentarios de las participantes ilustraron su perspectiva a lo largo del pro-
yecto, partiendo de su motivacién, sus primeros pasos en la elaboracién de material
de ELE adaptado al contexto mexicano, la retroalimentacién, la implementacién de
sus actividades, la reflexién sobre esta y el trabajo grupal. En el caso de las tres par-
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ticipantes, los datos recolectados evidencian que la experiencia fue, desde un punto
de vista académico y profesional, sumamente fructifera y enriquecedora.

El desglose de cada subtema y la interpretacién de los resultados evidencian la
importancia para las estudiantes de paliar la reportada escasez de recursos adap-
tados a su realidad, lo cual concuerda con la bibliografia consultada. A pesar de
tener una mirada critica sobre el material disponible, mencionan que usan varios
libros de texto existentes para guiarse en el disefio de contenido propio, lo que
es contradictorio, pero parece coincidir con la forma en la que el andlisis y la
produccion de material es planteada en algunas asignaturas de la LEES. Sobre la
influencia de estas clases, las participantes confirman que habian disefiado con-
tenido diddctico sin haber tenido la oportunidad de aplicarlo a estudiantes, lo que
indica que este factor tuvo un efecto a la hora de elaborar sus primeras secuencias
durante el presente proyecto.

Asimismo, los comentarios reportan su dificultad para recibir observaciones
criticas y acoplarse a los niveles de exigencia (por ejemplo, claridad en las instruc-
ciones) que la bibliografia recomienda. Sus perspectivas en cuanto a la retroali-
mentacién indican que esta fue formadora, a nivel cognitivo y personal, y que les
permitié desarrollar la reflexién sobre la accién y familiarizarse con aspectos del
aula que parecian desconocer. Al llevar sus recursos a la practica, las participan-
tes notaron que las exigencias formuladas por las docentes-investigadoras involu-
cradas a lo largo del proceso estaban bien fundamentadas. Aunque manifiestan
haber tenido problemas en su primera experiencia profesional, las estudiantes
quedaron satisfechas y manifestaron su interés en seguir disefiando material pro-
pio en el futuro.

El mayor obstaculo del presente estudio fue brevemente mencionado por las
estudiantes y se relaciona con la dificultad de contar con alumnos a quienes apli-
car las actividades debido a la situacién sanitaria. Las escuelas de espafiol como
lengua extranjera en el contexto de inmersidn suelen tener un ndmero importan-
te de estudiantes extranjeros. Sin embargo, las participantes se vieron afectadas
por el contexto de la pandemia de COVID-19, que en el presente proyecto se tradu-
jo en la imposibilidad de poner en practica las actividades disefiadas mas de una
vez por participante y asi recolectar mas datos de retroalimentacion.

CONCLUSION
A raiz de los resultados, consideramos que la mayor contribucién de la investiga-

cién es hacer visible la necesidad de ofrecer mas oportunidades de reflexiéon y de
practica a docentes en formacién para conocer y confrontarse con las necesidades
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didacticas de sus futuros estudiantes. De este modo, prevemos que estos desarrolla-
ran un mayor sentido de participacién activa en la difusion de aspectos representa-
tivos de su realidad sociocultural y asi podran brindar una alternativa contextualiza-
da ala oferta didactica de ELE existente en los libros de texto y digitales.

Los futuros proyectos podrian enfocarse en aplicar las actividades disefiadas
a un mayor numero de estudiantes extranjeros, incluyendo los del area de Espa-
fiol de la Division de Ciencias Sociales y Humanidades, campus Guanajuato, de la
Universidad de Guanajuato. Parece también importante integrar a la formacién
en la LEES la reflexién sobre el material ELE existente, la forma en que plasma o
no la cultura local, los contenidos culturales por incluir o excluir, asi como el di-
sefio y la aplicacién de tareas y materiales —incluyendo el creado por los propios
alumnos de la LEES— que reflejen la realidad cultural mexicana, asi como ofrecer
pautas sobre la forma de ensefiar dichos contenidos en un contexto de inmersion.
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ANEXO

Tabla 1. Cuadro recapitulativo con ejemplos de actividades didacticas

elaboradas

Nombre de la actividad

Nivel de la actividad

Descripcion de la actividad

Necesito una mdscara

¢Qué se puede hacer en México?

A1/A2

Material: Dialogo original

Tarea: Actuar un didlogo entre
un comprador y un vendedor
sobre la lucha libre integrando

vocabulario sobre el tema

Material: Cuaderno

Tarea: Elaborar una lista de leyes,
normas o reglas que pertenez-
can a su pais comparandolas

con lo que han visto en México

El mundo a través de los ojos otomies

Toreando a la Loteria

B1/B2

Material: Ver el video “68
Voces: el inicio del mun-
do como lo conocemos:

Otomi”

Tarea: Ordenar las imdgenes

de manera cronolégica

Material: Juego original de la
loteria con los personajes de la

tradicional danza del Torito

Tarea: Jugar
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Nombre de la actividad

Nivel de la actividad

Descripcion de la actividad

2 de octubre de 1968

Las Poquianchis, aspectos li-

terarios y cinematogrdficos

C1/c2

Material: Imdagenes, no-

tas y video de la tragedia

Tarea: Reflexion sobre lo visto y
leido, incluyendo una explicacién

sobre un hecho similar en su pais

Material: Resumen del libro
Las Muertas (Jorge Ibargiliengoi-
tia), videos, fotos y un capitulo

de Lo que la gente cuenta.

Tarea: Reflexion sobre lo visto y
leido, incluyendo una explicacién

sobre un hecho similar en su pais
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Resumen: El turismo idiomatico ofrece beneficios socioecondmicos para los
paises de acogida, principalmente mediante la derrama econdémica y el posicio-
namiento en el mundo por medio del poder blando o soft power (Nye, 2017). Por
ello, este trabajo repasa las fluctuaciones en el flujo de estudiantes universitarios
estadounidenses recibido por México desde 2010, con el fin de explorar como es-
te evento posiblemente ha influido en el turismo idiomatico estadounidense que
recibe México. El periodo estudiado comprende de 2010 hasta la fecha ya que fue
precisamente en ese afio cuando el Departamento de Estado de Estados Unidos
comenz6 a emitir las advertencias de viaje ante el inicio de la denominada “guerra
contra el narco”. Se hace énfasis en el posicionamiento ventajoso de México como
el pais con la mayor poblacidn de hispanohablantes y como el que cuenta con la
didspora mas numerosa en el pais que, a su vez, mantiene la mayor poblacién de
estudiantes de espafiol: Estados Unidos. Como conclusién, se aboga por una parti-
cipacién mas activa del Gobierno mexicano para la articulacidon de una politica de
Estado que promueva uno de los activos culturales intangibles mds importantes:
la lengua espafiola desde una visién mexicana.

Palabras clave: turismo idiomatico; espafiol de México; politica lingiiistica; de-
mografia del espafiol; espafiol como segunda lengua.
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Abstract: Language tourism offers socioeconomic benefits for host countries,
mainly through economic benefits and positioning in the world through soft
power (Nye, 2017). For this reason, this work reviews the fluctuations in the flow
of American university students that Mexico has received from 2010, period that
covers the beginning of the travel warnings issued by the United States Department
of State before the beginning of the so-called “War on Drugs” in order to explore how
these events have possibly influenced the American language tourism that Mexico
receives. Emphasis is placed on Mexico’s advantageous position as the largest
Spanish-speaking country in the world and as the one with the largest diaspora
in the country with the largest number of Spanish learners, the United States. In
conclusion, a more active participation of the Mexican government is advocated for
the articulation of a state policy that promotes one of the most important intangible
cultural assets: the Spanish language, from a Mexican perspective.

Keywords: language tourism; Spanish-Mexico; linguistic policy; demographics of
Spanish; Spanish as a second language.

INTRODUCCION

El turismo idiomatico ofrece beneficios socioeconémicos para los paises de aco-
gida, principalmente, mediante la derrama econémica y el posicionamiento en el
mundo logrado por medio del denominado poder blando (soft power) (Nye, 2017),
conocido en espafiol como diplomacia blanda (Lépez-Vega, 2019). En el caso de la
lengua espafola, ningln pais engloba mejor esto que Espafla, el inico pais his-
panohablante que considera la difusién de la lengua espaiiola (o castellano) co-
mo una politica de Estado y parte de una cuidada campafia de marca-pais. Para
lograrlo, realiza una fuerte inversién econdmica en la gestién de la percepcién
de su reputaciéon como pais en el mundo (Jiménez-Ugarte, 2006). El propoésito de
este trabajo, sin embargo, es enfocarse en México, el pais hispanohablante mas
poblado del mundo y el segundo que recibié el mayor nimero de estudiantes es-
tadounidenses durante muchos aflos. La finalidad es explorar de qué manera la
denominada “guerra contra las drogas” (Madrazo, Calzada y Romero, 2018) y la
espiral de violencia consiguiente ha impactado el nimero de estudiantes que de-
ciden cursar estudios de lengua en este pais.

Para estudiar el turismo idiomatico en México, esta nota de investigacion se
centra en el nimero de estudiantes estadounidenses por dos razones: en primer
lugar, se cuenta con estadisticas confiables del nimero de estudiantes universi-
tarios de ese pais que estudian en el extranjero (Institute of International Edu-
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cation, 2022) y, en segundo lugar, porque Estados Unidos es el pais con el mayor
numero de estudiantes cursando espafiol como segunda lengua en el mundo (Ins-
tituto Cervantes, 2022). Los afios que cubren este estudio van de 2010, cuando el
Departamento de Estado estadounidense empezd a emitir una serie de adverten-
cias de viaje a su ciudadania interesada en visitar México (Carlos, 2014), hasta el
comienzo de la pandemia de COVID 19, cuando el flujo internacional de personas
se vio trastocado. Se hace especial énfasis en argumentar sobre la importancia
geopolitica del turismo idiomatico para que los paises logren un posicionamiento
global. Ademas, se repasa la manera en la que el aumento del interés por el espa-
ol en Estados Unidos esta intimamente ligado al incremento, a partir de finales
de los afios setenta del siglo pasado, de los flujos migratorios del denominado gru-
po latino o hispano, el cual estd mayoritariamente conformado por personas de
ascendencia mexicana. Como conclusidn, se hace un llamado para que el Gobier-
no mexicano identifique sus ventajas competitivas y finalmente establezca una
politica de Estado que promueva uno de sus bienes culturales intangibles mas
importantes: la lengua espanola desde una perspectiva mexicana.

ANTECEDENTES: LOS ESTUDIOS EXTRAN]JEROS EN ESTADOS UNIDOS
AL COMIENZO DEL SIGLO XXI

Durante suvisitaal Museo Nacional de Antropologiaenla Ciudad de Méxicoen 2013,
el entonces presidente Barack Obama anuncié: “Queremos que mas estudiantes
mexicanos estudien en Estados Unidos y que mds estudiantes estadounidenses
estudien en México” (National Archives and Records Administration, 2013). Si
bien el presidente Obama no mencioné el nombre del programa, se referia a
la ya establecida iniciativa 100 000 Strong in the Americas (100 000 Fuertes en
las Américas) firmada en Santiago de Chile en 2011. Este programa aumenté el
numero de estudiantes extranjeros en Estados Unidos y el nimero de estudiantes
de Estados Unidos en América Latina.

Esta visita y la consiguiente iniciativa parecia renovar el intercambio
estudiantil entre Estados Unidos y México, puesto que el nimero de estudiantes
estadounidenses en México no habia visto un aumento significativo debido
a la inseguridad que atraviesa México desde 2006, cuando el presidente Felipe
Calderén lanzd la ofensiva conocida como “la guerra contra las drogas” (Madrazo,
Calzada y Romero, 2018). A partir de esa espiral de violencia, el Departamento de
Estado estadounidense empezd a emitir desde mayo de 2010 recomendaciones
de viaje (travel advisories), cuyo proposito es informar a su ciudadania acerca de
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los supuestos peligros que pueden enfrentar cuando visiten estados o regiones
particulares de México (Cooper, 2018).

EL DEPARTAMENTO DE ESTADO DE ESTADOS UNIDOS Y RECOMENDACIONES
DE VIAJE

Es habitual que los paises establezcan reglas de viaje para su propia ciudadania,
por ejemplo, Canadd, Espafia y Estados Unidos, entre otros paises, han instaurado
advertencias de viaje cuando se viaja por México en virtud de lo que consideran
un deterioro de la seguridad (Government of Canada, 2023; Ministerio de Asun-
tos Exteriores, Unién Europea y Cooperacidn, 2023). Asimismo, México también
ofrece advertencias de viajes internacionales cuando estima que existen peligros
para su poblacion. En el caso de Estados Unidos, el Departamento de Estado en
la actualidad cuenta con recomendaciones de viaje (travel advisories) con cuatro
niveles que marcan el grado de seguridad recomendada al viajar a ciertos paises
(U. S. Department of State, 2023): el nivel 1 para el ejercicio de precauciones nor-
males, el nivel 2 para ejercer mayor precaucion, el nivel 3 para reconsiderar viajar
y el nivel 4 para no viajar. Las advertencias de viaje para México, las cuales se
comenzaron a emitir por primera vez en 2010 debido a la violencia relacionada
con las drogas, han sido actualizadas por el Departamento de Estado constante-
mente segtn se modifica la inseguridad en México.!

Especificamente en el caso del turismo idiomatico, las advertencias de viaje
del Departamento de Estado estadounidense repercuten en el nimero de estu-
diantes que cursan estudios en ciertos paises, debido a que las universidades es-
tadounidenses se muestran reacias a establecer un programa de intercambio de
estudiantes con los paises o regiones de esos paises que figuran en las recomen-
daciones de viaje en los niveles 3 (reconsiderar viajar) y 4 (no viajar) del Depar-
tamento de Estado ante el temor de posibles demandas en caso de que alguno de
sus estudiantes extranjeros de intercambio fuera victima de algtin delito mientras
estudia en el extranjero, incluso en aquellos casos en los que el estudiante haya
firmado un documento de descargo de responsabilidades.

1 Al momento de escribir este estudio, y de acuerdo con la misma fuente, en febrero de 2023, dos
estados se encuentran en el nivel 1, ejercicio de precauciones normales; quince en el nivel 2, ejercer
mayor precaucién; once en el 3, reconsiderar viajar; y cuatro en el nivel 4, no viajar.
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EL TURISMO IDIOMATICO Y EL CRECIENTE INTERES POR APRENDER ESPANOL

La iniciativa puesta en marcha por el presidente Obama para aumentar el inter-
cambio de estudiantes fue disefiada para ayudar a la relacién académica bilateral
entre los Estados Unidos y México. Las universidades estadounidenses, conocidas
por contar con planes de estudios flexibles, suelen otorgar créditos cuando sus es-
tudiantes completan cursos fuera de Estados Unidos. Por consiguiente, como re-
quisito de graduacidn, algunas universidades solicitan al estudiantado que curse
uno o dos afios de un idioma extranjero o que presente un examen para certificar
el conocimiento de un idioma distinto al inglés. Por lo tanto, es comun que algu-
nos estudiantes, primordialmente los estudiantes de idiomas, que quieren hacer
una especialidad o una subespecialidad, busquen inscribirse en cursos en el ex-
tranjero con el fin de aprender la lengua en un contexto de inmersion.

En un mundo globalizado, cursar estudios en el extranjero y, de ser posible,
aprender una segunda lengua es una prioridad reconocida por gobiernos y uni-
versidades. Dado que se aboga por una ciudadania global, varios programas
universitarios estadounidenses han establecido programas de estudio en el ex-
tranjero. Segun la NAFSA (National Association of Foreign Student Advisers), una
organizacion estadounidense sin fines de lucro dedicada a promover la educaciéon
internacional, estudiar en el extranjero es “una educacién que ni una clase de
educacion civica en casa puede duplicar” (NAFSA, 2003: 6). La experiencia de es-
tudiar en el extranjero no solo amplia la comprensién del mundo, sino que tam-
bién permite participar en ambientes multiculturales (Fischer, 2019). Entre otros
beneficios, diversas investigaciones han demostrado que quienes estudian en el
extranjero desarrollan una comprensiéon mas profunda de los problemas globales
(Suzuki, 2022) y despliegan actitudes mds positivas hacia otras culturas (Guerre-
ro-Rodriguez, Anderson y Lord, 2022), entre otras ventajas.

Ante una pérdida de la competitividad internacional por parte de la sociedad
estadounidense, recientemente se han presentado las siguientes dos iniciativas
gubernamentales para incrementar el nimero de estudiantes estadounidenses en
el extranjero. La primera de ellas, denominada la Comisién de Becas de Estudios
en el Extranjero Abraham Lincoln fue creada en 2005 por el Congreso de Estados
Unidos. El documento establecia que los desafios del pais son de naturaleza global
y, como resultado, lo mejor para ese pais seria defender la seguridad de la nacién
mediante la incentivacion de los estudios en el extranjero. Segun el informe, las
habilidades globales son cruciales para mantener la competitividad econémica y
militar, por lo que estudiar en otros paises es “uno de los principales medios para
producir hablantes de idiomas extranjeros y mejorar el aprendizaje de idiomas
extranjeros” (Commission on the Abraham Lincoln Study Abroad Fellowship Pro-
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gram, 2005: vi). La segunda propuesta fue una resolucién del Senado norteame-
ricano que proclamo el 2006 como el Afio de los Estudios en el Extranjero y como
resultado abogaba por enviar a un millén de estudiantes para el 2017 (The Year of
Study Abroad, 2006).

MEXICO Y EL TURISMO IDIOMATICO

Aprender un segundo idioma, cuando no se lleva a cabo en la niflez, es una de
las tareas mas demandantes a las que se pueda enfrentar un ser humano. Existe
la creencia, objeto de un intenso debate entre quienes se dedican a la investiga-
cién, de que vivir en el lugar donde se habla una lengua extranjera es beneficioso
para aprender una segunda lengua (Denbaum-Restrepo, 2022; Klassen, Ferreira
y Schwieter, 2021; Zalbidea, Issa y Mandy, 2022). De cualquier modo, es un hecho
que aprender un idioma implica mas que el dominio de los componentes lingiiis-
ticos (es decir, la gramatica, el 1éxico, la sintaxis, la semantica, etc.). Es por esto
por lo que los enfoques pedagdgicos mas actuales de adquisiciéon de una segunda
lengua coinciden en la importancia del componente cultural, lo que implica que
preferentemente se viva inmerso en aquellas comunidades en las que se habla
la lengua que se quiere aprender como lengua materna (Isabelli-Garcia, Bown,
Plews y Dewey, 2018). Esto ha instituido toda una industria, llamada “turismo idio-
matico”, dedicada a satisfacer las necesidades de las personas que estudian un
idioma en el extranjero. Para entender la importancia y trascendencia del turis-
mo idiomatico es necesario presentar estadisticas de Espaia, el pais de habla his-
pana que recibe el mayor numero de estudiantes interesados en aprender espafiol
como segunda lengua y el que, a pesar de contar con solo el 8% de la poblacién
hispanohablante, es el que mas se beneficia econémicamente de la lengua espa-
fiola como recurso econémico (Baralo Otonello, 2019).

Segun las estadisticas mads actualizadas que ofrece el Instituto Cervantes en
2022 (Instituto Cervantes, 2022), se estima que el valor del turismo idiomatico
solo en ese pais asciende a 462.5 millones de euros, lo que incluye los 176.5
millones de euros que gastaron 237 600 estudiantes extranjeros, incluidos los
24 005 estudiantes estadounidenses que realizaron un curso oficial en Espana
en ese afo (Institute of International Education, 2022). Lamentablemente no
es posible tener una perspectiva integral del turismo idiomatico en México,
ya que no existen estadisticas que recopilen los beneficios econdmicos de este
rubro en particular por mas que el turismo sea una industria toral para el pais.
Por ello, puesto que México nunca ha desarrollado una politica de Estado para
promover el idioma espafiol desde una perspectiva mexicana y, por ende, no se
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cuenta con estadisticas al respecto, una manera de subsanar esto es observar el
informe denominado Puertas abiertas (Open doors), elaborado por el Institute of
International Education (Instituto de Educacién Internacional, 2022), en el que
se recoge mediante estadisticas ordenadas por afios académicos el numero de
estudiantes estadounidenses que cursaron estudios en el extranjero.

Una vez que se ha establecido la importancia econémica y geopolitica del tu-
rismo idiomadtico para los paises, el presente trabajo analiza solamente un flujo
estudiantil, el estadounidense, con el fin de ayudar a dimensionar la importancia
del turismo idiomatico en México. Teniendo en cuenta que México es un pais que
recibe estudiantes de todo el mundo, se aconseja que se lleven a cabo estudios
similares, sobre todo ante el incremento del flujo estudiantil asiatico en México,
con el fin de tener una perspectiva amplia del tema.

ANALISIS DE LOS DATOS DE ESTUDIANTES ESTADOUNIDENSES EN
UNIVERSIDADES MEXICANAS

El informe Open doors (Institute of International Education, 2022) presenta que,
de entre todos los paises de habla hispana antes de 2010-2011, México ocupaba el
segundo lugar después de Espafia y el primero en América Latina como destino
de los estadounidenses para estudiar en el extranjero. La Tabla 1 esta elaborada
a partir de los datos del Institute of International Education (2022) y exhibe las
cifras que a continuacién se desglosan. Durante el afio académico 2010-2011, en
el que se emiti6 una advertencia de viaje por violencia, hubo 4 167 estudiantes
estadounidenses matriculados en algunos cursos oficiales en universidades mexi-
canas, lo que significé una fuerte disminucién del 47% en comparacién con el aflo
académico anterior 2009-2010, que exhibi6 una matricula total de 7 157 alumnos.
Desde entonces, el numero de estudiantes matriculados en México disminuyd
aflo con afio desde 2011-2012 y 2012-2013 hasta 2013-2014, en el que registré un
pequefio aumento. De acuerdo con estas estadisticas, es posible observar que en
2011-2012 el nimero de estudiantes fue de 3 815, mientras que en 2012-2013 so-
lo habia 3 730 estudiantes estadounidenses matriculados en alguna institucién
de educacién superior mexicana, una disminucién del 52% en comparaciéon con
2009-2010; y se registrd un incremento en el curso 2013-2014 con 4 445, a pesar de
ello todavia lejos del maximo histérico registrado en el curso 2005-2006, cuando
hubo 10 022 estudiantes. Esto significa que entre los afios académicos 2005-2006
y 2009-2010, México fluctud entre el quinto y el octavo lugar entre los principales
destinos de Estados Unidos para estudiar en el extranjero, hasta descender al de-
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cimotercer lugar en 2010-2011, una vez que se emitié la primera advertencia de
viaje ante el recrudecimiento de la violencia en México. De esta forma, en 2011-
2012y 2012-2013, una vez emitida la alerta de viaje, México ocupé el decimoquinto
lugar; en 2013-2014, el decimotercero, y actualmente ocupa el duodécimo lugar.
Es decir, México descendié del quinto lugar como destino preferido de los estu-
diantes estadounidenses en el afio académico 2005-2006 al decimoquinto lugar en
el afio académico 2012-2013. La Tabla 1 presenta el numero de estudiantes esta-
dounidenses matriculados en México y los principales paises hispanohablantes
desde 2005-2006 hasta 2019-2020, mientras que la Tabla 2 registra las fluctuaciones
en el puesto que han ocupado esos paises entre las preferencias a nivel mundial.
Empero, debido a que es importante comparar el desempefio de México contra
el de los principales paises hispanohablantes, la Tabla 3 incluye las fluctuaciones
en los puestos de preferencia de los mayores paises hispanohablantes receptores
de estudiantes estadounidenses. Las Tablas 2 y 3 muestran que tanto Costa Rica
como Ecuador han sido los mas beneficiados de las fluctuaciones del numero de
estudiantes matriculados en México puesto que ambas naciones han aumentado
consistentemente su matricula y es asi como Costa Rica ha pasado a ocupar un
solido segundo lugar y Ecuador un cuarto lugar.

Tabla 1 Numero de estudiantes estadounidenses inscritos en paises

de habla hispana

2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14 | 2014/15 | 2015/16 | 2016/17 | 2017/18 | 2018/19 | 2019/20

Espafia  |25,411 |25,965 | 26,480 |26,281 |26,949 |28,325 29,975 |31,230 |32,411 |33,849 |19,792

México 7,157 |4,167 |3,815 |3,730 |4,445 (4,712 |5178 |5,736 |5,963 |6,340 |2,999

C.Rica |6,262 [7,230 [7,900 |8,497 (8,578 [9,305 (9,233 [8,322 (8,681 (8,333 |3,917

Argentina |4,835 |4,589 (4,763 [4,549 (4,301 (3,708 |3,846 (3,422 |3,805 |3,317 [1,920

Chile 3,115 (3,280 (3,064 |2,879 3,333 (3,136 (2,942 |3,073 |3,020 |3,190 |1,332

Ecuador |2,960 (3,107 [3,572 |3,438 (3,699 |3,746 (3,751 |4,021 |4,055 |3,675 |1,787

Pert 2316 [2,448 (2,680 2,956 (3,396 |3,481 (3,513 |3,695 (3,939 (4,041 |1,117

Fuente: Institute of International Education (2022).
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Tabla 2. Los principales destinos hispanohablantes de los estudiantes

de EE. UU. segun el lugar ocupado a nivel mundial.

2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14 | 2014/15 | 2015/16 | 2016/17 | 2017/18 | 2018/19 | 2019/20
Espafia 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 1
México 8 13 13 15 13 12 12 12 12 11 12
C. Rica 10 8 8 7 8 8 9 9 9 10 8
Argentina| 12 10 10 12 14 18 16 23 22 23 18
Chile 18 19 19 21 21 25 26 25 25 24 24
Ecuador 21 20 20 17 16 17 19 18 16 20 21
Peru 24 26 24 20 19 21 22 21 19 19 27
Fuente: Institute of International Education (2022).
Tabla 3. Los principales destinos hispanohablantes de EE. UU.
segun el lugar entre los paises hispanohablantes.
2009/10 |2010/11 |2011/12 |2012/13 |2013/14 [2014/15 |2015/16 |2016/17 |2017/18 |2018/19 |2019/20
Espafia 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
México 2 4 4 4 3 3 3 3 3 3 3
C. Rica 3 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Argentina 4 3 3 3 4 5 4 7 6 6 4
Chile 5 5 5 7 7 7 8 8 7 7 6
Ecuador 6 6 6 o) S| 4 6 5 4 o) 5
Pert 7 7 7 6 6 6 7 6 5 4 7
Cuba - - - - - - 5 4 - - -

Fuente: Institute of International Education (2022).
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DISCUSION

Segun las estadisticas presentadas anteriormente, es un hecho que las advertencias
deviaje del Departamento de Estado estadounidense han incidido negativamente en
el nimero de estudiantes que deciden estudiar en México. En primera instancia esa
reduccion puede parecer menor, pues México pasé de un consistente segundo a un
consistente tercer lugar como destino preferido de los estudiantes estadounidenses
dentro de los paises hispanohablantes e incluso podria interpretarse como una
mejoria, ya que durante los tres afios académicos 2010-2011, 2011-2012 y 2012-
2013 se mantuvo en el cuarto destino dentro de esos mismos paises (Tabla 3). Sin
embargo, si se analiza el puesto que ocupa México entre todos los paises del mundo,
se puede tener una mejor perspectiva del declive, ya que pasd del octavo lugar antes
de las advertencias de viaje 2009-2010 al duodécimo en los tltimos afios 2019-2020
(Tabla 2). Otra forma de dimensionar este declive la ofrece el nimero total de
estudiantes que México ha perdido frente a otros paises hispanohablantes. Si se
comparan los afios académicos analizados en este estudio (2009-2010 frente a 2018-
2019 —el ultimo antes de la pandemia—), México junto con Argentina han sido los
Unicos paises hispanohablantes que han perdido estudiantes, mientras que Espaiia,
Costa Rica, Chile, Ecuador y Pert han sido capaces de atraer estudiantes (Tabla 1).
México debe jugar un papel trascendental en la ensefianza del espafiol en el
mundo y, en particular, en Estados Unidos, por cinco razones ventajosas con las
que ningun otro pais hispanohablante cuenta: en primer lugar, es el pais con la
mayor poblacién hispanohablante en el mundo —una de cada cinco personas que
hablan espafiol como lengua materna en el mundo es mexicana— (Brown, 2014;
Krogstad, Passel y Noe-Bustamante, 2022). En segundo lugar, es el pais de origen
de la mayor poblacién migrante e hispanohablante asentada en Estados Unidos
—entre el 60 y el 65% de los latinos en Estados Unidos son mexicanos o de ascen-
dencia mexicana— (Gonzalez-Barrera, 2013). En tercer lugar, la contigiiidad geo-
grafica entre México y Estados Unidos —el pais que concentra por mucho el ma-
yor numero de estudiantes de espafiol, por lo que resulta crucial para el futuro del
espafiol como una lengua global—. En cuarto lugar, México es el Unico pais que
cuenta con una red de consulados con presencia en los cincuenta estados de Es-
tados Unidos. Finalmente, la relacién econémica entre Estados Unidos y México,
que increment6 exponencialmente el vinculo econdémico entre la decimocuarta
(México) y la primera (EE. UU.) economias mds grandes del mundo como resulta-
do de la eliminacidn de las barreras al comercio y la inversién, mediante el actual
tratado comercial conocido como T-MEC en México y USMCA en Estados Unidos.
Pese a estas ventajas recién enumeradas, el Estado mexicano lamentablemente
nunca se ha interesado genuinamente en articular una politica de impacto inter-
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nacional que promueva el idioma espafiol y, por ende, la vasta cultura mexicana.
Durante el sexenio de Vicente Fox (2000-2006), al llegar al poder presidencial un
partido diferente al que habia gobernado al pais desde 1929, se intenté transfor-
mar la politica cultural en el exterior. De este modo, bajo el mandato del entonces
canciller Jorge G. Castafieda, se cred el Instituto México, un organismo descentra-
lizado de la Secretaria de Relaciones Exteriores, con el fin de que este promoviera
y difundiera el arte, la cultura, la lengua y la industria cultural en un sentido mas
amplio (Rodriguez, 2008). A la salida del canciller Castafieda, el nuevo canciller
designado, Luis Ernesto Derbez, desmantelé el Instituto. Este fue el dltimo in-
tento de tener una politica cultural articulada en el exterior, lo que contribuye a
entender que la politica cultural del Estado mexicano carece de la continuidad
institucional que un pais como México requiere.

Es importante contrastar lo que ha sucedido en México en este rubro con lo
realizado por el Gobierno espafiol para difundir su activo cultural mas importan-
te, la lengua, por medio del Instituto Cervantes (IC), una entidad que cuenta con
presencia global mediante las sedes diseminadas por el mundo. Es en este sentido
que Villa y del Valle (2015) ha sido critico del Instituto Cervantes, puesto que su
labor se ha centrado en firmar convenios de colaboracién con académicos o ins-
tituciones latinoamericanos, lo que ha incidido en cierta medida en la renuencia
a la creacidén de instituciones nacionales latinoamericanas de promocién de la
lengua, como podrian ser los casos de México, Colombia o Argentina, los paises
hispanohablantes con mayor nimero de hablantes.

México podria tener una mejor percepcién internacional si difundiera el me-
jor activo de la diplomacia blanda, en este caso, el idioma espafiol de México como
politica de Estado. En el plano institucional, el esfuerzo mas loable lo ha realizado
la UNAM gracias al Centro de Enseflanza para Extranjeros (CEPE), a las entidades
de la misma universidad en Estados Unidos (en San Antonio, Texas, y en Chicago,
Ilinois) y Canada (Quebec) y a la presencia mediante convenios con universida-
des o centros culturales en Los Angeles, California; en Beijing, China; en Madrid,
Espafia; en San José, Costa Rica; en Paris, Francia; en Londres, Inglaterra; en Tuc-
son, Arizona; en Berlin, Alemania y en Boston, Massachusetts.

Otras instituciones de educacién superior de México interesadas en promover
el espafiol como lengua extranjera han sido la Universidad Veracruzana, la Uni-
versidad de Guadalajara, el Tecnolégico de Monterrey, la Universidad de las Amé-
ricas en Puebla y la Universidad de Guanajuato. El sector privado, mediante algu-
nos institutos que ofrecen clases de espafiol como lengua extranjera, establecid
la Asociacién Mexicana de Institutos de Espafiol en 2005, con el fin de supervisar
y regular las escuelas de idiomas dedicadas a esta labor, la cual actualmente com-
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prende catorce escuelas de idiomas dedicadas a la ensefianza del espafiol como
lengua extranjera.

CONCLUSION

El propdsito de esta nota de investigacion ha sido explorar la dimensién y las fluc-
tuaciones del turismo idiomatico en México de 2010 hasta el comienzo del confi-
namiento sanitario (COVID-19), con el fin de medir este importante activo geopoli-
tico. Para ello, se analizé la base de datos del Institute of International Education;
sin embargo, es recomendable que se realicen trabajos similares en México para
analizar los flujos de turismo idiomaético que este pais recibe, por ejemplo, los
grupos asidticos, europeos y africanos, de tal manera que se pueda comparar si las
fluctuaciones encontradas en este estudio son similares.

En el caso especifico del presente trabajo, cabe subrayar que en la historia es-
tadounidense la fuente primaria de inmigrantes no habia provenido predominan-
temente de un pais contiguo. No obstante, el futuro del idioma espafiol en Estados
Unidos es impredecible. A pesar de la enorme cantidad de hablantes en ese pais
y de su predominio como la lengua extranjera mas estudiada en todo el sistema
educativo desde la primaria hasta el nivel universitario, hay seflales que parecen
anunciar que el espafiol podria correr la misma suerte que otras lenguas como el
francés, el aleman o el italiano. Por un lado, la poblacién de latinos que nacieron
en Estados Unidos aumenta con el consiguiente descenso en el uso del espaifiol en
casa. En 2021 el 68% del total de los latinos dijo hablar espafiol en casa, con com-
paracion con el 78% que dijo hacerlo en 2010. Pero entre los latinos que nacieron
en los Estados Unidos, solo el 55% dijo hablarlo en casa en 2021, contra el 66% que
lo hizo en 2010 (Krogstad, Passel y Noe-Bustamante, 2022). Esto esta intimamen-
te relacionado con un descenso en la migracion latinoamericana (Brown, 2014),
es decir, de hablantes adultos nacidos y educados en espafiol, quienes detienen
el proceso de cambio lingiiistico intergeneracional y ayudan al mantenimiento
del espaiiol. Es bien sabido que los inmigrantes llevan un cambio de lengua del
espafiol al inglés conforme pasan las generaciones: la primera generacidn, la que
inmigra, habla mas espafiol; la segunda generacién —la primera nacida en los
Estados Unidos— tiende a ser mas bilingiie; y la tercera —los nietos de los que
inmigraron— tiende a ser mas monolingiie en inglés. Lopez, Krogstad y Flores
(2018) analizaron el uso del espafiol entre distintas generaciones y descubrieron
que, si bien el 85% de la poblacién auto identificada como latina reportd hablar
espafiol con sus hijos, esta descendia segtn las generaciones. Asi, el 97% de los
que habian nacido en el extranjero hablaba espafiol con sus hijos, pero solo el 71%
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de la segunda generacion lo hacia y solo el 49% de la tercera. Todo ello confirma
un patrén de pérdida de las lenguas minoritarias, mismo que favorece un cambio
hacia la lengua mayoritaria en tres generaciones, segin lo descubrié Fishman
(1964, 2003) desde la mitad del siglo pasado.

Para México, la posibilidad de atraer a la misma cantidad de estudiantes esta-
dounidenses que estaban matriculados en escuelas mexicanas antes del aumento
de la violencia en 2010 estd intimamente ligada a un cambio en la percepcion de
los niveles de inseguridad. Sin embargo, para que esto sea posible, se necesita que
el gobierno mexicano articule una politica cultural transexenal que vincule las
politicas culturales del pais con una visién de politica cultural en el exterior. La
creacion de un instituto gubernamental que fomente la lengua y la cultura dotaria
de un eje que articularia las diversas iniciativas tanto publicas como privadas. Co-
mo se demostr6 en este articulo, ningin pais hispanohablante cuenta con las ven-
tajas geograficas, comerciales y demograficas como las de México para situarse a
la vanguardia en lo que refiere al fomento del espaiiol en el mundo. Con respecto
a esta ultima razdn, la demografica, es necesario reiterar que México es el pais
hispanohablante mas numeroso del mundo: 27.33% de hispanohablantes nativos
son mexicanos, es decir, poco mas de 1 de cada 4 hablantes nativos es mexicano
(Instituto Cervantes, 2022). Ademas, posee la poblacién migrante mas numero-
sa en Estados Unidos, un pais que al mismo tiempo tiene el mayor nimero de
estudiantes de espanol. Es esto dltimo lo que podria emprender una ensefianza
del espafiol que considere la lengua de las comunidades bilingiies que hablan es-
pafiol en Estados Unidos; es decir, que enarbole una diddctica enfocada tanto a
los aprendices de segunda lengua como a los hablantes de herencia, ya que la
mayoria de ellos, en Estados Unidos, son de ascendencia mexicana (65%). Es una
paradoja que, por un lado, el prestigio del espafiol como lengua internacional se
deba al numero de hispanohablantes en Estados Unidos (Dumitrescu, 2013; Rum-
baut y Massey, 2013; Zeigler y Camarota, 2019) —lo que ha creado una necesidad
real o supuesta de aprender espafiol y ha colocado a esta lengua como la mas es-
tudiada en Estados Unidos— y, por el otro, se estigmatice el repertorio y las prac-
ticas lingtiisticos de estas comunidades hispanohablantes (Garcia, 2014; Garcia y
Torres-Guevara, 2021). Si el gobierno de México finalmente articulara una visién
de ensefianza del espafiol desde una perspectiva del exterior, haria bien en incluir
a los hablantes de herencia como una parte central de su razén de ser. Esto es,
que atendiera al espafiol de los mexicanos que habitan ambos lados de la frontera.
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Resumen: Se presenta el resultado de la investigacién que permitié concebir, di-
sefiar y desarrollar un recurso diddctico para ser utilizado en un curso en linea.
El sitio web Pierre y la Coatlicue se disefié durante la pandemia de COVID-19 a
peticién del Centro de Ensefianza para Extranjeros de la Universidad Nacional Au-
ténoma de México (CEPE-UNAM), con la finalidad de apoyar a los profesores en la
imparticidn de cursos de espafiol en linea de los niveles B1 y B2 del Marco Comuin
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER).

El disefio tecnopedagogico del sitio responde al objetivo de crear un recurso
didactico que tenga la flexibilidad para adaptarse a los diferentes estilos de en-
sefianza del cuerpo docente y al mismo tiempo que logre capturar el interés del
estudiantado y motivarlo en el aprendizaje del espafiol y la cultura mexicana.

Este curso se realiz6 con base en un CD-ROM desarrollado en 2014, en el cual se
relata la historia de Pierre en su recorrido a través de algunos sitios emblematicos
de la Ciudad de México. De este programa se recuperd una serie de animaciones,
asi como diferentes recursos escritos, visuales e interactivos para ofrecer a cada
docente flexibilidad en la manera de organizar sus cursos. Se propone conducir
a la comunidad estudiantil a la realizaciéon de una serie de proyectos para que
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investiguen y profundicen la informacién presentada en el sitio. Los resultados
obtenidos son compartidos y discutidos en linea y en una pagina de Facebook.

Palabras clave: disefio de cursos; recursos digitales didacticos; ensefianza de len-
guas; historia de México; aprendizaje basado en proyectos.

Abstract: The results of the research that allowed to conceive, design and develop a
didactic resource are presented to be used in an online course. The website Pierre y la
Coatlicue was created during the COVID-19 pandemic, at the request of the Centro de
Ensefanza para Extranjeros (CEPE) of the Universidad Nacional Auténoma de México
(unaMm), with the aim of supporting teachers in teaching online Spanish courses for
levels B1 and B2 of the Common European Reference for Languages (CEFR).

The techno-pedagogical design of the site responds to the objective of creating
a didactic resource that has the flexibility to adapt to the different teaching styles
of teachers while capturing the interest of students and motivating them to learn
Spanish and Mexican culture.

The course’s design is based upon a CD-ROM developed in 2014, which tells the
story of Pierre in his journey through some emblematic sites in Mexico City. A
series of animations were recovered from this format, as well as different written,
visual and interactive resources to offer teachers flexibility in the way they orga-
nize their courses. Also, it is proposed to lead students to carry out a series of pro-
jects so that they investigate and deepen the information presented on the site, to
achieve their active participation. The results obtained are shared and discussed
online and on a Facebook page.

Keywords: course design; didactic digital resources; language teaching; history of
Mexico; project-based learning.

INTRODUCCION

La sociedad global esta transformando el desarrollo de programas y métodos ba-
sados en la innovacién pedagdgica mediante el uso de las tecnologias digitales. La
introduccién de métodos sociales constructivistas ha favorecido el desarrollo de
aplicaciones basadas en esta innovacién pedagégica.

En la ensefianza de lenguas se han experimentado varios cambios metodolégi-
cos, desde el estructural hasta el comunicativo. Hemos visto cémo estos cambios
van incorporando aspectos relevantes relacionados con los procesos de adquisi-
cién de lenguas, desarrollo de habilidades y actitudes interculturales. Actualmen-
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te, en el Marco comiin de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evalua-
cién (MCER, 2003), se tiene una orientacién metodoldgica centrada en la accidn,
en la medida en que considera a usuarios y estudiantes que aprenden la lengua,
principalmente, como agentes sociales que tienen que llevar a cabo una serie de
tareas en un entorno especifico y dentro de un campo de accién concreto. Ade-
mas, toma en cuenta los recursos cognitivos, emocionales y volitivos, asi como
una serie de capacidades especificas que cada persona aplica como agente social
(MCER, 2021: 37-38).

Considerar a cada estudiante como agente social, hablante intercultural y
aprendiente auténomo nos lleva a proponer una serie de ejercicios y actividades
para el desarrollo de habilidades y estrategias. De esta manera, el curso gira en
torno a dos columnas fundamentales. Por un lado, los contenidos relacionados
con el aprendizaje y, por el otro, el disefio tecnopedagdgico.

En este contexto, desde hace algunos afios se han desarrollado en el CE-
PE-UNAM varias aplicaciones cuya finalidad es servir como recurso didactico a
estudiantes y docentes de espafiol y de cultura de los niveles intermedios (Bl y
B2 del MCER) utilizando la variante del espafiol de México, como se presenta en
Pierre y la Coatlicue.

Pierre y la Coatlicue es un CD-ROM realizado en 2014 como un recurso didac-
tico para apoyar a quienes imparten cursos de espanol y cultura en el CEPE. Fue
disefiado para ser utilizado de manera presencial en un salén de clases provisto
de computadoras y proyector.

En esta aplicacion se relata la historia de Pierre en biisqueda de la Coatlicue, im-
portante divinidad mexica, recorriendo diferentes sitios emblematicos de la Ciudad
de México, desde el Zdcalo hasta el Museo Nacional de Antropologia. La historia
se cuenta a través de llamadas telefénicas entre Pierre y los diferentes actores de
la historia, en particular Shu, chica a quien Pierre trata de conquistar. Las multi-
ples locaciones a donde llega Pierre son ilustradas con monumentos histdricos del
lugar, asi como personajes tipicos animados de la Ciudad de México. Se incluyen
videos de los recorridos por las calles de la ciudad, el diario de campo de Pierre a
través de animaciones humoristicas, galeria de fotos, canciones mexicanas, textos
sobre la historia de México, personajes emblematicos y leyendas, cursos de grama-
tica, actividades interactivas que acompafan los textos; todos ellos son algunos de
los multiples recursos con los que contaba el profesorado al utilizar este material.
Igualmente, utilizaba el correo electrénico de Pierre y su perfil de Facebook para
comunicarse con la comunidad estudiantil (Figuras 1y 2).
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Figura 1. El escenario de la Plaza Tolsa del CD-ROM

Durante la pandemia el CEPE formuld la idea de recuperar parte del material del
CD-ROM para realizar un sitio web que apoyara al cuerpo docente en la imparti-
cién de los cursos en linea que estaba ofreciendo el CEPE en los niveles B1 y B2 del
MCER, propuesta que fue recibida y realizada en la Direccion General de Cémputo
y Tecnologias de Informacién y Comunicacion (DGTIC).

PROBLEMATICA Y LIMITACIONES

Cuando se recibi6 en la DGTIC la solicitud por parte del CEPE de realizar un si-
tio web basado en el CD-ROM, el contexto habia cambiado completamente desde
2014. Se trataba ahora de desarrollar una aplicacién para ser utilizada completa-
mente en linea por docentes y estudiantes, de manera probablemente sincrénica
pero no exclusivamente, en el contexto de la pandemia y, quizd, posterior a ella.
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Figura. 2. Algunos recursos del CD-ROM.

Como se menciond, el disco compacto original ofrecia una gran variedad de re-
cursos con la intencién de adaptarse a los diferentes estilos de ensefianza de cada
docente y de aprendizaje de cada estudiante (Alonso, Gallegos y Honey, 2007). Sin
embargo, la aplicacidn, asi como muchos de estos recursos, habian sido progra-
mados con el programa Flash y, por lo tanto, son irrecuperables. Si se hubiera
querido recrear el CD-ROM original, habria sido necesario volver a programar des-
de cero en HTML y producir nuevamente la mayoria de los medios para crear el
sitio en linea. Llegamos rapidamente a la conclusién de que era imposible, tanto
por el trabajo requerido, la falta de tiempo y de recursos humanos y materiales,
asi como por la diferencia del medio, puesto que no es lo mismo un CD-ROM que
un sitio web.

Seleccionamos entonces todo el material que era posible recuperar para desa-
rrollar un sitio web y se rescataron algunas de las ideas centrales bajo las cuales
se habia desarrollado el CD-ROM:

- Ofrecer multiples recursos para que la aplicacién (sitio web) se pueda
adaptar a diferentes estilos de ensefianza.

- Ofrecer recursos que permitan al alumnado ejercitar la lectura, la com-
prensioén oral y la escritura.
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-~ Mantener la linealidad de la aplicacién para que docentes y estudiantes
sigan un hilo conductor a lo largo del curso, a la vez que puedan acceder
a cualquier recurso en el momento requerido.

Entre las consideraciones iniciales, existia también la limitacién financiera: a
diferencia del cD-ROM original, que habia sido financiado,! en este caso no se
contaba con ningun tipo de apoyo econdmico, por lo que era necesario reducir al
minimo los costos de produccién.

DISENO DEL RECURSO DIDACTICO DIGITAL

La propuesta que se fue construyendo debia entonces recoger las ideas originales
del cD-ROM, pero también considerar que se trataba de un material que se iba a
proponer en linea. Sabiamos por experiencia que era indispensable capturar y
mantener el interés del estudiante en la lengua y la cultura (Levy y Gamboa, 2013),
sobre todo tratandose de un curso en linea.

Con esta intencién, ademads del uso de una estrategia narrativa que habia fun-
cionado en el caso de los cursos presenciales, se propuso utilizar una metodologia
inspirada en el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) para proponer a la comuni-
dad estudiantil desarrollar una serie de proyectos (Cobo y Valdivia, 2017) basados
en la informacidn del sitio y en una investigacion realizada en Internet, de tal ma-
nera que los resultados pudieran ser presentados y discutidos en los cursos en li-
neay a través de un sitio cerrado en Facebook. Cabe recordar que Cobo y Valdivia
(2017) definen el ABP como “una metodologia que se desarrolla de manera colabo-
rativa y enfrenta a los estudiantes a situaciones que los lleven a plantear propues-
tas ante determinada problematica” (p. 5). Los autores entienden por ‘proyecto’ el
conjunto de actividades articuladas entre si con el objetivo de generar productos,
servicios o comprensiones capaces de resolver problemas o de satisfacer necesi-
dades e inquietudes, considerando los recursos y el tiempo asignado (p. 5).

Otro de los retos importantes era el disefio de la presentacion de la historia del
CD-ROM a través de una aplicacion o de un sitio web. Por un lado, habia que pro-
poner un diseflo grafico apropiado para contar una historia y, por el otro, era ne-
cesario conservar la estructura lineal del cuento permitiendo al usuario acceder
a cualquier parte de la historia en todo momento, asi como ofrecer los diferentes
recursos, textos y actividades interactivas.

1 Financiado por el Programa de Apoyo a Proyectos para Innovar y Mejorar la Educacién (PAPIME)
PE401912, DGAPA-UNAM.
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Después de revisar el material original, se decidi6 recuperar del CD-ROM la se-
rie de animaciones compuesta por las diferentes conversaciones telefonicas entre
Pierre y los actores del relato, asi como los diferentes personajes con los cuales
interactua Pierre en las locaciones que visita. Estas animaciones eran muy impor-
tantes, puesto que representaban el hilo conductor de la historia, asi como un im-
portante recurso didactico que permitia al estudiante desarrollar la comprensién
auditiva y se podia agregar la transcripcion de los didlogos (Figura 3). También
fue posible recuperar los textos de historia y de gramatica, y se decidi6 volver a
programar las actividades interactivas.
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Figura 3. Libro de historia con actividades interactivas en el CD-ROM.

Para promover la interaccién con el personaje, se creé un sitio cerrado en Facebook
(Figura 4), en el cual se subieron fotografias de las locaciones visitadas por Pierre, los
diferentes videos de los recorridos que hace por la ciudad, musica mexicana y confe-
rencias ofrecidas por distinguidos expertos sobre algunas de las tematicas abordadas.
[ ¢ @ ® & ® @ @ e

Beewin Mannge

& commanity home

& Overview

B

—. Community chats
1 chal riggestic

=
= e oy s

Pierre y la Coatlicue
&) Membership questions Discutilon  Memhers  Medla  Ries  Reds q -

Figura 4. Vista del sitio en Facebook
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Este diseflo se llevd a cabo con el objetivo de ofrecer la mayor cantidad posible de
material didactico e informacidn pertinente alrededor de la historia de Pierre y la
Coatlicue, sin condicionar la manera en la que el profesorado los utilizaria.

CONTENIDOS Y ESTRUCTURA

Los contenidos se asocian a temas relacionados con la cultura mexicana y al de-
sarrollo de estrategias para la comprension de textos. El objetivo general es con-
ducir a la comunidad estudiantil a la practica de la produccion oral y escrita me-
diante el uso de una aplicacién que permite realizar ejercicios de comprensién de
textos y de gramadtica.

Estan conformados por cuatro unidades. Cada una de ellas corresponde a uno
de los escenarios: el Zdcalo, el Templo Mayor, la Plaza Tolsa y el Museo Nacional
de Antropologia. En cada escenario se presentan al menos tres animaciones, las
cuales estdn a su vez asociadas a unidades temdticas. Cada unidad gira alrededor
de un tema determinado por las lecturas que el estudiante tendra que realizar
para identificar funciones comunicativas que tienen que ver con los objetivos es-
pecificos del programa. Por ejemplo, ubicar lugares, organizar ideas, etc.

Asi, con la variedad de actividades relacionadas con la lectura visual y textual
que tiene que realizar, el estudiantado desarrolla estrategias de lectura y escritura.

Cabe mencionar que las actividades se asocian al desarrollo de habilidades
lingiiisticas: comprensién auditiva y de lectura, a las que se une la comprensién
audiovisual. Las producciones oral y escrita ocupan un lugar destacado en este
material.

Al respecto, el MCER indica lo siguiente:

La comprension supone la recepcién y el procesamiento de informacién: poner
en funcionamiento los que se consideran esquemas apropiados para elaborar una
representacion del significado que se expresa y una hipétesis respecto a la intencién
comunicativa que subyace en el texto. [...] En las actividades de ‘Comprensién visual’
(lectura o visionado), el/la usuario/a de la lengua recibe y procesa como material de
entrada (input) textos escritos o signados por una o mas personas. En la ‘comprensién
audiovisual’ el/la usuario/a ve la television, un video, una pelicula y utiliza tecnologia
multimedia con o sin subtitulos, voz en off o signacién. (MCER, 2003: 59)

Se proporciona este material con el objetivo de que quienes hagan uso de este

recurso relaten la historia de Pierre y la diosa Coatlicue. En cada una de las loca-
ciones que visita Pierre se presentan al menos tres diferentes animaciones. Cada
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animacion estd acompafiada por una transcripcién y diferentes preguntas para
asegurar su comprension. Igualmente, cada una de estas animaciones esta acom-
pafiada de textos relativos a la locacién con diferentes actividades interactivas y la
propuesta de una tarea.

Como ejemplo, el primer escenario a donde llega Pierre (Unidad 1) y localiza
la placa alusiva al descubrimiento de la Coatlicue esta compuesto de cuatro ani-
maciones interactivas que ayudan a la comprension de los didlogos y amplian la
informacién. Las animaciones, a su vez, estdn acompafiadas de sus respectivas
transcripciones y de algunos textos histdricos (Tabla 1).

Acciones Texto que acompaiia la accion
Pierre hace un descubrimiento El descubrimiento de la Coatlicue
Paty explica quién es la Coatlicue El mito de la diosa Coatlicue

La Coatlicue en el contexto

Pierre le hace un ofrecimiento a Shu L.
del México virreinal

La tia de Pierre le da una noticia Real y Pontificia Universidad de México

Tabla 1. Ejemplo de textos del primer escenario

DESARROLLO DEL RECURSO DIDACTICO DIGITAL

Ante la falta de recursos humanos fue necesario proponer una forma de produc-
cién en la cual no fuera necesario contar personal de programacién ni de disefio.
Se seleccion6 la aplicacién eXeLearning (Figura 5), la cual posee una serie de ca-
racteristicas que permite desarrollar una aplicacién en cédigo HTML de manera
local, integrando imagenes, animaciones y actividades interactivas con un estilo
predeterminado que permite prescindir de disefio y programacion. Tiene ademas
la ventaja de ser una herramienta muy intuitiva, con una curva de aprendizaje rapi-

Reporte de experiencias docentes



do. Esta aplicacion se presta particularmente bien para relatar una historia, puesto
que permite crear programas educativos con una estructura lineal y jerarquica.

También se integraron contenidos desarrollados con el programa gratuito Lu-
mi, con el cual se pudieron incluir actividades variadas y motivantes. En particu-
lar se utilizé con los videos interactivos. Estos videos permiten determinar pausas
e incluir actividades interactivas que sirven tanto para explotar la comprensién de
los didlogos, como la riqueza de los escenarios.

El uso de eXeLearning permitié una comunicacién constante entre el equipo
de desarrollo y el profesorado del CEPE para compartir los avances y realizar los
cambios sugeridos.

Cowitius

Figura 5. Una interfaz en eXeLearning con el menu principal

Debido al cambio tecnoldgico en el disefio y desarrollo, la mayoria de los ejerci-
cios interactivos en el sitio son nuevos. El objetivo es ayudar a la comprensién de
los textos y permitir al cuerpo de docentes motivar a sus estudiantes, asi como
permitirles introducir mas informacion.

Finalmente, se sugirié una serie de proyectos para ser desarrollados por la co-
munidad estudiantil en cada una de las etapas. Basandose en la historia de Pierre,
se les propuso investigar algiin tema que les permitiera profundizar en la historia
y la cultura de México. Se considerd que era una forma de sugerir a los estudiantes
buscar informacion en espaifiol en Internet, hablar y escribir en espafiol y presen-
tar el resultado ante el grupo a través de la plataforma Zoom.

EVALUACION DEL RECURSO

Una de las ventajas del desarrollo con eXeLearning fue que pudimos realizar una
evaluacién con estudiantes y docentes en linea. Esta evaluacion se realiz6 en la
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sede de la UNAM en Chicago. El curso tuvo una duracién de ocho horas con seis
alumnos de niveles B1 y B2 (MCER) y dos profesores. Los profesores compartieron
el sitio con los estudiantes y fue interesante observar de qué manera se apropia-
ron del mismo. Sin que se les dieran explicaciones, encontraron una manera muy
dindmica de conducir la clase con una participacién muy activa por parte de los
alumnos. Gracias a este curso se realizaron algunas adaptaciones. Por ejemplo, a
peticion de los profesores se ajustaron los proyectos originalmente propuestos a
los alumnos y se realizaron algunas correcciones puntuales. Finalmente, se deci-
dié que el curso podia ofrecerse como un curso regular del CEPE para alumnos de
B1 a C1 con una duracién de dieciocho horas. Se disefid el temario y se trazaron
los objetivos. Posteriormente, el comité académico del CEPE autorizé la imparti-
cién del curso.

DESARROLLO FINAL

Ante los resultados positivos del curso piloto, la DGTIC acepté integrar un disefia-
dor y un programador al equipo de trabajo con la finalidad de cambiar el estilo
grafico del sitio, un trabajo que logré hacerse en dos meses.

Entre los cambios importantes en el disefio, como se puede observar en la Fi-
gura 6, el menu se encuentra ahora en la parte superior en vez de la parte izquier-
da. De esta manera se transmite mejor la linealidad de la historia, a la vez que se
puede acceder a cualquier parte del menud en todo momento.

IERRE Y LA COATLICUE

% Univessidad Nacional
T Adnoma de México
UNAM

Llegada al Zocale

Plerre hace un descubrimiento -]

Figura 6. Interfaz final con el ment principal en la parte superior
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ASPECTOS PEDAGOGICOS

El disefio del curso se realiz6 desde una perspectiva constructivista (Martin Peris
et al. 2008: 127), partiendo de que cada estudiante es un ser proactivo, capaz de ir
dando significado al conjunto de referentes culturales presentados en el sistema,
lo que le permitird entender, mas tarde, las creencias, simbolos y aspectos de la
vida cotidiana del mexicano, objetivo general de este curso.

Para Coll (1989), en el enfoque constructivista el curriculo debe establecer una
diferencia entre lo que el alumnado es capaz de aprender solo y lo que es capaz de
aprender con el concurso de otras personas para ubicarse en la zona de desarrollo
proximo (Vigotsky, 1995: 305). El curriculo delimita el margen de incidencia de la
accion educativa, no para acomodarse a él, sino para hacer progresar a cada es-
tudiante a través de su zona de desarrollo préximo, para ampliarla y para generar
nuevas.

Siguiendo a Marta Reyero Saénz (2019: 111), podemos decir que [la]

integracion de las TIC en la metodologia constructivista es 6ptima para motivar, crear
experiencias y, como resultado conjunto, para ensefiar a pensar, ensefiar a aprender e
incrementar el conocimiento mediante un aprendizaje significativo. A partir de ello,
se han recomendado diversas sugerencias metodolégicas con el propdsito de construir
conocimiento en el alumnado, de forma eficaz, mediante el desarrollo de proyectos;
y, en estos, se recomienda la integracion de las TIC y habilidades utiles para un futuro
profesional cuando resulte adecuado.

El hecho de invitar al estudiantado a construir la historia de México a través de
los parlamentos de los personajes de la historia y la realizacién de los ejercicios
que se le proponen en cada uno de los textos, le ayuda a hacer preguntas sobre
los distintos momentos de la historia de este pais, asi como a ir construyendo o
reafirmado su gramatica.

Aunado a lo anterior, consideramos la importancia de las innovaciones tec-
noldgicas digitales basadas en un aprendizaje experiencial, lo cual nos permite
dejar de lado los cursos lineales para ofrecer alternativas a docentes y estudian-
tes de emprender un recorrido por la historia de México en el momento histé-
rico de interés.

Las experiencias de aprendizaje se realizan gracias a la utilizacién de cada una
de las herramientas que conforman el programa. Los textos, imagenes y audios se
confeccionaron con la finalidad de que la comunidad estudiantil pueda desarro-
llar sus habilidades lingiiisticas y comunicativas. Las herramientas usadas para
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el desarrollo del proyecto permiten al alumnado poner en juego estrategias de
aprendizaje relacionadas con:

a. la planificaciéon y control del mismo;
b. la seleccién de la informacién que subyace en los textos propuestos;
c. el procesamiento y asimilacion del sistema de la lengua;

d. la generalizacién y formulacién implicita o explicita de reglas a partir de
la observacién;

e. el uso de la informacién conocida para extraer o adivinar significados,
entre otras.

Mediante los ejercicios cada estudiante va haciendo inferencias, asimilando, al-
macenando y recuperando informacién en las tareas de expresién oral y escrita
que se le solicitan.

El punto de partida para la elecciéon de los contenidos relacionados con el
aprendizaje se basé en el inventario de Referentes culturales, “en el que se incor-
pora el tratamiento de aspectos que, si bien no son estrictamente lingtiisticos,
tienen relacién directa con la lengua y con su proyecciéon comunicativa” (Instituto
Cervantes, 2006: 366).

La actualizacion del sistema multimedia interactivo con eXeLearning nos per-
miti6 orientar al estudiantado a la integracion de los saberes culturales con los
lingiiisticos, asi como llevarlo al desarrollo de los procesos cognitivos como la
comprension, la interpretacidn y la expresion de esos saberes culturales con la
intencidn de que desarrolle su competencia intercultural.

PLANEACION DEL CURSO

En consonancia con el modelo académico de los cursos de espaiiol y cultura mexi-
cana para extranjeros (Samperio, 2020), se disefi6 el curso en linea Pierre y la
Coatlicue, cuyo objetivo es “dar a conocer algunos aspectos de la historia de Mé-
xico con la finalidad de que el estudiante desarrolle estrategias de aprendizaje y
comunicacion”. Tiene una duracién de dieciocho horas y se enfoca en los niveles
de lengua 5y 6 del CEPE (B1, B2 del MCER). A manera de ejemplo, se presenta el
desarrollo de la Unidad 1 en el “Anexo” de este texto.
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EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

Dada la flexibilidad del curso, es necesario tener instrumentos de evaluacién que
permitan no solo al cuerpo docente, sino también al alumnado evaluar la compe-
tencia adquirida mediante la realizacién de actividades y ejercicios con los que
cada estudiante tenga la posibilidad de autocorregirse, ya sea volviendo a leer el
texto o haciendo una reflexidn del porqué de sus respuestas.

En un sistema escolarizado y presencial, el profesorado sirve como mediador
y evaluador entre lo aprendido y lo alcanzado por el alumnado. En caso de que
el usuario lo haga de manera independiente, tendra solo la opcidn de revisar las
respuestas a los ejercicios e interpretar el nivel de los logros alcanzados.

En este sentido, lo que se busca es llegar a una evaluacién auténtica (Klingler
y Vadillo, 2000) que permita a cada estudiante reconocer sus avances en el uso de
la lengua al mismo tiempo que identifica rasgos culturales de la cultura meta. Asi-
mismo, a través de la realizacion de los ejercicios, el alumnado puede descubrir
su nivel de avance y el docente puede utilizar estos ejercicios como una forma de
evaluacién formativa. En la Figura 7 se presenta uno de los instrumentos emplea-
dos para la evaluacién auténtica.

ASPECTO CRITERIO:

El estudiante:

CONSTRUCCION - Integra informacién nueva dentro

DE UNA RESPUESTA del conocimiento que ya tiene.

- Construye respuestas con base en sus experiencias
personales en relaciéon con los textos propuestos.

- Es capaz de hacer parafrasis a
partir de lo escuchado.
- Hace uso de destrezas en analisis,

HABILIDADES sintesis y evaluacion.
INTELECTUALES DE | ~ Narra las ideas principales o pormenores
ORDEN SUPERIOR seleccionados de un texto al que estuvo expuesto

a través de la lectura o la narracién oral.
- Identifica las categorias gramaticales en los textos.
- Es capaz de producir un texto a partir de

la informacién que se le proporciona.

Fig. 7. Ejemplo de instrumento de evaluacion auténtica (basado en O’'Malley et al., 1996).
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Le y Yee (2020: 2) proponen que

la evaluacién formativa (o la evaluacién para el aprendizaje) se suele llevar a cabo de
manera regular para calibrar el progreso de los y las aprendices mediante observacion,
pruebas, trabajos. Mientras que las notas de una evaluacién sumativa determinan el
nivel de competencia o las destrezas finales del alumnado, la evaluacién formativa
se centra en la interaccién y en el proceso de aprendizaje y, por lo tanto, sirve para
modificar el contenido y los métodos de ensefianza y mejorar el aprendizaje. En un
entorno de aprendizaje a distancia, pueden utilizarse ambos métodos de evaluacién
formativa, tanto el sincrénico (interaccién en tiempo real) como el asincrono (separado
en tiempo y espacio).

En este sentido, podemos mencionar que durante el curso impartido la evalua-
cién formativa se pudo realizar de una manera sistematica de acuerdo a los ins-
trumentos mencionados, asociados a una evaluacién auténtica.

EXPERIENCIA DIDACTICA EN EL AULA VIRTUAL

Llevar al aula virtual material orientado al desarrollo de estrategias de aprendi-
zaje y comunicacion a través de la lectura de algunos textos sobre aspectos de la
cultura mexicana remite a la busqueda de actividades comunicativas y estrategias
de comprensién.

El curso de Pierre y la Coatlicue, por sus caracteristicas de disefio y programa-
cién, es un material cuya flexibilidad permite al profesorado utilizarlo a partir de
la experiencia en la practica docente en aulas virtuales. Le permite, a través de
las actividades, desarrollar estrategias y producir textos a partir de la interaccién
establecida por docentes y estudiantes.

En el caso del trabajo de experimentacion con estudiantes de la sede de la
UNAM Chicago, pudimos observar cdmo la profesora, con un principio construc-
tivista (Acosta y Boscan, 2012), a partir de la visualizacién de los videos o de la
lectura de los diversos textos, fue guiando el trabajo de los estudiantes a partir de
la elicitacién de informacion sobre el tema que se estaba tratando.

La participacion activa del estudiantado, generalmente, se referia al descono-
cimiento del significado de algunas palabras, cuya definicién la proporcionaba la
profesora la mayoria de las veces. También daba explicaciones gramaticales para
aclarar dudas.
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Durante la lectura se hacian correcciones de pronunciacién. Asimismo, la pre-
sentacion de ejercicios de vocabulario, de estructuras lingiiisticas y de compren-
sion de la lectura favoreci6 las explicaciones dadas por la profesora.

Fue interesante observar como se establecia el didlogo a partir de las dudas del
grupo de estudiantes quienes, de manera implicita, al realizar las actividades y
los ejercicios, estaban desarrollando estrategias para identificar: lugares, tiempo
y causa; el tema por el contexto; acciones de los personajes; palabras clave en el
didlogo; expresiones para referirse a lugares y para organizar ideas; hacer infe-
rencias sobre el significado de las palabras y describir espacios fisicos.

Este didlogo también se observd en el grupo de Facebook, donde el grupo de
estudiantes pudo ver un video, acompafiado de musica mexicana, con los recorri-
dos de Pierre por la Ciudad de México. Un estudiante comenté sobre una pintura
con una interpretacién contemporanea de la Coatlicue que se estaba exhibiendo
en el Museo Nacional de Arte Mexicano en Chicago, lo cual contribuye a mostrar
el interés existente por la cultura mexicana.

La evaluacidén del curso tuvo un cardcter formativo y gird en torno a la reali-
zacién de un proyecto por unidad. Asimismo, pudimos observar durante el curso
que los estudiantes lograron integrar informacién nueva dentro del conocimiento
que ya tenfan sobre temas de la cultura mexicana. Pudieron construir respues-
tas con base en sus experiencias personales con relacién a los textos propuestos.
Fueron capaces de hacer parafrasis a partir de lo escuchado y de hacer uso de des-
trezas en analisis, sintesis y evaluacién. Pudieron narrar las ideas principales o
secundarias seleccionadas de un texto al que estuvieron expuestos e identificaron
las categorias gramaticales en los materiales proporcionados. Finalmente, fueron
capaces de producir un texto a partir de la informacién dada en otras fuentes.

CONCLUSIONES

La pandemia y el aislamiento nos obligaron a repensar la forma de transmitir
conocimientos que, si bien son importantes para la comprensién de una cultura,
muchas veces, por su tratamiento en el aula, no motivan al alumnado. Si parti-
mos del hecho de que los estudiantes extranjeros han desarrollado competencias
instrumentales como las habilidades cognitivas, metodolédgicas, tecnoldgicas y
lingliisticas, estaremos en el camino adecuado. Es asi como, a través de Pierre
y la Coatlicue, proponemos innovar un modelo tradicional de la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera a partir del uso de una plataforma que permita
al estudiante ir construyendo una visién cultural de México, al mismo tiempo que
transfiera sus estrategias de lectura y audicion. La metodologia empleada estd ba-

102



sada en una innovacién tecnolégica que permite al estudiantado, en primer lugar,
comprender lo escrito y, después, interpretar lo que le rodea a partir de las dife-
rentes escenas que viven el personaje Pierre y su novia.

El disefio tecnopedagdgico utilizado resulté adecuado para motivar al estu-
diantado y mantener su interés. Igualmente, la diversidad de recursos ofrecidos
al cuerpo docente le permitié adecuar el recurso a su estilo de enseflanza. Actual-
mente el sitio se encuentra en https://ava.cepe.unam.mx/pierre/ en la modalidad
de libre acceso.

El desarrollo del sitio nos dejé una gran enseflanza. La programacion realizada
con eXeLearning se convirtié en una buena guia para que el disefiador y el progra-
mador pudieran desarrollar el sitio. También representd un excelente medio de
comunicacion entre el cuerpo docente del CEPE y el equipo de desarrollo para que
ambas partes entendieran lo que estaban proponiendo y se pudiera integrar toda
la informacién. La facilidad para programar y hacer cambios con eXeLearning y
Lumi permiti6 desarrollar el sitio rapidamente y realizar todas las modificaciones
sugeridas hasta lograr un sitio funcional para ser utilizado como programa piloto
y, a la vez, cumplir con el objetivo del proyecto: concebir, disefiar y desarrollar un
recurso did4ctico.

La imparticién del curso también mostré las bondades del recurso y favorecid
no solo la evaluacién formativa, sino también el conocimiento de aspectos gra-
maticales.

Estamos convencidas de que este proceso es muy interesante para desarrollar
sitios web educativos, sobre todo para instituciones con bajo presupuesto, ademas
de que permite contar con un material que integra imdgenes, videos, textos y ac-
tividades que favorecen el aprendizaje significativo del estudiantado. Finalmente,
queremos subrayar que el traslado tecnoldgico nos permitié rescatar un recurso
didactico: el cD-ROM Pierre y la Coatlicue.
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Zbécalo: El descubrimiento de la Coatlicue

Pierre le hace un ofrecimiento a Shu: La Coatlicue en el contexto del México vi-
rreinal

La tia de Pierre le da una noticia: Real y Pontificia Universidad

Paty explica quién es la Coatlicue: El mito de la diosa Coatlicue

El Zocalo

1% sesion

Duracién: dos horas en linea y una hora de trabajo individual y cooperativo.

Actividades:
Visiéon del video: Llegada al Zocalo.
Interaccion: ejercicios de comprension.
Lectura: texto Descubrimiento de la Coatlicue.
Realizacion de ejercicios de comprension.
Produccidn oral: explicar cdmo fue el descubrimiento de la Coatlicue.
Produccion escrita: al final de esta etapa, cada estudiante tendra que
entregar una tarea. Para realizarla, debe buscar en Internet datos so-
bre el Palacio Nacional. Alli se encuentra Pierre. Se le pide al estudiante
que escriba lo que considera que representa el Palacio Nacional para
la sociedad mexicana. Debera realizar una presentaciéon con ayuda de

algin programa de computo que debera contener al menos un minuto
de video en el que aparezca el estudiante hablando y cinco laminas con



textos e imagenes. Cuando termine de grabar el video, debera enviarlo
al Facebook de Pierre y la Coatlicue. Disponible en: https://www.face-
book.com/groups/1370368633314406

Pierre le hace un ofrecimiento a Shu
2% sesién
Duracién: dos horas en linea y una hora de trabajo individual y cooperativo.
Actividades:
- Visién del video: Llamada de Pierre a Shu.
- Interaccidn: ejercicios de comprension.
- Lectura: texto La Coatlicue en el contexto del México virreinal.
- Realizacion de ejercicios de comprension.
- Produccién oral: descripcién de la escultura de la Coatlicue.

- Produccién escrita: describir a la Coatlicue (enviar el texto al Facebook
de Pierre).

La tia de Pierre le da una noticia
3% sesion
Duracién: dos horas en linea y una de hora trabajo individual y cooperativo.
Actividades:
- Visién del video: Llamada de la tia a Pierre.
- Interaccidn: ejercicios de comprension.

- Lectura: texto Real y Pontificia Universidad de México.
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Realizacion de ejercicios de comprension.

Produccidn oral: descripcién de la Real y Pontificia Universidad de Mé-
xico.

Produccidn escrita: describir la arquitectura y rasgos particulares de la
universidad que aparece en el video (enviar el texto al Facebook de Pie-
rre).

Paty explica quién es la Coatlicue

4% sesion

Duracién: dos horas en linea y una hora de trabajo individual y cooperativo.

Actividades:

9

>

Vision del video: Pierre llama a su prima Paty.
Interaccién: ejercicios de comprensién.
Lectura: texto El mito de la Coatlicue.
Realizacion de ejercicios de comprension.
Produccidn oral: explicar quién fue la Coatlicue.

Produccion escrita: describir las caracteristicas del Palacio Nacional
(enviar el texto al Facebook de Pierre).

Proyecto Final

El estudiantado tendra que tomar en cuenta la siguiente consigna: “Pierre Car-

tier Bresson estd en Facebook. Acaba de escribir en su muro solicitando tu apoyo

para encontrar una tienda donde pueda comprar una pulsera para Shu. Ayidalo

enviandole la localizacidn. Organizate con tus compafieros de equipo para encon-

trar alguna joyeria cercana”.
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Resumen: El presente articulo describe el disefio e implementacién de un pro-
grama internacional de aprendizaje-servicio virtual (APSv) planteado a partir de
una pedagogia critica comprometida con la comunidad (Daigre, 2000; Mitchell,
2008). Pese a las expectativas y retos, nos propusimos explorar la posibilidad de
traspasar las barreras geograficas a través de la tecnologia, con la finalidad de
que estudiantes de espaflol como lengua extranjera (ELE), nivel B2-C1 del MCER,
interactuaran y aprendieran con socios comunitarios localizados en el extranjero
(Colombia, en especifico). De esta manera, se dio paso a la creacién de un sa-
16n de clases global con el que se intentaron contrarrestar los efectos negativos
producidos por el distanciamiento social causado por la pandemia de COVID-19.
Concluimos mencionando algunas de las contribuciones de poner en marcha un
proyecto de aprendizaje-servicio en un contexto digital como una forma de tender
puentes de reciprocidad global.

Palabras clave: aprendizaje-servicio virtual (APSv); espafol como lengua extran-

jera (ELE); pedagogia critica del aprendizaje-servicio; efectos de COVID-19 en la
educacidn; aprendizaje experiencial.
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Abstract: This article describes the design and implementation of an interna-
tional virtual service-learning program (VSL) through critical pedagogy engaged
with the community (Daigre, 2000; Mitchell, 2008). Despite the expectations and
challenges, we set out to explore the possibility of crossing geographical barriers
through technology, so that students of Spanish as a foreign language (SFL), B2-C1
level of the CEFR, would interact and learn with community partners located
abroad (Colombia, specifically). In this way, the creation of a global classroom was
born with which an attempt was made to counteract the negative effects produced
by the social distancing caused by the cOvID-19 pandemic. We conclude by men-
tioning some of the contributions of implementing a service-learning program in
a digital context as a way of building bridges of global reciprocity.

Keywords: virtual service-learning (VSL); Spanish as a foreign language (SFL);
critical service-learning pedagogy; effects of COVID-19 in education; experien-
tial learning.

INTRODUCCION

A m3s de tres afios de iniciada la pandemia de COVID-19, las consecuencias que de
ella han derivado en el plano educativo han sido vastas. La estrepitosa aparicién
del letal virus a finales de 2019 moviliz a la comunidad académica para encontrar
soluciones que nos permitieran acoplarnos mejor a una nueva realidad que, pese al
ya imperante uso de las TIC desde la invencién de Internet, probd ser insuficiente
para lidiar con todos y cada uno de los retos nacientes. Y es que, desde el principio,
el traslado de lo que soliamos hacer de manera presencial al entorno virtual exigié
tener una visién mds aguda y critica sobre los alcances de las nuevas tecnologias,*
tal y como fue en el caso de los proyectos de aprendizaje-servicio a través de la vir-
tualidad: “supone un paso mds y requiere pensar el proceso de aprendizaje no como
trasposicién del presencial, sino reflexionar expresamente como seria su desarro-
llo en un ambiente virtual, en el que se plasma la singular y permanente continui-
dad online-offline” (Ruiz-Corbella y Garcia-Gutiérrez, 2020, p. 187).

Sin embargo, en medio del caos que la pandemia cred y el aislamiento social
que nos hizo recluirnos en nuestros hogares a trabajar, se crearon las condiciones
que nos ayudaron a experimentar con nuevas formas de instruccidn, particular-
mente en lo que atafie a la ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE),

1 Asi se pudo constatar en la mesa redonda organizada por la American Association of Teachers of
Spanish & Portuguese, secciéon Ontario, Canadd, el dia 20 de agosto de 2020. (Cap. ON AATSP, 25 de
agosto de 2020).
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desde una perspectiva que incentivara no solo el desarrollo de la competencia
comunicativa y el aprendizaje auténomo, sino la capacidad de reflexionar a través
de una pedagogia critica comprometida con la comunidad (Daigre, 2000; Mitchell,
2008). Nos referimos concretamente a la metodologia conocida como aprendiza-
je-servicio en un contexto digital, o aprendizaje-servicio virtual (APSv).% Si bien su
uso ya comenzaba a figurar en el entorno educativo antes de la pandemia, no fue
sino hasta que ocurrié el llamado “mayor movimiento online de la historia de la
educacion” (Gangwani y Alfryan, 2020), cuando se comenzé a difundir y adaptar a
diferentes contextos educativos, tal y como lo fue en nuestro caso.

Asi pues, el propésito de este articulo es exponer la manera en que nos dimos
a la tarea de disefiar e implementar un programa de aprendizaje-servicio virtual
para brindar a nuestros estudiantes la posibilidad de interactuar y aprender con
hablantes nativos de espafiol, a pesar del distanciamiento social. Optamos por
la investigacion social que nos permite reflexionar y buscar alternativas de solu-
cién para optimizar nuestra practica docente (Bausela Herreras, 2004). Nuestra
pregunta de investigacion implicita es esta: spodra funcionar un salén de clases
global apoyado por la tecnologia?

En primer lugar, comenzaremos hablando sobre los antecedentes y el marco
tedrico del aprendizaje-servicio presencial, seguido por la logistica del proceso
de seleccidn, las expectativas creadas, la evaluacién llevada a cabo y dos de los
retos afrontados: la falta de experiencias similares y la falta de interaccién social
fisica. Por tultimo, a manera de conclusién, mencionaremos algunas de las contri-
buciones de poner en marcha un proyecto de aprendizaje-servicio en un contexto
digital como una forma de tender puentes de reciprocidad global. En este sentido,
nuestro trabajo pretende adherirse a la todavia limitada bibliografia relacionada
con el tema para continuar explorando las posibilidades que las nuevas tecnolo-
gias son capaces de brindar. De esta forma, podremos hacer frente a los nuevos
paradigmas educativos y a la necesidad de hacer cada vez mds asequible el apren-
dizaje experiencial en la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras (LE).

2 Nos basamos en la definicién de Ruiz-Corbella y Garcia-Gutiérrez (2020): “El APSv integra las tecno-
logias en su disefio y desarrollo posterior; apoyandose en los recursos digitales que nos facilita este
medio” (p. 183).
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ANTECEDENTES

Desde el afio 2017, y con el objetivo de practicar y mejorar las habilidades lingiiis-
ticas de los estudiantes de espafiol como lengua extranjera (ELE) en un ambiente
real y significativo, en el Departamento de Espafiol y Portugués de la Universidad
de Toronto, Canada, se dio pie a la creacién de un programa para vincularlos con
organizaciones comunitarias locales cuyo foco fuera la poblacién de habla hispana
(Visconti - A&S News, 2018, noviembre 6). Con ello se pretendia, ademads, desarro-
llar una relacién reciproca de cooperacién en la que ambos, estudiantes y socios
comunitarios, pudieran beneficiarse mutuamente y alcanzar objetivos en comun.
Desde entonces, mas de sesenta estudiantes han participado en diferentes pro-
yectos, como la organizacion del festival argentino de cine a través del Consulado
de Argentina en Toronto, la ensefianza de fotografia y tecnologias digitales a adul-
tos mayores auspiciada por Collective65, la elaboracién de un calendario a través
del proyecto Cuéntame de L@tinas en Toronto (en el que se da testimonio de las
diferentes olas de inmigrantes que han poblado Canada desde el siglo X1X), un pro-
grama de tutorias y mentorias dirigido a nifios de origen hispanohablante a cargo
de Teach2learn, la comunicacién en espafiol de las redes sociales del Hispanic Ca-
nadian Heritage Council, un taller dirigido a la comunidad transexual facilitado
por la Parroquia San Esteban, e incluso la elaboracién de productos alimenticios
de origen latinoamericano con ChocoSol Traders, solo por mencionar algunos de
los socios comunitarios con los que nuestros estudiantes han trabajado de manera
presencial desde la fundacion de nuestro programa de aprendizaje-servicio.

MARCO TEORICO DEL APRENDIZAJE-SERVICIO PRESENCIAL

Segun las dltimas cifras publicadas por Statistics Canada con base en el censo po-
blacional de 2021, se reveld que el espafiol se ubica entre las tres lenguas extranje-
ras con mayor crecimiento, particularmente en la provincia de Ontario, donde se
ubica la Universidad de Toronto (The Bridge Canada, 2022). Alrededor de 242 855
personas hablan espafiol, es decir, 1.7% de la poblacidén. Por ello, y conscientes de
la necesidad de ir mas alld de los confines tradicionales de instruccién, nos aboca-
mos a disefiar un programa curricular que “diera a los estudiantes la oportunidad
de aplicar las herramientas y el conocimiento adquirido en el salén de clases en
situaciones de la vida real” (Barski y Nufiez, 2020, p. 305). Los objetivos de nuestro
curso al adoptar la metodologia de aprendizaje comprometido con la comunidad
(CEL, por sus siglas en inglés)® han sido los siguientes:

3 Community-engaged learning.
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- Comprender el trasfondo sociocultural de la comunidad hispana en To-
ronto y sus alrededores.

- Practicar el idioma espafiol en una situacion de la vida real.
- Desarrollar fuertes lazos con la comunidad hispana local.
- Fomentar la confianza de los estudiantes en si mismos.

Cada uno de ellos ha sido pensado en relacién directa con una visién integradora
del aprendizaje, es decir, con la necesidad de ligar los objetivos académicos del
curso mismo (en este caso la clase de Espafiol Avanzado, nivel B2-C1 del MCER)
con el componente CEL, como una manera de poder asegurar el éxito de la expe-
riencia (Duncan y Kopperud, 2008). De ahi la planificacién para que se pudiera
fomentar la competencia comunicativa en un ambiente que permitiese, al mismo
tiempo, forjar nexos con una comunidad de hablantes nativos de espafiol en un
pais predominantemente angléfono.

El aprendizaje-servicio (service-learning en inglés y al que nos referiremos co-
mo componente o metodologia CEL a lo largo de este articulo)* es considerado
un enfoque pedagégico en el que los alumnos aprenden al mismo tiempo que se
involucran en tareas y acciones comunitarias (Lewis y Niesenbaum, 2005). Por
ende, es una forma de aprendizaje experiencial en el que se “combina la colabo-
racion, el conocimiento y la accién para mejorar la vida de los miembros de una
comunidad y fomenta el compromiso civico” (Pak, 2020).> Sus beneficios han sido
ampliamente documentados en el salén de clases de LE desde finales del siglo
pasado y hasta la actualidad, particularmente en lo que concierne al incremento
de los niveles de motivacién (Hellebrandt y Varona, 1999; Hellebrandt, Arries y
Varona, 2003; Wurr y Hellebrandt, 2007), el desarrollo de la competencia comu-
nicativa e intercultural (Barreneche, 2011; Beebe y DeCosta, 1993; Darias et al.,
1999; Grabois, 2007; Hale, 1999; Jorge, 2003; Mullaney, 1999; Navarro, 2012; Varas,
1999; Olazagasti-Segovia, 2003; Overfield, 1997; Salgado-Robles, 2014), las mejoras
en la expresion escrita (Astin, Vogelgesang, Tkeda y Yee, 2000), asi como la capaci-
dad de fomentar el compromiso y retencién del alumnado al ser considerada una
pedagogia de alto impacto educacional (Kuh, 2008).

*  Preferimos el uso del término community-engaged learning (aprendizaje comprometido con la comu-
nidad) debido a que la palabra servicio puede implicar una relacién jerarquica entre la comunidad
v los estudiantes (Osa-Melero, Fernandez y Quifiones, 2019).

5 Traduccién de los autores.
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LOGISTICA DEL PROCESO DE SELECCION

Es importante destacar que, dadas las limitantes para poder encontrar suficientes
socios comunitarios, tuvimos que adoptar un riguroso sistema de seleccién en el
que solamente 15 estudiantes como maximo pudieran participar cada afio acadé-
mico. Con ello también quisimos dejar en claro que el componente CEL engloba
un alto sentido de responsabilidad. Por esta razdn, fue necesario exigir una nota
de por lo menos 70/100 como promedio minimo al final de la primera parte del
afio académico,® asi como la redaccién de una carta escrita en la lengua meta (es-
pafiol) en la que se expusieran las razones por las cuales los estudiantes querian
participar en el programa (véase figura 1).

Si bien los beneficios de poner en marcha un programa de aprendizaje-servi-
cio pueden ser amplios para los estudiantes (segun las dltimas investigaciones ya
mencionadas), no podemos dejar de lado la enorme carga de trabajo que proyec-
tos de esta envergadura pueden representar para quienes deciden emprenderlos
y que precisamente nosotros mismos atestiguamos:” establecer y retener socios
comunitarios con quienes se pueda establecer una relacién adecuada de recipro-
cidad (Long y Macidn, 2008), obtener el debido apoyo econémico por parte de la
institucién (Barreneche y Ramos-Flores, 2013) y, sobre todo, contar con el tiempo
extra que debe destinarse al proyecto (Montooth y Fritz, 2006) no es tarea facil.®

Principalmente, la seleccién se hizo considerando cuan conscientes estaban
los estudiantes del elemento de reciprocidad, principal motor de los proyectos de
aprendizaje-servicio (Sigmon, 1979; Kahlke y Taylor, 2018), pues nuestro objetivo
era que ambos (socios y estudiantes) se beneficiaran de manera equitativa de la
experiencia, dado que en las dltimas investigaciones realizadas al respecto se ha
identificado un vacio profundo al asumir erréneamente que los beneficios para los
socios comunitarios son obvios, sin considerar el costo laboral y hasta econémico
que para ellos puede llegar a representar la participacion en estos proyectos (Cruz y
Giles, 2000; Bushouse, 2005; Worrall, 2007; Tryon, 2008; Lear y Sanchez, 2013).

6 El curso esta dividido en dos partes: semestre de otofio (septiembre a diciembre) y semestre de
primavera (enero a abril).

7 Eneste sentido, se disefi¢ un sistema de trabajo en equipo donde el autor 1 fungié como el fundador
y coordinador del programa CEL. Por su parte, la autora 2 tomo bajo sus riendas el cargo de facilita-
dora del programa. De no haber sido asi, no hubiéramos sido capaces de darles la oportunidad de
participar a mds de sesenta estudiantes.

8 También es importante lo sefialado por Knouse y Salgado-Robles (2015) respecto a que no debemos
asumir que todos los socios comunitarios interactian en espafiol solo porque su enfoque principal
sea la comunidad hispana.
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R SAOY.
DEL LIBRO A LA COMUNIDAD

TU OPORTUNIDAD DE VIVIR EL ESPANOL FUERA DE CLASE.

AL

ENVIA TU CARTA DE INTENCION A

juancarlos.rochaosornio@utoronto.ca
CC daniela.maldonado@mail.utoronto.ca

Fecha limite: Noviembre 26, 5pm (EST)
Explica en tu carta por qué quieres ser parte del CEL

Formato de la carta: documento de Word, 1 pagina maximo, espacio doble,
Times New Roman 12, escrita en esparnol.

Figura 1
Cartel de la convocatoria del programa CEL virtual 2021-2022
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Posteriormente, a los estudiantes aceptados se les comunicé que para participar
deberian, ademads, asistir obligatoriamente a la sesién de orientacién organizada
con el apoyo del Centre for Community Partnerships (CCP) de la Universidad de
Toronto, ente encargado de gestionar oficialmente la vinculacién de los partici-
pantes con los socios comunitarios. En caso de que alguien no pudiera asistir, nos
vimos en la penosa necesidad de rechazar su solicitud, en vista del caracter legal
que un programa de aprendizaje-servicio presupone para la Universidad. Durante
la orientacidn, los socios comunitarios presentaron el trabajo de sus organizacio-
nes, se repartieron diferentes formularios exigidos por el CCP para ser firmados®
y, al final, a los estudiantes se les pidié que seleccionaran, en orden de interés,
tres de los proyectos con los que mas les gustaria trabajar. Por nuestra parte, hi-
cimos todo lo posible por vincularlos con el trabajo de la organizacién que mas
les habia llamado la atencidn, aunque en algunas ocasiones no fue enteramente
posible, dado el limitado nimero de participantes que cada socio comunitario
estaba dispuesto a aceptar. En promedio cada uno se comprometia con alrededor
de dos a tres estudiantes.

EXPECTATIVAS DE UN PROGRAMA DE APRENDIZAJE-SERVICIO VIRTUAL (APSv)

La decision de llevar a cabo el componente CEL en linea estuvo enmarcada por
ciertas expectativas. De entrada, nos propusimos explorar la posibilidad de tras-
pasar las barreras geograficas para que nuestros estudiantes trabajaran con so-
cios comunitarios localizados en el extranjero (Colombia, en especifico) y de esta
manera se replicara un saldn de clases global. Nuestra decisién fue impulsada al
haber obtenido una beca interna de la Universidad de Toronto conocida como
Global Classrooms Funding Initiative,* cuyo propdsito principal es internaciona-
lizar las experiencias de enseflanza y aprendizaje mediante la combinacién de
colaboraciones globales e interculturales a través de la tecnologia. Ademas, se
pretende ofrecer un complemento rentable para la movilidad de estudiantes y
con ello alentar el intercambio internacional y los programas de estudio en el ex-
tranjero. Precisamente, la movilidad virtual se presenta como una de las ventajas
de poner en marcha proyectos de APSy, tal y como especifican Ruiz-Corbella y
Garcia-Gutiérrez (2020, p. 188): “Adoptar este enfoque permite el acceso y el in-

°  Concretamente dos: 1) carta para los socios comunitarios (Process for Workplace Insurance for
Postsecondary Students on Unpaid Work Placements) y 2) carta de entendimiento para los estudiantes
(Workplace Safety and Insurance Board or Private Insurance Coverage for Students on Unpaid Placements).

10 Agradecemos el generoso apoyo econémico de esta beca, que nos permitié gestionar el pago de
honorarios a los socios comunitarios, asi como premiar a las cinco mejores presentaciones en video
al final del afio académico.

116


https://studentlife.utoronto.ca/faculty-opportunities-ccp/
https://global.utoronto.ca/global-classrooms-funding-initiative/

tercambio entre estudiantes de diferentes nacionalidades sin necesidad de una
presencialidad en un entorno geografico determinado”.

Por otro lado, con este “salén de clases global” esperdabamos que nuestros
estudiantes ampliaran su mirada sobre el idioma espafiol, la region de Améri-
ca Latina y el trabajo en equipo, ya que, como expone el informe especial de la
Comision Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL, 2020), la region en-
frenta la pandemia desde una posicion mas débil que el resto del mundo, dada
la imperante desigualdad econémica y social. En este sentido, el beneficio que
dichas organizaciones podrian tener al trabajar con nuestros estudiantes era muy
significativo, pues apuntabamos a la busqueda de la justicia social en el contexto
global de la pandemia, no solo porque los socios fueran de América Latina, sino
porque estos también tienen un impacto directo en comunidades en situacion de
vulnerabilidad).

Precisamente, la justicia social es uno de los elementos constitutivos de la
metodologia aprendizaje-servicio (Delve, Mintz y Stewart, 1990; Jacoby, 1996;
Rosenberger, 2000; Wade, 2000; Warren, 1998), aunque es importante aclarar
que no siempre existen las condiciones propicias para su desarrollo. Tan es asi
que a menudo se ha criticado esta metodologia (en su vertiente tradicional) por
considerarse carente de una vision critica al perpetuar roles y estereotipos fun-
damentados en relaciones de poder jerarquicos, es decir, se le toma como una
mera prestacion de un servicio o, inclusive, como una especie de voluntariado
(Brown, 2001; Butin, 2005; Cipolle, 2004; Marullo, 1999; Robinson 2000a, 2000b;
Walker, 2000).

Con base en esta objecidn, consideramos indispensable que nuestro proyecto
CEL virtual tomase en cuenta una perspectiva critica del aprendizaje-servicio, en
lugar de un enfoque tradicional:

Una pedagogia critica del aprendizaje-servicio va mas alld de simplemente hacer
un servicio en relacién con el contenido académico de un curso para desafiar a los
estudiantes a articular sus propias visiones para una sociedad mds justa e investigar
y contemplar acciones que impulsen a la sociedad a enfocar su atencién en ellas.
(Mitchell, 2008, p. 56)!

Con esto, tanto estudiantes como socios comunitarios estarian en una mejor po-
sicién de asumir una responsabilidad enfocada en el cambio social, esto es, en
una experiencia que alentara “la inclusividad, equidad, y respeto” (Saltmarsh et
al., 2009)."2 Sin embargo, se trata de un proceso que toma tiempo y que se extiende

1 Traduccién de los autores.
2 Traduccion de los autores.
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mas alla de un semestre universitario (Mitchell, 2008). Afortunadamente, y como
se puede constatar desde finales del siglo XX, cada vez mas son las universidades
las que “tienen el deber de conectar sus vastos recursos con problemas sociales
para transformar el campus en ‘escenarios para la acciéon™ (Boyer, 1996, 32)."* La
Universidad de Toronto se suma a esta tendencia y prueba de ello es su plan aca-
démico 2020-2025, en el que el aprendizaje experiencial se presenta como una de
sus prioridades (University of Toronto Faculty of Arts & Science, s/f).

Asimismo, y en vista de que nuestro programa de aprendizaje-servicio seria
completamente virtual, fue necesario ajustar nuestras expectativas en compara-
cién con las que soliamos tener de la modalidad presencial. En primer lugar, esto
implico seleccionar a los socios comunitarios con base en las necesidades de la
clase y, sobre todo, el papel de la tecnologia, en la medida en que se pretende:

que los estudiantes no sélo desarrollen sus competencias en un entorno virtual,
atendiendo problemas y necesidades reales, sino que se abran a una reflexién mas amplia
sobre las posibilidades humanizadoras y de relacién en estos nuevos entornos mediados
por las tecnologias. (Garcia-Gutiérrez, Izquierdo-Montero y Ruiz-Corbella, 2021, p. 12)

Por tal razon, se consider6 la carga horaria con la que nuestros estudiantes iban a
trabajar y que durante el semestre (doce semanas) equivaldria a aproximadamen-
te veinte horas de trabajo, es decir, a un promedio de una o dos horas por sema-
na (diez horas menos comparadas con las del programa presencial). En segundo
lugar, se pensé en socios establecidos en Colombia debido a que se ubican en la
misma zona horaria que Toronto (GTM-5) y también a que el pais se ha convertido
en uno de los destinos favoritos para aprender espafiol en los ultimos afios. Esto
se debe a la iniciativa del Gobierno nacional del presidente Juan Manuel Santos
a través de programas como Spanish in Colombia, lanzado por el Instituto Caro y
Cuervo (Radio Nacional de Colombia, 2013).

EVALUACION DE UN PROGRAMA DE APRENDIZAJE-SERVICIO VIRTUAL (APSV)

En lo que a la evaluacién se refiere, optamos por seguir el enfoque de reflexién,
tan caracteristico de los proyectos de aprendizaje-servicio (Dewey, 1938; Kolb,
1984; Jacoby y Associates, 1996); no obstante, insistimos en la perspectiva critica
como una manera de resaltar el valor de reflexionar sobre la experiencia, sobre
los retos a los que se enfrentarian los estudiantes y, por supuesto, sobre su propia
contribucién enfocada desde un punto de vista que permitiese observar el avance

¥ Traduccion de los autores.
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en la competencia lingiiistica a través de la expresion escrita y oral. De igual
manera, fue importante considerar una visiéon afectiva del aprendizaje que los
motivara y alentara a sentirse mds cémodos al interactuar con hablantes nativos
del espafiol, aspecto dificil de replicar en un saldén convencional de LE. Fue asi
como tomamos la decisién de evaluar el componente CEL mediante dos reflexiones
escritas, una presentacion en video y la realizacién de veinte horas de trabajo con
los socios comunitarios. Cabe destacar que en el CEL presencial no habiamos usado
la presentacién en formato de video como forma de evaluacién. Sin embargo, en
este caso decidimos incluir el formato audiovisual con el fin de que los estudiantes
pudieran mostrar sus habilidades orales, asi como el uso de las TIC para exponer
lo que habian hecho ante los socios comunitarios. En vista de que mucho de lo
que hicieron los estudiantes con los socios comunitarios en el CEL virtual (como
veremos mas adelante) supuso el uso directo de las TIC, el formato de video les
permitié mostrar mds ampliamente lo que habian hecho a lo largo del programa;
algo que se veia un poco limitado en la reflexion escrita. Al respecto, el resultado
de la inclusién del formato de video fue muy positivo: los estudiantes fueron muy
creativos en sus presentaciones y no solo mostraron lo que hicieron ante sus socios
comunitarios, sino que también reflexionaron sobre ello y sobre la experiencia
que tuvieron de forma oral, apoyandose en las ventajas que brinda el formato
audiovisual. Un comparativo de la evaluacién del curso Espafiol Avanzado en el
programa CEL frente al programa regular se muestra en la figura 2.

COURSE EVALUATION
OPTION 1: REGULAR PROGRAM OPTION 2: COMMUNITY-ENGAGED
LEARNING PROGRAM
4 Term Tests 40% 4 Term Tests 40%
Oral Test 1 10% Oral Test 1 10%
Oral Test 2 10% Composition 1 5%
Composition 1 5% CEL Reflection Paper 1 7%
Composition 2 7% CEL Reflection Paper 2 8%
Composition 3 8% CEL Video Presentation 10%
Composition 4 10% CEL Placement 10%
Active Participation 10% Active Participation 10%
Figura 2

Evaluacion del curso Espafol Avanzado del afio académico 2021-

2022 en el programa regular y en el programa CEL

La evaluacién de las reflexiones escritas estuvo basada en una rubrica de evalua-
cién que tomo en cuenta los siguientes parametros:
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Gramadtica y lengua
Calidad y contenido
Organizacién y desarrollo

Limite de palabras

A A

Vocabulario y estilo

Por su parte, la evaluacién de la presentacién oral se evalu6 con base en:
Contenido

Pronunciacién y claridad

Efectividad comunicativa

Fluidez

Precision de vocabulario

Precisién gramatical

A Al o

Complejidad gramatical

LOS SOCIOS COMUNITARIOS

Antes de que nuestro programa CEL virtual comenzara de manera oficial (en ene-
ro de 2022), se procedi6 a organizar una sesion de orientacidn, durante la cual los
diferentes socios comunitarios (tres en total) expusieron sus proyectos e invitaron
a los estudiantes a participar (nueve en total). A continuacién haremos una breve
sinopsis del impacto que tuvieron los proyectos de los socios comunitarios con los
que se trabajo:

- Primed Community: los alumnos se encargaron de formar storytellers de
la ensefianza de inglés a las comunidades en situacion de vulnerabilidad
de las comunas* de la ciudad de Medellin.

¥ Las comunas de Medellin son zonas en las que habitan comunidades en situacién de vulnerabilidad
debido a la historia de violencia, guerra y narcotrafico en Colombia. La comuna 13, en especial, fue
considerada como una de las zonas mas peligrosas en el mundo durante las décadas de 1980 y 1990
por la violencia de las organizaciones de trafico de drogas. Durante la década del 2000, la comuna 13
sufrié la violencia de las intervenciones militares del Estado colombiano. Desde entonces, ha teni-
do una transformacién en donde la comunidad ha participado en numerosos proyectos artisticos y
culturales. Hoy en dia, es un lugar turistico en el que miembros de la misma comunidad muestran
la transformacién del barrio y la historia de este. Los proyectos de Primed Community han tenido
mucho impacto y beneficiado a la comunidad y a su nuevo turismo.
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~ Jovenes creadores del Chocd: se crearon espacios de formacion artistica

y cultural para nifias, nifios, adolescentes y jévenes afrodescendientes
en condiciones de riesgo y alta vulnerabilidad del departamento colom-
biano del Chocb.

- Casa Cultural de Potosi: organizacion cultural y artistica creada por y pa-

ra los miembros del barrio Potosi, en Bogot4, un barrio reconocido por
el Estado como una zona de alta vulnerabilidad, pobreza y segregaciéon
(Herrera y Chaustre, 2012).

Ahora bien, es importante sefialar los retos a los que nos enfrentamos al imple-
mentar el componente CEL en un contexto digital por encima de los beneficios
extraidos. Mencionaremos dos de ellos.

Reto 1: falta de experiencias similares

El primero tiene que ver con la falta de experiencias similares de cooperaciéon
internacional de nuestros socios comunitarios, sobre todo a través de lo virtual.
Esto tuvo un impacto evidente en la logistica y la metodologia en el trabajo con
los estudiantes. No obstante, la ausencia de un modelo logistico o metodolégico
por parte de los socios comunitarios fue precisamente lo que los llevé a encontrar
nuevas formas de cooperacién. Por otra parte, esto permitié que los estudiantes
desarrollaran su autonomia y los impulsé a volverse aprendices activos con el po-
der de proponer iniciativas propias y solucionar problemas. Por ejemplo, la Casa
Cultural de Potosi decidi6 seguir la pedagogia que ha sido la ruta y el eje central
del barrio desde su fundacién, es decir, la pedagogia de la educacién popular y
comunitaria descrita por teéricos como Paulo Freire,"® a quien Crabtree (2008) y
Deans (1999) consideran como uno de los principales protagonistas de la teoria
del aprendizaje-servicio. Con estas ideas en mente, los miembros de la Casa Cul-
tural de Potosi querian que los estudiantes, en primera instancia, conocieran mas
sobre su barrio y el papel que ellos como socios comunitarios ejercian. Todo esto
con la finalidad de que los participantes del componente CEL propusieran inicia-
tivas propias y ayudaran a desarrollarlas de manera auténoma e independiente.
Fue asi como los estudiantes canadienses se abocaron a leer algunos libros y arti-
culos sobre el barrio Potosi e, inclusive, algunos de ellos se animaron a leer textos

15 En este tipo de educacion, las relaciones son horizontales y se considera el contexto social de las
comunidades. Para mds informacion, véanse de este autor La educacion como prdctica de la libertad
(1967), Pedagogia del oprimido (1968) y Pedagogia de la autonomia (1996).
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sobre educacion popular. Asimismo, se les present6 la oportunidad de hablar a
través de WhatsApp y videollamadas con lideres del barrio Potosi (por ejemplo,
madres comunitarias y profesores), lo que indudablemente sirvié para afinar la
expresion oral y comprension auditiva.

Con esta inmersion cultural y lingiiistica, los estudiantes propusieron inicia-
tivas teniendo en cuenta las necesidades de la comunidad y sus propias habilida-
des, tales como la creacién de un video musical de una cancién de rap hecha por
los jovenes del barrio (en colaboracién con la Casa Cultural), la organizacién de
clases de inglés en linea para nifios del barrio, asi como la ayuda para redactar
propuestas a fin de solicitar becas gubernamentales que les permitieran empren-
der nuevos proyectos. De manera particular, destacamos aqui una campafia de
crowdfunding (financiamiento colectivo en linea) con la que se buscaba ayudar a
la renovacién del parque infantil de la Casa Cultural. Por todo esto, lo que en un
principio parecia un reto, terminé convirtiéndose en una oportunidad de crear un
modelo de trabajo con los estudiantes, a la vez que se tuvo en cuenta las ideas de
educacién que han guiado al barrio Potosi.

Aungque los otros dos socios comunitarios trabajaron con nuestros estudiantes de
manera mas “tradicional” en el sentido de proponer areas especificas en las que los
estudiantes podrian trabajar con el fin de aportar en aquello que las organizaciones
mas necesitaban (por ejemplo, en la traduccién al inglés de documentos y paginas
web; en ideas para contenido en redes sociales; en el apoyo a programas en desar-
rollo, como el de Storytellers en el caso del socio comunitario Primed Community),
algo interesante que ocurri6 fue que los estudiantes participaron de manera activa
mas alla de las tareas o areas en las que se les propuso colaborar. Por ejemplo, en el
caso del trabajo con los Jévenes Creadores del Chocd, los estudiantes propusieron
iniciativas distintas de las que les fueron asignadas para trabajar en cuanto entraron
en contacto directo con la organizacién y la comunidad.

De manera espontanea, al tener este contacto directo y al empezar a trabajar
en tareas y areas propuestas por el socio comunitario, los estudiantes supieron
identificar otras areas y tareas en las que podian contribuir, y, a partir de ello,
crearon sus propias iniciativas. Un caso que evidencia lo anterior es la propues-
ta de uno de los estudiantes de ofrecer clases virtuales de francés ensefiadas y
dirigidas por él mismo para los jévenes de la comunidad y los miembros de la
organizacion. Esta idea surgié debido a que el estudiante leyd y escuchd en sus
primeras interacciones con la comunidad y el socio comunitario que la organiza-
cién viajaria a Paris, Francia, para participar en un festival internacional en el que
mostrarian su trabajo. El estudiante, que tenia conocimientos de francés, vio en
este viaje una oportunidad para colaborar de manera directa ofreciendo una serie
de clases virtuales de francés de nivel basico para que quienes viajaban a Paris en
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representacion de la organizacidon aprendieran algunas frases utiles para comuni-
carse y supieran un poco mas de la cultura francesa. Estas clases fueron todo un
éxito. El estudiante disefié un programa adaptado a las necesidades especificas
para el viaje con la organizacion, el cual incluia, entre otros elementos, frases
basicas para presentarse en francés, didlogos y palabras clave para preguntar por
direcciones y precios de productos, asi como un componente cultural de cosas
importantes para tener en cuenta al viajar a Francia.

A pesar de que el estudiante nunca habia dado clases de francés (ni de ninguna
otralengua) y menos aun lo habia hecho en espafiol, supo utilizar su conocimien-
to no solo del francés, sino de lo que habia aprendido y visto en sus clases de es-
pafiol en la universidad, para crear las suyas. Con lo anterior, el estudiante pudo
trasladar su experiencia como aprendiente de espafiol y proponer un programa
que se adaptara a las necesidades especificas del socio comunitario. Asimismo,
buscé el consejo y opinién de sus profesores de espafiol para disefiar los detalles
del curso y fue capaz de estar a la par en la conversacién con sus profesores para
discutir los retos y expectativas de sus clases. A pesar de que la organizacion pre-
sentd una metodologia y unas tareas y areas especificas para que los estudiantes
colaboraran, ellos también pudieron plantear iniciativas gracias a la carencia de
un modelo metodoldgico fijo y preestablecido. De hecho, como lo muestra este
ejemplo, las primeras tareas que se les asignaron les permitieron conocer mas del
trabajo de la organizacidn e interactuar mas con la comunidad; asi, a partir de alli,
pudieron observar y disefiar iniciativas como esta.'

Valga decir aqui que, en los ejemplos descritos, el cometido de tener una pers-
pectiva critica en nuestro proyecto de aprendizaje-servicio resulté mas que obvio
y ayudd a cimentar la bisqueda por la justicia social. Los estudiantes pudieron
tener un papel mas activo gracias a que no hubo un modelo estético en la metodo-
logia y el desarrollo del proyecto, sino que se les permitié contribuir de acuerdo
con su conocimiento, experiencia previa, aptitudes, habilidades y aquello que ob-
servaran en su interaccién con los socios comunitarios.

Cabe resaltar que, a fin de que los estudiantes pudieran crear sus propias ini-
ciativas en pro de las organizaciones y las comunidades con las que trabajaron,
fue necesaria una inmersioén no solo con las organizaciones, sino también con
los miembros de la comunidad. A partir de esta experiencia, consideramos que el
formato virtual permitié una interaccién mas rapida y directa con las organizacio-
nes y las comunidades que la que ocurria en el formato presencial. En el formato
presencial, los estudiantes solian hacer aportes en las tareas y dreas que se les
indicaba, sin que fueran iniciativas propias. Esto tiene como posibles causas tanto

o En este enlace se puede ver un ejemplo de las clases creadas por el estudiante: https://docs.google.
com/presentation/d/1cVTnQUOMOIZbbNziePG-rQ2B2dYxjVueUVzqUsHzU6¢/edit?usp=share link
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el hecho de que, en lo presencial, los estudiantes no tenian la misma interaccién
con los miembros de la organizacién y las comunidades como la diferencia entre
una metodologia preestablecida en el formato presencial en contraposicién con
una metodologia incipiente en el formato virtual, la cual, desde su origen, incluyé
a los estudiantes como sujetos activos capaces de proponer, disefiar y hacer apor-
tes de forma directa con las organizaciones. Este reto dio entonces paso a nuevas
posibilidades de interaccién y trabajo con los estudiantes.

Reto 1 y la barrera del idioma: una inmersion total en la lengua meta

Ademas de lo anterior, un elemento que acentuaba este primer reto es que dos
de los socios comunitarios no tenian ningln integrante que hablara inglés. Los
estudiantes que habian participado con anterioridad en el componente CEL con
organizaciones hispanas en Toronto (de manera presencial) tenfan la facilidad de
que, al estar en Canadd, algin miembro de la organizacién podia hablar inglés
cuando fuera necesario. Sin embargo, a pesar de esta situacién, pudimos ver que
el reto se convirtié en un beneficio para los estudiantes, pues dio pie a una inmer-
sidn total en espafiol y, dicho sea de paso, en un espafol mas “real” y “coloquial”
del que habian aprendido en sus clases formales de lengua. Asimismo, y aunque
al principio la imposibilidad de recurrir al inglés cred inquietudes e inseguridad
en los estudiantes, al final resulto ser un elemento positivo que les permitié mejo-
rar sus habilidades lingiiisticas. Por ejemplo, como una idea conjunta entre ellos
y la Casa Cultural, decidieron escribir un diccionario'’ colectivo con las definicio-
nes de palabras y expresiones mds comunes que los estudiantes canadienses no
entendian en su entorno y que mds se usaban en las interacciones con los miem-
bros del barrio Potosi y la Casa Cultural. Con ello no solo aprendieron palabras
nuevas, sino que tomaron un papel activo en su propio aprendizaje al esforzarse
por encontrar su significado, pues nunca preguntaron lo que significaban o su
traduccion, sino que lo descifraron a partir del contexto en el que las escuchaban.
Asi pues, los estudiantes aprendieron mds sobre la organizacién y su contexto
al conocer mas del idioma espafiol y, de esta manera, pudieron utilizar las pala-
bras y expresiones aprendidas en sus conversaciones posteriores con personas
de la comunidad. Ademds, el objetivo de los estudiantes al hacer este dicciona-
rio consistié también en crear un documento que sirviera como punto de partida
en la interaccidn futura de otros estudiantes que participaran en el componente

7" Por ejemplo, compa (compafiero), rumba (fiesta), listo (0k), dizque (supuestamente). El documento
completo puede consultarse en el siguiente enlace: https://docs.google.com/document/d/1SOggZp-
BZ0zX_XXomUv8VmKwjwxCwzV9ILf-eM0DToCZE/edit
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CEL. En resumen, el reto de la inmersién completa en espafiol se convirtié en una
oportunidad para que los estudiantes trabajaran de manera colectiva y tomaran
un papel activo en su propio aprendizaje: activaron su autonomia para crear una
iniciativa que no solo los beneficiara a ellos, sino también al socio comunitario.

Reto 2: falta de interaccion social fisica

El segundo reto que queremos mencionar tiene que ver con la falta de interaccién
social fisica entre los socios comunitarios, la comunidad y los estudiantes, la cual
preveiamos que se acentuaria con el formato virtual. No obstante, para nuestra
sorpresa, hubo un mayor impacto en la relacién que establecieron los estudiantes
con las organizaciones. Contrario a lo esperado, el formato en linea les permitié a
ambas partes relacionarse de modos distintos a los que solian recurrir en la modal-
idad presencial, lo que, como hemos mencionado con anterioridad, permitié a los
estudiantes desarrollar un papel mas activo. Por esta razdn, los estudiantes lograron
crear un lazo mds fuerte con los socios comunitarios y se sintieron realmente parte
de las iniciativas que desarrollaron. Ademas de los ejemplos mencionados anterior-
mente, el caso del proyecto de crowdfunding —al que aludimos lineas arriba— es
evidencia clara de esto. El estudiante que lo creé hizo uso de lo que habia aprendido
sobre el barrio Potosi, de sus competencias digitales y de sus habilidades comuni-
cativas en inglés y en espafiol para crear y divulgar el proyecto.

Al terminar el afio académico y la participacién en el componente CEL, la
campafia no habia recaudado todos los fondos que se esperaban. Sin embargo,
dicho estudiante quiso continuar con ella a pesar de que ya se habia terminado
su participacidn oficial en cuanto a los requisitos exigidos por el curso de Espafiol
Avanzado. Esta campafia tuvo un momento crucial después de que el proyecto fi-
nalizd, cuando él mismo la divulgd por todos los medios posibles. De esta manera,
no solo alcanzé la meta de la recaudacién de fondos, sino que la superd; es mas,
decidié donar lo que habia ganado para un concurso'® del componente CEL que
premio a las cinco mejores presentaciones finales de los estudiantes, pues, en sus
propias palabras, sentia que no hubiera podido haber hecho el trabajo premiado
de no haber sido por lo que la comunidad le habia ensefiado.

Finalmente, es importante mencionar que mas alld del dinero recaudado, lo
que ocurrid con esta iniciativa durante y después del proyecto muestra que los
estudiantes tejieron fuertes lazos con las organizaciones y las comunidades con

¥ Cada uno de los ganadores recibié una tarjeta con un valor de $100 CAD para adquirir productos de
la librerfa de la Universidad de Toronto. Agradecemos la generosidad de los fondos a la beca Global
Classrooms Funding Initiative.
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las que interactuaron. La experiencia que se inicié como parte del curso continué
aun después de haberse terminado, pues en la actualidad varios de los estudiantes
siguen involucrados en las iniciativas de los socios comunitarios, algunas de las
cuales fueron creadas por los propios participantes. Asimismo, estos siguen en
contacto directo gracias a las posibilidades que brindan las nuevas tecnologias.
Asi pues, es importante sefialar el importante papel de la tecnologia como media-
dor, ya que, en la mayoria de los proyectos de aprendizaje-servicio presencial que
se han estudiado, esto no suele suceder: “la mayoria de los estudiantes no conti-
nuan trabajando con sus socios comunitarios después de que finaliza el curso”
(Abbott y Lear, 2010: p. 232)."

CONCLUSIONES: CONTRIBUCIONES DE UN PROGRAMA DE APRENDIZAJE-
SERVICIO EN UN CONTEXTO DIGITAL

En este articulo, hemos presentado el disefio y puesta en practica de un programa
de aprendizaje-servicio virtual (APSv) dirigido a estudiantes de espafiol como len-
gua extranjera (ELE), nivel B2-C1 del MCER, en el Departamento de Espafiol y Por-
tugués de la Universidad de Toronto, durante el ciclo escolar 2021-2022. A través
de este programa, tuvimos la oportunidad de tender puentes de reciprocidad
global en tiempos de pandemia que nos hicieron salir de nuestra zona de confort
al experimentar con nuevas formas de instruccion. Asi, se demostro el alcance de
la virtualidad como vehiculo de mediacién para llevar a cabo un aprendizaje expe-
riencial y comprometido con la comunidad, pero desde un enfoque critico. Pese a
los retos que enfrentamos, dicha metodologia permitio la creacién de un salén de
clases global donde se eliminaron las barreras de la presencialidad para dar paso
a una inmersién completa en la lengua meta en un contexto real y significativo.
Destacamos, ademas, la lucha por la justicia social al cooperar directamente con
paises que han sido mas afectados por el COVID-19 (Colombia, en especifico), asi
como el impacto directo que los socios comunitarios participantes tienen en sus
comunidades.

Por ultimo, deseamos subrayar el papel activo de los estudiantes, quienes, a
pesar de la virtualidad, pudieron generar un lazo estrecho con las organizaciones
con las que colaboraron, al mismo tiempo que se sintieron parte esencial de las
iniciativas que ellos mismos propusieron. Al respecto, nos atrevemos a plant-
ear que esta situacion pudo haberse originado en virtud de la posibilidad que
la tecnologia brinda para conectar a los seres humanos de manera inmediata.
Es posible, ademds, que con los nuevos mecanismos de sociabilizacién que han

¥ Traduccion de los autores.
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emergido en los ultimos afios (tales como las redes sociales), los participantes
(jévenes estudiantes de entre veinte y veintitrés afios) se hayan sentido mas
comodos interactuando en el ciberespacio que de manera presencial. También
podemos aludir al factor de la motivacidn, que puede acrecentar el deseo de con-
tinuar trabajando con los socios comunitarios para poder visitarlos en persona
en un futuro. Sin lugar a dudas, este escenario los impulsaria a seguir estudiando
la lengua y a darse cuenta de todos los beneficios de convertirse en ciudadanos
verdaderamente competentes, tanto lingliistica como interculturalmente, en es-
paifiol.
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Resumen: Este trabajo, por un lado, describe brevemente un proyecto de tele-
colaboracién e-tandem nacido en la Universita per Stranieri di Siena (Unistrasi)
durante el periodo de cOVID-19, que involucraba los idiomas italiano, espafiol y
francés, asi como los resultados obtenidos; por otro, fruto de dicha experiencia,
presenta un vademécum de buenas practicas destinado al estudiantado.

Con el objetivo de recoger, a través de los estudiantes, informacién relevante
para el buen funcionamiento del proyecto se utilizaron dos métodos: la reflexién
individual o grupal de quienes participaron y un cuestionario en linea que com-
pletaron tanto los estudiantes de Unistrasi como los participantes de otras cinco
universidades europeas y americanas.

Los resultados arrojados mostraron no solo el método de colaboracion elegido
por los estudiantes con base en el principio de autonomia que caracteriza el e-tan-
dem, sino que también ilustraron problematicas de diferente indole antes y du-
rante su desarrollo. Entre estas, se hizo hincapié en la carencia de informacién en
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la fase preparatoria del dispositivo. Gracias a la reflexion sobre este tltimo punto
se cre6 un vademécum de buenas practicas llamado Gra-Mer, que comprende una
serie de consejos para preparar a los estudiantes para el proyecto e-tindem tanto
en el respeto de la autonomia y la alternancia de las lenguas como en la concien-
tizacién sobre la naturaleza lingliistica y cultural de la relacién con sus compa-
fieros, recordando el papel de tutor o consultor del profesor, y la oportunidad de
llevar un diario del estudiante.

El trabajo de reflexion llevado a cabo con los estudiantes dej6 en claro nume-
rosos aspectos positivos de la telecolaboracidn, los cuales en su momento ayu-
daron a salvaguardar el enfoque comunicativo del que se carecié durante el con-
finamiento, pero también mostr6 aspectos negativos motivados por la celeridad
con la cual se debid poner en practica a causa de la irrupciéon de la pandemia.
Este trabajo toma en consideracién ambos aspectos para presentar una vision del
e-tdindem basada en la experiencia durante y después de la pandemia.

Palabras clave: telecolaboracidn; e-tdindem; ELE (espafiol como lengua extranje-
ra); FLE (francés como lengua extranjera); vademécum.

Abstract: This work has two main goals. On the one hand, it briefly describes an
e-tandem telecollaboration project born during the COvID-19 period at the Uni-
versita per Stranieri di Siena, that involved the Italian, Spanish and French lan-
guages and its results. On the other hand, it presents guidelines on best practices
for students, the result of said experience.

Two methods were used with the aim of collecting, through the students, rele-
vant information for the proper functioning of the project: the individual or group
reflection of the participants and the completion of an online questionnaire by
both the Unistrasi students and participants from five other universities in Europe
and the Americas.

The results obtained showed not only the collaboration method chosen by
the students based on the principle of autonomy that characterizes the e-tandem,
but also illustrated problems of a different nature before and during project de-
velopment. Among these, emphasis was placed on the lack of information in the
preparatory phase of the project. Thanks to the reflection on this last point, a va-
demecum of good practices called Gra-Mer was created, which includes a series
of tips to prepare students for the e-tandem project. These suggestions aimed both
at respecting autonomy and the alternation of languages, as well as raising awa-
reness of the linguistic and cultural nature of the relationship with the partner,
remembering the teacher’s role as tutor or mentor and the benefits of keeping a
student diary.



The reflection work carried out with the students made clear numerous
positive aspects of telecollaboration that at the time helped to safeguard the
communicative approach lacking during confinement, but also negative aspects
motivated by the speed with which it had to be putinto practice due to the outbreak
of the pandemic. This paper takes both aspects into account to present a vision of
the e-tandem based on experience during and after the pandemic.

Keywords: telecollaboration; e-tandem; Spanish as L.2; French as L2; vademecum.

INTRODUCCION

La explosion de la pandemia de COVID-19 en Italia nos obligd, en marzo de 2020, a
abandonar las aulas de la noche a la mafiana para pasar, en principio, a la ensefian-
za a distancia y luego a alternar, en los dos afios siguientes, periodos de docencia
mixta con otros periodos de docencia a distancia. Para quienes se dedican a la ense-
fianza de lenguas extranjeras (L2), ademads de la necesidad de adquirir nuevas com-
petencias tecnolégicas en poco tiempo, alejarse del aula significé perder muchas
oportunidades de trabajar las habilidades de interaccién oral, que son uno de los
puntos centrales del enfoque comunicativo. Por eso y para compensar este déficit
de interaccidn, se pusieron en marcha varios experimentos de telecolaboracién en
la Universita per Stranieri di Siena (Universidad para Extranjeros de Siena), con los
cuales se ha puesto en contacto, desde aquel momento y hasta hoy, a estudiantes
de espafiol, italiano y francés de varios paises. El objetivo principal de estos inter-
cambios a distancia ha sido el de fomentar el aprendizaje auténomo de idiomas, asi
como el descubrimiento de los aspectos socioculturales inherentes a la L2.

En este reporte, después de algunos breves apuntes para recordar las princi-
pales caracteristicas de la telecolaboracidn en el contexto del aprendizaje de L2,
particularmente en los intercambios e-tdindem, se describiran de modo sucinto
algunos de los dispositivos implementados con ese fin entre los participantes de
Italia, Francia y varios paises hispanoamericanos en el proyecto; describiremos
en seguida los diferentes controles que permitieron recopilar datos (desde infor-
mes escritos y discusiones colectivas con los estudiantes hasta las respuestas a
un cuestionario en linea aplicado a quienes participaron en el e-tindem al final
del afio universitario 2019-2020); y llevaremos a cabo una reflexién que es a la vez
tedricay practica sobre los experimentos realizados y sobre los nodos por abordar
para mejorar su eficacia. Al final, como ejemplo de posibles aplicaciones prac-
ticas, ilustraremos, en primer lugar, el tipo de seguimiento implementado para
algunos grupos de participantes en los proyectos e-tindem en el afio académico
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2022-2023 en la Universita per Stranieri di Siena, basdndonos en la experiencia
obtenida en los dos afios precedentes; y, en segundo lugar, presentaremos el va-
demécum que hemos creado (Vademécum Gra-Mer), cuyo objetivo es sensibili-
zar a los estudiantes sobre el autoaprendizaje colaborativo dentro de una relacién
e-tdndem, lo que permite potenciar esta vivencia tanto en el aspecto motivacional
como en el de la adquisicion de la L2.

DEL AULA A LA TELECOLABORACION

Para comenzar, recordemos que en el enfoque comunicativo de accidn se le ofre-
ce al alumnado un conjunto de trabajos o tareas para realizar (tareas de aprendi-
zaje), cuya superacion le permitira alcanzar un objetivo que no es directamente
lingtiistico. La atencién de los estudiantes se centra en las actividades asociadas
con el aprendizaje y no directamente en los aspectos lingiiisticos (Pernin y Trou-
che, 2007). Para llevar a cabo estas tareas, cada aprendiz debe tener a su disposi-
cién tanto recursos como acompafiamiento, que suele ser una labor que en el aula
realizan los docentes (Mangenot, 2017, pp. 48-50 y 68).

Ahora bien, el paso de la ensefianza presencial a la del aprendizaje a distancia
exigia adaptar este marco, tanto porque ya no era posible la colaboracién tradi-
cional entre estudiantes en la clase como porque la supervision del docente, con
un acompafiamiento personalizado de cada estudiante, ya no podia garantizarse
de la misma manera.

Estas son las premisas que llevaron a experimentar con diferentes formas de
aprendizaje de manera autdnoma, centradas en la colaboracién entre aprendien-
tes, es decir, en la realizacidn de tareas que ya no implican un simple intercam-
bio de informacién y mucho menos una divisién del trabajo, sino una verdadera
negociacidn sobre como llevar a cabo esa actividad especifica. Una vez superado
el primer confinamiento, el afio académico 2020-2021 comenz6 inmediatamen-
te alternando periodos de ensefianza a distancia con enseflanza mixta e incluso
momentos de cierre total de las aulas. Desde esta perspectiva y entre los diversos
tipos de telecolaboraciones que se presentaban, el e-tindem parecia ser la herra-
mienta mas adecuada.

EL E-TANDEM

Con el término e-tdndem nos referimos a un método de aprendizaje colaborativo
a distancia entre dos estudiantes de origenes lingiiisticos diferentes y comprome-
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tidos en el estudio de la lengua y cultura de su pareja (Bagiag, 2018, p. 181; Vas-
sallo y Telles, 2006, p. 84). Si bien en sus origenes el tdindem preveia la formacién
de binomios de estudiantes que debian encontrarse personalmente, el desarrollo
tecnolédgico durante los afios noventa permitié concebir una relacién a distancia;
al comienzo, esto se logroé gracias al uso del correo electrénico, para valerse luego
de otros medios, hasta tal punto que hoy los aprendientes pueden disfrutar de
numerosas herramientas que se han multiplicado desde la llegada de Internet a
los dispositivos méviles (videollamadas, correos electrénicos, chats y mensajes,
grabaciones de video, redes sociales), las cuales permiten la interaccién oral y la
escrita entre ellos (Lewis y Stickler, 2007, pp. 164-165).

El principio cardinal que subyace en el e-tindem es el de la igualdad: igualdad
en la interaccién entre las dos lenguas, que idealmente deberian alternarse por
igual tiempo y sin mezclarse; asi como paridad entre los socios, que a su vez asu-
men el papel de:

- experto de su propia lengua (L1), con el poder normativo que lo caracte-
riza, con respecto al socio comprometido con su aprendizaje;

- aprendiente de la lengua del compafiero (L2), lo que permite una mayor
comprensién de los aspectos cognitivos relacionados con la adquisicién
de una L2, comprensién que contribuye a la formacién de una concien-
cia metacognitiva util para el momento en el cual se alternardn nueva-
mente los roles.

Desde este punto de vista, ambos idiomas y participantes se alternan para encon-
trarse finalmente en el mismo nivel de reciprocidad.

Por otra parte, es precisamente la organizacién de esta alternancia, mediante
la constante (re)negociacién de las modalidades y contenidos de los intercambios,
de los objetivos y estrategias de aprendizaje, asi como de las necesidades socio-
cognitivas y socioafectivas del compafiero (Chotel y Mangenot, 2011, pp. 4-5), lo
que garantiza, mds alld de los objetivos establecidos, una relacién basada no solo
en la reciprocidad de la informacién o en la simple cooperacidn, sino en una ver-
dadera (tele)colaboracion.

~N
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LOS APRENDIENTES POR CUENTA PROPIA (AUTONOMOS) Y EL PAPEL DEL
PROFESOR

Las diversas formas de telecolaboracidn, tanto las que implican ofrecer regular-
mente tareas como las que se limitan a establecer de manera general un objetivo
final, requieren una mayor autonomia por parte del aprendiente respecto a otras
formas de aprendizaje. Recordemos la propuesta de Holec (1980) sobre las carac-
teristicas que deberia tener el aprendiente auténomo en una relacién de tdindem
lingiiistico. De acuerdo con este autor, el aprendiente deberia poseer la capacidad
de: 1) identificar sus propios objetivos cognitivos y pragmaticos; 2) definir los con-
tenidos y tiempos de aprendizaje; 3) determinar las modalidades, asi como los
métodos mds adecuados a sus propias necesidades; 4) (auto)evaluar la progresion
de la propia adquisicién.

No obstante, para el mismo Holec (pp. 22-25), la autonomia no es una habi-
lidad innata y no se puede esperar que un aprendiente sea auténomo fuera del
aula. Baste pensar que, aun admitiendo la existencia de un tdndem ideal, con dos
participantes totalmente auténomos y sin ningun tipo de input que provenga de
un docente o tutor, dificilmente los mismos interesados podrian encontrarse en
condiciones de explicar el funcionamiento de su propia lengua ni tampoco de en-
contrar continuamente nuevos argumentos (Mangenot, 2017, p. 116).

Por estos motivos, es preciso formar al aprendiente de manera progresiva para
ser auténomo, y esta deberia ser una tarea de la institucién escolar, con lo que se
pasaria —paraddjicamente— de un school knowledge a un action knowledge (Kirwan
y Little, 2019, p. 128). Esta ultima observacion nos obliga a interrogarnos sobre el
papel del docente desde la perspectiva de la ensefianza de la L2. De hecho, en una
dindmica de aprendizaje auténomo y colaborativo, muchos han intentado volver a
definir el papel del profesor de L2 en su relacidn con los aprendientes: facilitador
(Holec, 1980, p. 23), asesor o consultor (Vassallo y Telles, 2006, pp. 91-92), o inclu-
so tutor (Mangenot, 2017, pp. 90-112).

En concreto, el profesor-tutor debe, entre otras funciones, asistir a los alum-
nos en la eleccién de los materiales a utilizar (aspectos metodolégicos), ayudar a
respetar el principio de igualdad (aspectos pedagogicos) y también garantizar el
apoyo tecnolédgico al menos en las etapas iniciales (aspectos tecnoldgicos) (Man-
genot, 2017, pp. 90-92). Sobre todo, el tutor deberia ayudar a mantener las dindmi-
cas y actividades de las parejas (aspectos motivacionales), no solo porque en las
interacciones a distancia una parte importante de las comunicaciones orales o es-
critas se realiza de modo asincrénico, lo que aumenta el riesgo de malentendidos
entre las parejas (Little, 1996, p. 30), sino también porque se ha demostrado como
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el acompafiamiento activo y proactivo incide positivamente en todos los aspectos
relacionados con la motivacién de los participantes (Quintin, 2008, pp. 324-325).
Por ultimo, la supervision del aprendizaje real también puede estar en manos del
docente-tutor (aspectos de evaluacién), mds ain en un contexto institucional, co-
mo ya ha sugerido Holec (1980, pp. 20-21); no obstante, cabe optar por capacitar a
los estudiantes en la propia autoevaluacion.

DISPOSITIVOS DE TELECOLABORACION CON LA UNIVERSITA PER STRANIERI
DI SIENA

En el bienio 2020-2021/2021-2022, los estudiantes de la Universita per Stranieri de-
dicados al aprendizaje de espafiol L2 o francés L2 tuvieron la oportunidad de po-
nerse en contacto, de forma voluntaria, con compaifieros de cinco paises diferen-
tes y de las siguientes universidades: Universidad Nacional Auténoma de México
y Universidad Regional del Sureste de Oaxaca (México), Pontificia Universidad
Javeriana de Bogota (Colombia), Universidad Nacional del Sur de Bahia Blanca
(Argentina), Universidad de Poitiers y Universidad Grenoble Alpes (Francia), asi
como de las escuelas oficiales de Idiomas de Logrofio y Segovia (Espafia).

El primer afio fue el de mayor seguimiento: un total de trescientos cuarenta y
tres estudiantes participaron en el proyecto, la mitad en el binomio italo-castella-
no y la otra mitad en el binomio italo-francés, de varios niveles (desde A2 hasta
C2). El segundo afio los nimeros se mantuvieron casi invariables. Los estudiantes
italianos y mexicanos eran especialistas, al igual que aproximadamente la mitad
de los franceses, mientras que los estudiantes espafioles eran todos no especialis-
tas, es decir, no se trataba de estudiantes universitarios. Por su parte, los alumnos
argentinos y colombianos eran especialistas dedicados al estudio de la ensefianza
del espaifiol a extranjeros. Es decir, futuros profesores de ELE, por lo que, a dife-
rencia del resto de los alumnos, no mantenian una relacién e-tdindem sino mas
bien una telecolaboracién en la que tenian que actuar como tutores para facilitar
el aprendizaje del espafiol como L2 de sus compaifieros.

La mayor parte de las modalidades se repitieron durante el segundo afio, aunque
con algunos ajustes que se detallardn en los parrafos siguientes. Los intercambios
comenzaron a principios del segundo semestre por razones practicas, en particu-
lar por las diferencias en el calendario académico entre los diferentes paises. Los
estudiantes, siempre voluntarios, fueron colocados en parejas de forma aleatoria,
sin tener en cuenta las variables independientes y en especial las habilidades en L2.
Con el objetivo de seguir el trabajo desarrollado e identificar situaciones problema-
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ticas, se pidieron varios trabajos a los estudiantes italianos, segin el curso de lengua
al que asistian: producciones escritas, durante el curso y al final de este, en las que
debian describir la evolucién de la relacién en el binomio y/o dar retroalimentacién
sobre el experimento, presentaciones en clase y discusiones grupales, o inclusive la
elaboracion de videos en L2 con subtitulos en colaboracién con su compaiiero. Al
final de la primera edicién del proyecto, en junio de 2021, se decidié proponer un
cuestionario en linea para todos los participantes de los seis paises, lo cual permitié
recoger las opiniones y comportamientos de ciento sesenta y ocho encuestados,
mas de la mitad de la poblacién involucrada.

EL CUESTIONARIO: DE LA ELABORACION A LAS INFORMACIONES OBTENIDAS

Tal como se menciond en el parrafo anterior, las diferentes producciones escritas
in itinere y finales, los momentos de reflexion colectiva en clases, ademas de los
varios correos electrénicos con solicitud de ayuda o consejos por parte de los estu-
diantes a los profesores, hicieron emerger algunos puntos criticos. La elaboracién
del cuestionario en el ultimo periodo del afio académico —comienzos de mayo—
tomo muy en consideracion toda esta informacion. Se redacté en lengua italiana,
ya que era la Unica lengua conocida por la totalidad de los participantes, tanto los
ital6fonos como los aprendientes francéfonos e hispanéfonos que la estaban estu-
diando como L2. Este se realizo a través de un formulario de Google y se difundié
mas tarde, entre mediados de mayo y mediados de junio, por correo electrénico a
todos los participantes de todas las universidades involucradas.

Se presentaron un total de diecinueve preguntas, de las cuales seis se relacio-
naban con variables independientes: pais en el cual se estudia, afio de la carrera,
género, lengua materna, lengua de su compatfiero, existencia o no de experiencias
anteriores en proyectos tindem. Las otras preguntas se centraban en variables
dependientes. Entre ellas, se propusieron nueve preguntas que se referian a com-
portamientos: nimero de reuniones semanales con el compafero, promedio de
duracién de la reunidon, medios utilizados, medida de respeto a la paridad de uso
de las dos lenguas y proporcion de tiempo reservado a los deberes asignados. Des-
pués se les hizo otras tres preguntas de opinién con miras a comprender mejor
las formas de percibir la retroalimentacién de las correcciones, la percepcién del
progreso realizado desde el punto de vista lingiiistico y el surgimiento de proble-
mas. Por ultimo, se planted una pregunta abierta con el objetivo de permitir a
los encuestados que enviaran sugerencias espontaneas y propuestas con miras a
mejorar el dispositivo.
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Mas de la mitad de quienes participaron en el e-tdndem (ciento sesenta y ocho
de trescientos quince) respondieron completando el cuestionario en su totalidad.
Con el fin de garantizar una mayor cohesidn en el grupo objeto de la investigacion,
se excluyé a todos aquellos que participaron en formas de telecolaboracién que
no contemplaba la alternancia de lenguas.

En total, dos tercios de los participantes ital6fonos respondieron al cuestiona-
rio, mientras que los hispanéfonos lo hicieron en una proporcién de cuatro sobre
diez. El grupo de los francéfonos fue el que recogié menos adhesiones al sondeo
—menos de tres sobre diez—, probablemente a causa del momento en el que fue
enviado: el periodo de examenes de final de afio.

Cabe subrayar que los consultados pertenecian no solo a los distintos niveles
de competencia lingiiistica en la L2 previstos por el Marco Comun Europeo de
Referencia, sino que ademas correspondian a los diferentes momentos de sus ca-
rreras universitarias: un cuarto pertenecia al primer afio, otro cuarto al segundo
afio, un tercio al tercer afio, mientras que la proporcién restante de estudiantes se
distribuian entre el cuarto y el quinto afio.

COMPORTAMIENTOS OBSERVADOS

El conjunto de datos recopilados, incluido en particular el cuestionario, fueron
descritos y discutidos en un exhaustivo trabajo anterior (Granata et al., 2022). No
obstante, hemos optado por transcribir aqui algunos aspectos sobresalientes y uti-
les para nuestra reflexién. Recordemos que los dispositivos de telecolaboracién y
e-tandem se pusieron en marcha en un contexto de emergencia, con profesores de-
dicados a la educacién a distancia, que requeria su maximo compromiso. Por este
motivo, tanto en la fase inicial como en la fase siguiente, la tutoria fue muy acotada
y la ayuda a los estudiantes se limité mayoritariamente a ofrecer algunos consejos
genéricos, a estimular a los aprendientes que participaban menos y a buscar nuevos
compafieros con el fin de reemplazar a quienes iban abandonando el proyecto.
Alrededor de la mitad de los encuestados se ponian en contacto entre si al
menos dos veces por semana. Mas de dos tercios habian respetado el principio
de paridad, dedicando a cada una de las lenguas la misma cantidad de tiempo en
los intercambios. Por otra parte, las respuestas al cuestionario indican que los
encuentros duraban un promedio de entre media y una hora. Este tltimo dato
debe analizarse teniendo en cuenta las modalidades de comunicacién utilizadas
por las parejas durante los intercambios. En efecto, la indicacién de la frecuen-
cia y duracién de los encuentros en respuesta a preguntas cerradas es dificil de
interpretar, sabiendo que la modalidad asincrénica ha sido muy utilizada por los
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aprendientes. De hecho, ante la ausencia de indicaciones claras de los docentes,
los estudiantes recurrieron a una multiplicidad de herramientas tecnolégicas pa-
ra comunicarse de las formas mas variadas. En concreto, WhatsApp ha sido la
aplicacidon mas utilizada, seguida de Instagram —casi ocho de cada diez encues-
tados usaron la primera y cuatro de cada diez, la segunda—, probablemente por-
que permiten, sobre todo la primera, no solo chatear sino también intercambiar
mensajes de audio, los dos modos mds utilizados tanto sincrénica como asincrod-
nicamente. Por otra parte, nueve de cada diez encuestados se comunicaron poco
o nada por correo electrénico —muy probablemente solo lo hicieron con el fin de
ponerse en contacto por primera vez, dado que en ese momento contaban solo
con la direccién de correo del compafiero—, mientras que las conversaciones te-
lefénicas tradicionales casi nunca se utilizaron.

Esta comunicacién multimodal entre los interlocutores probablemente re-
percutié en las retroalimentaciones correctivas, en particular si consideramos
que, para la correccion del lenguaje oral, parece que no habia una modalidad
especifica —intervenciones correctivas durante la conversacién o al final del
enunciado o del discurso—, mientras que, para el lenguaje escrito, como mensajes
y borradores de trabajos escritos, cerca de una cuarta parte de los encuestados se
quejo de la ausencia de correcciones por parte del compafiero. En cuanto al objeto
de las intervenciones correctoras, estas se centraron en general en el vocabulario y
la gramatica, el doble que en la fonética o el uso de registros. Ahora bien, pese a la
falta de preparacion de los participantes para afrontar un binomio de telecolabora-
cién, solo una minoria de ellos subrayé aspectos criticos, como el tiempo excesivo
que pasan frente a las pantallas o la dificultad para encontrar temas para la con-
versacion y la falta de motivacion del compafiero, ambos aspectos que cuestionan
el rol concreto del docente para supervisar y apoyar a los estudiantes durante el
desarrollo del proyecto.

UN ENFOQUE PRACTICO EN LOS PROYECTOS DE TELECOLABORACION

A pesar de las numerosas formas de recopilar opiniones de los participantes en
proyectos de telecolaboracion y e-tdndem, los comentarios criticos y/o propositi-
vos para mejorar los dispositivos permitieron la identificacién de varias proble-
maticas que se retoman aqui sintéticamente.

El primer aspecto critico presentado fue el de la motivacién, no solo del apren-
diente mismo sino también, y en varios casos, del compafiero. Como prueba de
esta observacion, los encuestados casi nunca han evocado la fase de preparacién
del tdindem; cuando lo han hecho, solo han pedido mas evaluacién previa sobre la
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verdadera motivacién de los participantes o, indirectamente, sugerido al profesor
que prepare actividades y temas para ser propuestos durante los intercambios.
Por el contrario, se han hecho muchas sugerencias para requerir mds control du-
rante el intercambio.

Estas peticiones encuentran confirmacién en la bibliografia sobre el tema, ya
que, como se menciond al inicio, el papel del maestro como tutor ha sido evocado
y tratado en varias ocasiones. Sin embargo, no se puede pensar que la interven-
cién del profesor deba limitarse inicamente a los problemas que surgirdn duran-
te la duracién del proyecto y es legitimo pensar que quien se enfrenta al aprendi-
zaje colaborativo autdnomo no es plenamente consciente de la importancia de su
capacidad de autoaprendizaje.

En el caso de relaciones binomiales, en las que los participantes tienen una
mayor implicacién respecto a la dindmica de grupo, el papel fundamental del do-
cente para asegurar el éxito de un proyecto de telecolaboracién debe ser, por tan-
to, el de (in)formar y concientizar a los participantes, tanto antes como durante el
periodo de intercambio, sobre las principales caracteristicas —y dificultades— de
la relaciéon de autoaprendizaje en colaboracién. De hecho, la adquisicién de una
capacidad real de autonomia —y, como consecuencia, un mejor aprendizaje de
la L2— la facilita y potencia tanto un camino preparatorio de reflexidon sobre el
autoaprendizaje como un acompafiamiento activo y proactivo por parte del tutor
de referencia (Brammerts, 2006, p. 26).

Por ejemplo, en la fase de preparacidn, se deberia sensibilizar al estudiante
sobre el hecho de que es necesario aceptar a su compafiero de e-tdindem tal como
necesitaria hacerlo con un nuevo compaifiero de trabajo, a quien, en general, no
se puede elegir, pero con el cual se debe colaborar codo a codo. Cabe aclarar que
algunos estudiantes expresaron su deseo de poder elegir al compafiero o en otras
oportunidades se quejaron de que este era de edad mayor. Es verdad que la afini-
dad entre los participantes puede ayudar a la dimensién cooperativa inherente
al e-tandem; sin embargo, esto no es en si indispensable, y, por otro lado, varias
dificultades de relacién y motivacién entre compafieros en realidad son propias
de cualquier tipo de comunicacidn, con mayor razén en la dimensién intercultu-
ral que caracteriza estas telecolaboraciones (Brammerts, 2006, p. 22). Una vez que
los intercambios dan comienzo, se pueden proponer de modo continuo produc-
ciones escritas u orales sobre temas elegidos junto con otro participante, o bien
ofrecer momentos para compartir y debatir en clase sobre los aspectos positivos y
negativos experimentados por los participantes. El objetivo final es doble: por una
parte, que el alumno pueda convertirse en un verdadero actor auténomo de su
propio aprendizaje y, por otra, que pueda brindar a su compafiero el asesoramien-
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to y la ayuda que este necesita, como los participantes argentinos y colombianos
han intentado hacer como futuros profesores de ELE.

En principio, todas las sugerencias recogidas en este experimento e-tandem
nos han planteado la necesidad de reflexionar sobre la intervencién de los profe-
sores-tutores y la necesidad de llevar a cabo una formacién activa de la autonomia
en el aprendizaje. Justo porque se trata de una relacion colaborativa, el e-tandem
posee una dimensién social que requiere capacidad para trabajar en equipo o al
menos en pareja y, en consecuencia, para negociar la forma de trabajo y lograr
objetivos compartidos. Dado que la capacidad de autoaprendizaje se adquiere con
el transcurrir del tiempo, se vuelve indispensable el seguimiento de los estudian-
tes en los primeros pasos de un e-tindem, como ocurre de alguna manera con el
aprendizaje evolutivo, en el que los jévenes aprendientes reciben recomendacio-
nes de personas de mayor experiencia para alcanzar los objetivos y para despertar
en ellos una reflexién introspectiva metacognitiva (Little, 2006, p. 33).

EL SEGUIMIENTO DE LOS PARTICIPANTES DURANTE EL E-TANDEM DEL ANO
ACADEMICO 2022-2023

A continuacién se proponen diferentes tipos de acciones destinadas a favorecer
una efectiva y méas provechosa participacién de los aprendientes en los e-tdndem,
basadas tanto en lo que se ha publicado sobre el tema como en la experiencia ad-
quirida durante el desarrollo de los proyectos e-tdindem en la Unviersita per Stra-
nieri di Siena. Se trata de actividades realizadas de manera sistematica con grupos
de estudiantes que participaron en dichos proyectos este afio y que son objeto de
un control que deberia permitir, en un segundo momento, realizar comparacio-
nes con la experiencia de los dos afios anteriores.

En primer lugar, para favorecer la asiduidad de las reuniones durante todo el
periodo de los intercambios y con la finalidad de mantener una motivaciéon cons-
tante y una dinamica de aprendizaje (Kirwan y Little, 2019, pp. 128-129), se ha
establecido una frecuencia de dos encuentros semanales por un minimo total de
una hora u hora y media de interaccién efectiva. De manera general, los tiempos
del proyecto deben definirse bien y de forma clara; para ello se ha considerado
un periodo de unas seis semanas, que corresponde justamente al tiempo maximo
previsto por las diferentes universidades que participan en el proyecto, de modo
que los estudiantes extranjeros puedan coincidir con los italianos.

En segundo lugar, se han asignado deberes y/o temas para tratar durante los
encuentros, lo que responde a una solicitud varias veces expresada por los apren-
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dientes, como hemos dicho antes. Algunos temas se han propuesto a partir de
documentos textuales, sean escritos o audiovisuales, para trabajar en clase o en
casa, con la finalidad de darles un input capaz de generar ideas para una pro-
duccién escrita, una presentacion en el aula con el auxilio de diapositivas o la
presentacién de un video final, todas estas actividades ideadas para que la ayuda
del compatfiero sea necesaria. Sin embargo, se ha tomado en forma voluntaria la
decision de no darles mas de tres trabajos, con la intencidn de dejar espacio a la
alternancia de momentos recreativos con encuentros de “trabajo” debido a la im-
portante dimensién motivacional que la conversacion libre representa para una
actividad de tindem (Marneffe, 2019; Kirwan y Little, 2019, pp. 128-129).

En tercer lugar, durante las clases curriculares normales, aun en presencia de
estudiantes que no habian participado en los proyectos e-tdndem, se ha dejado
mucho espacio para comentar en grupo tanto los problemas que se repiten y sur-
gen durante los intercambios como los aspectos que causan sorpresa de forma
positiva por el alto grado de estimulo que estos representan. De la misma mane-
ra, se han intercambiado consejos ttiles para todos relacionados con las buenas
practicas y las dificultades técnicas y tecnoldgicas.

Por ultimo, se les ha dado el firme consejo de llevar un diario de estudiante
o un diario de aprendizaje (parafraseando la expresiéon de Chotel y Mangenot,
2011, p. 4), en el cual se pueden transcribir al menos una vez por semana todas
las impresiones y los progresos experimentados, no solo en lo que se refiere a las
competencias lingiiisticas, sino también a la vivencia misma a través del encuen-
tro con otra cultura. De esta manera, gracias a este tipo de apuntes, el estudiante
efectivamente tomara una mayor conciencia de lo que esta viviendo, ademas de
los progresos metacognitivos que va alcanzando.

PREPARAR A LOS ESTUDIANTES PARA UNA RELACION E-TANDEM: UN
VADEMECUM DE BUENAS PRACTICAS

Ahora bien, como se ha sugerido antes, el profesor-tutor desempefia un rol de con-
sejero que prevé dos momentos (Brammerts et al., 2006, p. 105; Stickler, 2006, p.
115). Por un lado, durante el desarrollo del proyecto en si mismo, un tiempo en el
cual se debe dar a los estudiantes la posibilidad de reflexionar de forma constante,
gracias, por ejemplo, a momentos compartidos en grupo, donde los participantes
cuentan sus impresiones positivas y las dificultades encontradas (Helming, 2006,
p. 145). Por el otro, es importante la fase de preparacion, ya que resulta una opor-
tunidad privilegiada para poner en claro los objetivos que los aprendientes deben
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y/o quieren lograr participando en los intercambios; esta etapa es la ocasion ade-
cuada para introducir las problematicas que se pueden presentar.

Retomando lo ya dicho, entre las diversas cuestiones criticas que nos fueron
manifestadas, varias se podian atribuir a la falta de preparacion de los estudiantes
en la fase introductoria. Con el fin de dar una solucién a esta carencia, se propone
a continuacién un breve vademécum que consta de ocho puntos que hemos lla-
mado Vademécum Gra-Mer, a partir del nombre de los dos autores (Cuadro 1). Se
trata de una serie de consejos, producto de la experiencia de los ultimos dos afios.

CUADRO1
Vademécum Gra-Mer de preparacion para el e-tandem: introduccion al
autoaprendizaje de L2 a través de una relacion e-tandem

Vademécum Gra-Mer: ochos consejos para el e-tandem

El tindem y la reciprocidad

1. Las dos lenguas tienen paridad de importancia (se debe dedicar a cada una
de las dos lenguas el 50% del tiempo tandem).

2. Los dos compafieros deciden juntos la organizacion del proyecto (frecuen-
cia y duracion de los encuentros, temas de conversacion o de trabajo).

El tandem y la alternancia de los roles de “aprendiente” y “experto”

3. Los compafieros se deben alternar, por tiempos iguales, los roles de apren-
diente de la lengua del otro y de experto de la propia lengua.

4. Los compaifieros se pondran de acuerdo sobre la forma de corregir al otro
(qué corregir como prioridad: sgramatica? spronunciacién?; y cuando corre-
gir: smientras hablamos?, sal final de una idea o de un dialogo?).

El tandem y la negociacion intercultural y lingiiistica

5. Se debe prestar atencion al estilo comunicativo del compafiero, a sus com-
petencias lingliisticas y a sus expectativas. Se debe recordar que se entra en
contacto con otra cultura, no solo con otra lengua.

6. Hay que recordar que en el tindem se aprende la lengua del compafiero
(de cada participante) y la de los intercambios en linea, no la lengua de la
gramatica o de los libros de texto.
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El tandem y el tutor

7. Se debe contactar al tutor en los casos en los cuales el compafiero sea poco
comunicativo o en caso de dificultades técnicas.

8. Para autoevaluar mejor los progresos o dificultades, se recomienda llevar
un diario de estudiante semanal donde se pueda apuntar los progresos y las
reflexiones.

Los primeros cuatro puntos hacen hincapié en los conceptos de reciprocidad y al-
ternancia, no solo entre lenguas, sino también entre compafieros, al decidir entre
todos los aspectos organizativos y turnarse para desempefiar el papel de apren-
diente de la lengua del otro y de “experto” de su propia lengua. Esta paridad entre
compafieros requiere una atencién particular: el aprendiente que decide compro-
meterse participando en una relacidn e-tindem debe, antes que nada, tener en
claro sus propios objetivos y metas individuales (;qué es lo que quiero obtener?, ;a
dénde quiero llegar?, scudles competencias deseo potenciar?) y, en segundo lugar,
debe estar motivado de modo que se le despierte el interés también por los obje-
tivos del compafiero. Ademas, se deberia sensibilizar al participante sobre su pa-
pel de experto del propio idioma, rol que desempefia de forma intermitente; por
ejemplo, ¢cudles son sus propios limites? (recordemos que no es un profesional
de la lengua), ;qué tipo de correccién debe proponer para facilitar el aprendizaje
lingiiistico del compafiero y/o para mantener intacta la motivacion?

Los dos puntos siguientes (cinco y seis), en cambio, estdn dirigidos a concien-
tizar sobre las especificidades de una relacién a distancia con un estudiante de
otra lengua-cultura, que en la mayoria de los casos es un joven, y con habilidades
de reflexién metalingiiistica diferentes a las de un profesor de L2. Por una parte,
se debe fomentar en los estudiantes la capacidad de mostrar comprension, pa-
ciencia y benevolencia delante del compafiero tdindem (Marneffe, 2019), ain mas
si se piensa en las dificultades que emergen en estas relaciones interculturales,
como ya se ha dicho. Por otra parte, es muy probable que las interacciones entre
compaifieros se realicen adoptando un registro mas bien informal, o al menos mas
informal que el usado con el profesor, y es asimismo probable que, a través del
uso del chat o de mensajes breves, se empleen formas lingiiisticas hibridas, un
poco una mezcla entre lengua escrita estandar y una pluralidad de normas de la
lengua oral, como se documenta para la lengua francesa en Gadet (2007, p. 134).

Finalmente, en los dos dltimos puntos (siete y ocho), por un lado, se recuerda a
los participantes el papel de tutor-consultor del docente, al que siempre es posible
acudir, ya sea para aclarar eventuales dudas o dificultades relacionadas con el uso
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de la tecnologia, o bien para actuar de puente con el otro estudiante en los mo-
mentos en los cuales se encuentren problemas de escasa participacién e incluso
en los casos en los cuales el compafiero desaparezca. Por el otro, se les aconseja
llevar un diario de estudiante que les permita desarrollar una mirada reflexiva
sobre su experiencia y una mejor comprensién de los procesos metacognitivos.

CONCLUSIONES

La idea de tindem en la ensefianza de idiomas no resulta una novedad de los
ultimos afios, ni siquiera lo son todas las formas de telecolaboracién a distancia
surgidas gracias a la llegada de Internet. Sin embargo, tras los distintos confina-
mientos durante el periodo de la pandemia, el uso de estas formas de autoapren-
dizaje —y particularmente del e-tdindem— para acompaifiar la actividad docente
habitual se produjo sin una verdadera reflexiéon previa sobre el papel del docen-
te. Tras consultar a los participantes del proyecto, se observa que muchos de los
aprendientes se han quejado en varias oportunidades de la escasa motivacién de
sus compaifieros, hasta el punto de esperar una mayor intervencién por parte de
los docentes. Esto se ha debido sin duda a una insuficiente preparacién para el
autoaprendizaje, aunque se ha constatado que esto se debe también, antes que
nada, a una escasa preparacion de los docentes. Se debe admitir que formar a los
estudiantes para la autonomia requiere una inversién de tiempo, sobre todo en la
gestion de las solicitudes de participacion de los estudiantes, pero que ese tiem-
po invertido arroja resultados positivos que se traducen en una oportunidad para
reforzar la autonomia. La propuesta de vademécum ha recogido el conjunto de
inquietudes propuestas por los principales protagonistas de estos proyectos y las
reflexiones que surgieron necesariamente a partir de estas, reflexiones dirigidas
a mejorar la calidad de estos encuentros telecolaborativos. La apuesta, por ende,
es que se pueda convertir en una herramienta de apoyo destinada a orientar tanto
a los estudiantes como a los profesores en la imprescindible tarea de prepararse
para un encuentro que va mucho maés alla de un simple intercambio lingiiistico.
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Imdgenes escondidas es el tercer libro de la coleccién Arte Piblico como Plataforma
de Memoria Cultural, proyecto coordinado por Ana Maria Torres Arroyo y que
cuenta con las aportaciones de otros veinte autores. La finalidad de la obra, publi-
cada en 2022 por la Universidad Iberoamericana, es vincular la investigacién con
la divulgacién, objetivo que guia cada uno de los textos, publicados en un formato
didactico; con este formato se busca facilitar que quienes lean el libro se acerquen
alas obras de los muralistas y a su contexto. A pesar de que no es un texto pensado
para estudiantes de ELE, sin lugar a duda puede ser un compaifiero idéneo para
que estos conozcan y recorran el Centro Histérico de la Ciudad de México. Y toda
persona interesada en conocer el patrimonio artistico mexicano plasmado en los
muros de diversos edificios de esta area encontrard en la obra de Torres Arroyo
una guia de gran valor.

El libro propone dos rutas para descubrir murales escondidos en el Centro
Histérico de la Ciudad de México, lo que, como el nombre de la obra sugiere, equi-
vale a tener el mapa de un tesoro casi perdido. El libro-mapa conduce a quien lee
a veinte murales, pero, sobre todo, lo transporta a través de diferentes épocas de
la historia del muralismo mexicano. De acuerdo con las sugerencias de los reco-
rridos, basados en las zonas en las que estan las obras artisticas, el viaje pictérico
puede iniciarse en la década de los afios veinte y treinta con José Clemente Orozco
y Diego Rivera, y terminar en 2016 con la obra de Farid Rueda. De tal suerte, el
ejemplar nos lleva por una variedad de temas y estilos, al mismo tiempo que nos
conduce por espacios publicos como el Palacio Nacional o privados como el Hotel
Downtown, pues los murales se encuentran diseminados en recintos insospecha-
dos, lo que le da al libro un enorme valor y singularidad.

La obra también revela otra dimensidén: la académica, tan importante como las
propuestas de recorridos. Cada una de las veinte obras es analizada por especialis-
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tas en diversos temas, con ensayos de divulgacién dirigidos al publico en general,
lo que ayuda al lector a entender y a ubicar la obra desde una perspectiva artistica,
histérica y politica. De ese modo, el libro no sélo es una guia para recorrer las
calles del centro, sino que también lo es para conocer las obras y a sus autores
de una manera mas profunda. Asi, cada uno de los ensayos sugiere hacia dénde
mirar, qué buscar; orienta sobre quién cred cada mural, sobre el significado de
los colores en la composicion; y, por si lo anterior no fuera suficiente, también
proporciona informacién acerca de los edificios en los que se localizan los mura-
les, la mayoria de ellos construcciones histéricas emblematicas que en si mismas
tienen un gran valor cultural.

Uno de los dos recorridos estd integrado por nueve obras localizadas en un
cuadrante formado por el Zécalo, Pino Sudrez, Eje Central Lazaro Cardenas y Aca-
demia. En ese recorrido pueden admirarse obras como El canto y la musica, de
Rufino Tamayo, la cual se ubica en la Casa Mayor del Mayorazgo de Guerrero —
edificio del siglo XVI actualmente custodiado por el INAH— y cuya temdtica princi-
pal es, como su nombre lo indica, la musica, segtn la investigacion de Jacqueline
Grabinsky (p. 12). También puede conocerse Jugando con luces, de Leopoldo Mén-
dez —el impulsor del Taller de Grafica Popular—, cuyo mural, que se encuentra
en el edificio de Nacional Financiera, representa a un trabajador con el cuerpo
exhausto; de acuerdo con Ana Torres y Joaquina Aldrete (p.124), Méndez idealiza
el trabajo obrero y el futuro de la clase trabajadora bajo los principios socialistas.
Otra obra que forma parte de este recorrido es la monumental Historia de Méxi-
co, desde la época prehispdnica al futuro, de Diego Rivera, que decora los muros de
Palacio Nacional, monumento histérico de enorme importancia simbdlica en el
antiguo palacio virreinal y hoy sede del poder ejecutivo. En ese entorno politica-
mente cargado de simbolismo, Rivera pint6 la historia del pueblo mexicano desde
la época prehispanica hasta la década de los afios treinta del siglo pasado, con una
“concepcidn circular del devenir histérico”, como afirma Itzel Rodriguez (p.50).
Asimismo, se puede visitar el Templo de Jestus Nazareno, edificio del siglo XVv1I,
y admirar ahi la obra Apocalipsis, pintada por José Clemente Orozco entre 1942 y
1944, en plena guerra mundial. Asi, de acuerdo con Dina Comisarenco (p.68), la
obra de Orozco representa no solo escenas biblicas, sino la idea de un mundo que
estaba llegando a su fin, sentimiento apocaliptico que respondia a los temores
suscitados por el conflicto bélico que se vivié a mediados de la pasada centuria.

Pese a que todos y cada uno de los murales que se visitan en este trayecto son
fascinantes, cabe destacar Las revoluciones y los elementos de Vladimir Kibalchich
Rusakov (Vlady), ubicado en la Biblioteca Miguel Lerdo de Tejada, en el Antiguo
Oratorio de San Felipe Neri, construccién del siglo xvIil. Esta portentosa obra,
que decora lo que antes fuera la iglesia del convento, es un mural de dos mil me-



tros cuadrados en el que se combinan diferentes técnicas. Ante los asombrados
ojos del espectador se despliega un universo completo, lleno de color y de histo-
rias. Es una obra monumental que al artista le llevé casi una década terminar y
que representa “un psicoandlisis amurallado, martillado a colores [...]. El incons-
ciente y el subconsciente que se enfrentan al consciente del hombre”, de acuerdo
con Oscar Molina, citado por Guillermina Guadarrama (p.100).

El segundo recorrido se compone de once trabajos ubicados entre las avenidas
Juarez, Hidalgo y Balderas, y la calle Isabel la Cat6lica. Con Los informantes de Sa-
hagin, de Federico Cantd, se inicia un trayecto en el que pueden admirarse obras
fundamentales en la historia del muralismo mexicano, como el Suefio de una tarde
dominical en la Alameda Central, de Diego Rivera, que en su tiempo estuvo en el
vestibulo del Hotel del Prado y que ahora ocupa un espacio propio a un costado de
la Alameda. De acuerdo con Maria del Carmen Sierra (p. 144), esta es “una obra
de remembranza, una sintesis y un recuerdo de México y de [la] propia vida” del
artista, cuyas memorias logran formar un vinculo con el espectador, quien puede
admirar cada detalle del mural en el que se representa a una miriada de persona-
jes histéricos acompafiando al nifio Rivera en su suefio dominical. En ese recorri-
do también puede contemplarse El mexicano y su mundo, de Rufino Tamayo, que
se exhibe en el vestibulo de la Secretaria de Relaciones Exteriores y que es “una
critica al nacionalismo artistico de caracter folclérico y superficial”, y una biasque-
da de la esencia de lo mexicano, de acuerdo con Ana Torres (p.176).

El mural Omnisciencia, de José Clemente Orozco, también forma parte de este
recorrido. Ubicado en la Casa de los Azulejos (hoy ocupado por un restaurante)
—edificio que esta préximo a cumplir quinientos afios—, es una obra de contenido
metafisico y abstracto que representa los aspectos invisibles o imperceptibles de
la naturaleza humana, segtin Martha Molina (p. 195). También puede admirarse la
obra Belisario Dominguez, de Jorge Gonzalez Camarena, ubicada en la antigua sede
del Senado, otro edificio histérico que data del siglo XVII. A este legislador, que se
opuso a la dictadura de Victoriano Huerta y fue asesinado por criticar al poder,
Gonzédlez Camarena lo representa de frente, con el brazo en alto, pronunciando el
discurso que le costd la vida. Asi, la figura de Dominguez representa un homena-
je a la lucha revolucionaria desde la tribuna legislativa, como afirma Emmanuel
Almazéan (p. 212).

Entre las varias obras que forman el segundo recorrido esta El Holocausto, de
Manuel Rodriguez Lozano, pintado en 1945 en el antiguo Palacio de los Condes de
Miravalle, edificio del siglo XVII, que entonces era una casa particular y hoy es un
hotel. La obra, que representa a un personaje sin vida rodeado por un grupo de
mujeres es, a decir de Gina Beja (p. 242), una visién “personal y subjetiva del pin-
tor sobre el dolor”, asi como una propuesta artistica alterna frente al muralismo
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nacionalista y politico de los llamados tres grandes: Rivera, Orozco y Siqueiros.
Mediante la representacion del sufrimiento de una mujer (;madre?) que abraza
el cuerpo de su hijo muerto, el artista quiso representar el dolor que ocasion6 el
movimiento revolucionario entre la poblacidon. De ese modo, por medio de una
visién vanguardista, Rodriguez Lozano buscé una interpretacion alternativa de
“lo mexicano”, una visién mds intima sobre el dolor y el sufrimiento que conllevé
la lucha armada que dio origen al México contempordneo.

Los dos trayectos de los que se compone el libro y de los que hemos mencio-
nado someramente algunas obras resefiadas en Imdgenes escondidas son solo dos
propuestas de la coordinadora, pero el lector puede armar su propio itinerario
de acuerdo con sus intereses, tiempo y energia. Cada uno de los murales que se
estudian, resefian y analizan desde la mirada de veinte autores forma parte del
patrimonio artistico y cultural de México. Algunos son muy populares, otros son
verdaderos descubrimientos, pero sin duda el trabajo de Ana Torres Arroyo y sus
colaboradores aporta una mirada fresca y contribuye al conocimiento profundo
de los artistas, de los edificios que albergan las obras y de su importancia para el
movimiento muralista mexicano. En efecto, la obra de Torres Arroyo debe ser re-
visada, leida y utilizada para emprender el descubrimiento de la riqueza artistica
escondida en los muros del Centro Histérico de la Ciudad de México.
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En 2020 la vida en todo el mundo cambid por completo cuando se detectaron los
primeros casos de la pandemia de COVID-19. De pronto nos enfrentamos a una
realidad que solo conociamos a través de sus representaciones literarias, pictd-
ricas y cinematograficas. En estas paginas me enfocaré en estas ultimas, pues
comentaré aqui un texto que estd llamado a convertirse no solo en una lectura
indispensable para los especialistas en el tema, sino también en un modelo para
entablar un didlogo nutritivo y enriquecedor.

Representar a los virus. Miradas filmogrdficas de las pandemias es un libro publica-
do ainicios de 2021 por iniciativa del Centro de Investigaciones Interdisciplinarias
de la Universidad Nacional Auténoma de México para abordar, desde los estudios
visuales, la pandemia de COVID-19. Sus autores, Carlos Flores Villela y Mauricio
Sanchez Menchero, son dos académicos que se han especializado en estudios ci-
nematograficos y que, a raiz de la aparicién en nuestro planeta del virus SARS-
CoV-2, emprendieron una fascinante labor que centré sus reflectores en revelar
las representaciones de las epidemias y pandemias en el séptimo arte. La manera
en que lo hicieron fue por medio de uno de los métodos mas efectivos de comu-
nicacidn escrita entre dos personas: emprendieron una comunicaciéon epistolar
ininterrumpida que comenzd el 23 de marzo de 2020 y concluyé el 25 de mayo de
ese mismo afio.

El libro nos brinda la posibilidad de llevar a cabo una accién vedada para mu-
chos: leer correspondencia ajena, con la ventaja de que hacerlo no implica recibir
una sancién. A lo largo de 22 cartas encontramos distintos temas: el deseo de que
la epidemia no dure mucho; la curiosidad que llevé a ambos autores a buscar mate-
riales cinematograficos sobre las epidemias para disefiar una charla sobre el tema;
la posibilidad de que ver y discutir peliculas llegue a convertirse en una actividad
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jubilatoria. Pero, sin duda, la cuestion central gira alrededor de la forma en que han
sido representadas en el cine las epidemias y pandemias a lo largo de la historia.

Una representacion social es un conjunto de ideas y conceptos que se transfor-
man en el tiempo con base en el contexto sociocultural, pero también en la pro-
pia subjetividad de los individuos. Esta idea queda ilustrada en el viaje al que nos
invitan Carlos Flores y Mauricio Sdnchez a través de los pertinentes ejemplos que
nos comparten en cada misiva. Asi, exponen las diferentes formas en que, desde
inicios del siglo XX hasta las primeras décadas del XXI, algunos directores de cine
han tratado el tema de los contagios, las penurias por las que atravesé la poblacién
y las herramientas con las que se contaba para combatir las enfermedades.

En la mayoria de los largometrajes discutidos —que aparecen al final del li-
bro en una filmografia ordenada de manera cronolégica—, se alude a los métodos
para atacar las epidemias desde la época medieval: el confinamiento y el aho-
ra conocido como ‘sana distancia’. También destacan las discusiones y debates
suscitados entre médicos, cientificos, politicos y gobernantes sobre las medidas
de precaucidn, asi como la decisiéon de utilizar a los militares como mecanismo
para hacer respetar las cuarentenas. En las peliculas realizadas en el siglo XXI con
cierta asesoria cientifica —de acuerdo con los autores—, aparecen con claridad los
métodos de contagio: el saludo de manos y las microgotas expelidas de nuestro
organismo por acciones tan simples como hablar, bostezar o estornudar. Como
referentes del tema del confinamiento y la convivencia con seres infectados por
distintos tipos de virus, se mencionan las peliculas de horror y de ciencia ficcién
que tienen en zombis y vampiros —anteriormente seres humanos— a los princi-
pales enemigos a vencer. Los autores sefialan que, aunque en ocasiones el tema
de estos filmes es util para entender la importancia de las medidas profilacticas
contra las infecciones, en realidad es solo un pretexto para llevar a la pantalla
grande una pelicula que permita a algunos embolsarse cientos de miles —o inclu-
so unos cuantos millones— de ddlares.

Uno de los aciertos del libro es que el lector encontrarad informacién interesan-
te en torno a temas y cineastas como, por ejemplo, la relacién entre creencias y
ciencia en el caso del espafiol Luis Bufiuel, o el papel que la religion tuvo en el di-
rector sueco Ingmar Berman. También incluyen sugerentes debates sobre temas
que merecen ser examinados y discutidos cuando hablamos sobre infecciones,
como es el caso de la desigualdad social y las diferentes condiciones en que dis-
tintos sectores de la poblacién enfrentan una epidemia o pandemia. Y eso es asi
porque, de acuerdo con Carlos Flores, el cine ha tendido a invisibilizar a la clase
trabajadora, situacion representada, indica, en La mdscara de la muerte roja, peli-
cula dirigida por Roger Corman.



Tal vez por la desesperante situacién mundial o por una suerte de optimismo
en la ciencia, al comienzo de la pandemia Mauricio Sanchez sefiala que confiaba
en que pronto fuera superada la enfermedad en el mundo entero, mientras que
Carlos Flores veia muy dificil que se produjera una vacuna universal. Tuvieron
que pasar mas de tres afios para que, desde la direccidon general de la Organiza-
cién Mundial de la Salud (oMs), se declarara el 5 de mayo de 2023 el tan ansiado
fin de la emergencia sanitaria internacional.

Las cartas abordan temas como la inesperada aparicién de las epidemias en la
poblacidn, la velocidad de su contagio, asi como la infodemia que, de acuerdo con
los autores, constituye una “perniciosa infecciéon” (p. 7) que se manifiesta en “la
informacidn parcial, tendenciosa o de plano mentirosa” (p. 54). Ademas, los auto-
res subrayan que la enfermedad no solo debe llevar a los cientificos a encontrar
una vacuna, sino a pensar en una suerte de nueva politica ecolégica que incluya a
todos los organismos vivos del planeta. Asimismo, y ya tomando en cuenta la ex-
periencia de la COVID-19, analizan peliculas como El dngel exterminador (1962), del
cineasta espafiol Luis Bufiuel, para abordar el tema de la violencia de género, que
se potencid con el inicio de la pandemia, o Simdn del desierto (1965), para mostrar
una variante de la idea comun del encierro: el protagonista permanece aislado
sobre el capitel de una columna.

En el texto también se destacan otras peliculas en las que, si bien su trama
principal no involucra las epidemias, silas toca tangencialmente. Son los casos de
los filmes Flor silvestre (1943) y Rio Escondido (1948), ambos del director mexicano
Emilio Fernandez, que retratan epidemias de tifo y de viruela, respectivame, y La
casa chica (1950), en la que aparece la lucha contra la epidemia de oncocercosis en
el estado de Chiapas.

El libro logra tres metas importantes: en primer lugar, es un texto sobre un
tema especializado —el cine que ha abordado el tema de las epidemias—; es una
invitacién a un publico mas amplio para enriquecer su cultura cinematografica;
y, por ultimo, constituye un ejemplo sobre la forma en que se tendria que llevar
a cabo una conversacion en la que, si bien existen de pronto digresiones, la linea
argumentativa no se pierde.

Los autores aluden a los efectos perjudiciales de un modelo neoliberal que, de-
bido al desmantelamiento de los sistemas de salud publicos y de la investigacién
médica, han provocado que se incrementen cada vez més los indices de mortali-
dad a nivel mundial. Sin embargo, no muestran datos para sustentar dicha afirma-
cién. Asimismo, se extrafia un didlogo con la historiografia sobre las epidemias y
pandemias que enriquezca la discusion.

El formato del texto invita a quienes rondan librerias o bibliotecas a tomar un
ejemplar y llevarlo a casa para pasar un rato ameno leyendo, sin temor alguno,
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cartas que no fueron escritas por nosotros —aunque si para nosotros—. Las ilus-
traciones incluidas en el texto —a partir de fotogramas de las peliculas—, ademas
de ser pertinentes, provocan que el lector combine el texto con las imagenes sin
perder el hilo conductor del libro.

Por dltimo, la invitacién que extendemos a los lectores, independientemente
de leer el libro y ver algunas de las peliculas que aparecen en la filmografia al final
del texto, es a emular la sana practica de entablar una comunicacién epistolar con
quien esté dispuesto a enriquecerla.



