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METODOS Y ENFOQUES PARA
LA ENSENANZA

(Teaching methods and approaches)

Graciela Vdzquez y Manel Lacorte

1. Introduccion

Desde los anos 7}, la ensenianza de lenguas segundas v extranjeras (L2) ha mostrado en general
un menor interes por la aplicacion estricta de metodos determinados, como por ejemplo el
audiolingual o el de gmmianca-raduccion. Al 1gual que otras areas dentro de la lingiiisoca
aplicada, la metodologia de ensefianza de L2 enfatiza hoy en dia la adaptacién de un amplio
abanico de conce oS e Or1Cos b NOCIONes }'IL'L1 -if_’,l.-"f_t;.l.'.’.\ a las diversas caracteristicas academic a5,
institucionales v sociales de cada contexto de ensefianza. Este capitulo comienza con una
breve panorimica historica del campo que ilustra el proceso hacia los acruales parimetros

pedagogicos

mis dinimicos y abiertos— v los principales marcos curriculares para el
espafiol en diversos dmbitos geogrificos A continuacion, se incluyve una descripeion de algunos

enfoques en boga: por tareas, por competencias, estratégico ¢ intercultural. Por dltimo, se

presentan pautas e ideas de caricter prictico para que el profesorado pueda decidir de manem
consciente qué principios, tecnicas o practicas pueden resultar mas Goles en su labor diaria.

Palabras clave: metodologia de la ensefanza de lenguas; desarrolle curricular; diseno de

materiales; autonomia del profesorado; contextos de aprendizaje

Since the 1970s, the teac hing of second and foreign languages (L2) has been less concerned about
the direct application of methods in the strict sense of the concept, such as the andiolingual
or the grammar-translation method. Similar to other areas in applied linguktcs, current L2

methodology focuses on the adapration of a wide mnge of theoretical and pedagogical notions

to the diverse academic, institutional and social conditions of any given teaching environment.
In the first part,a brief historical overview of the field up to the present is offered in order to

explaiin how the current pedagogical principles have become more dynamic and flexible. Then,

key features of the main curricular frameworks in the teaching of Spanish L2 are presented,
focusing on various geographical areas. Following an examination of the current pedagogical
principles in L2 methodology, guidelines and reflection activities are presented with the goal
of helping L2 teachers to become more aware about deckions concerning which principles,
techniques or activities may be more productive in their everyday teaching work.
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2. Estado de la cuestidon

Los libros de texto v otros materiales pedagégicos actuales incorporan en su concepcion
procedimientos v técnicas de los fundamentos psicolégicos, lingliisticos, didicticos y

sociales del enfoque comunicativo de los afios 70. En general, el lamado enfoque comunis

constituye una respuesta interdisciplinaria a las anteriores limitaciones de meétodos como el de

gramatica-traduccion, el audiolingnal v el simacional (Zanon 2(07). En un plano historico,

el enfoque comunicativo adquirid mayor relevancia en un momento en el que en muchos
paises se desarrollaban profundos cambios politicos v sociales, v cuando los rigidos paradigmas
estructuralistas v conductistas daban paso a posiciones constructivistas mis acordes con la
realidad v, por lo tanto, a nuevas necesidades en el aprendizaje v la ensefianza de segundas
lenguas (L2).

La ensenianza comunicativa de comienzos de los 70 presenta dos puntos de partida que se 1

perfilando con mis claridad durante las décadas sucesivas. El primer punto consiste en plantearse
qué camactensticas aporta el alumnado al contexto de aprendizaje (p.e)., motivacion, estrategias,
estilos de aprendizaje, tradiciones académicas, conocimiento del mundo, etc.), v el segundo
entrafia una reflexion sobre las necesidades comunicativas del grupo v su entorno sociocultural.

Ma Comumcatva:

Ambos mspectos nos permiten distingnir dos enfoques clave pam la pedag
el nociofuncional v pragmitico de los afios 70 v principios de los 80, v el interculturml desde
mediados de la década de los 80 (Meuner v Hunfeld 1993).

El enfoque nociofuncional v pragmitico de los 70 se encuentra intimamente vinculad o a varios
modelos linglikticos v pedagogicos. En primer lugar, la teorta de los actos de habla (Searle 1969)
concede menos énfasis a la forma lingiiistica (estructuralismo) para concentrarse en la intencidn
comunicativa al negociar significados en la interaccion (pragmalingiiistica). En segundo lugar,
el modelo de competenda comunicativa de Hymes (1971) redefine la vision chomskyana sobre el
conocimiento lingiiktco al equiparar la creacion y estructura de oraciones gramaticales con su
comprension v produccién adecuada v aceptable en contextos conmunicativos especificos. Mis
adelante, Wilkins {1976) aplica criterios seminticos para desarrollar una taxonomia de nociones
v funciones que constituyven la base de los programas de aprendizaje. El méwodo nociofuncional
constituye, en realidad, una forma de organizacion del curdculo. La nocion equivale a un contexto
y va incorporando conceptos, por ejemplo, facer un vigje, que se relaciona con otras funciones

dades, etc. En el

como pedir informacion, queiarse por un servicio noe reobdde, descoribiv y expresar nece
ambito de la ensefianza del espafiol, el Nivel Umbnrl (Slagter 1979 es la primera programacion
nociofuncional publicada v que sirve posteriormente de modelo pam la elaboracion del Plan
currictilar del Tnstituto Cervantes (PCICT (20006G).

Ya en los afios 90 v principios del sigho XXI,la pedagogia comunicativa llega a convertirse en
una concepcion didictica orientada hacia quien aprende v hacia la tarea a realizar. Por un lado, se
plantea que el aprendizaje de lengnas deje de lado el modelo de hablante nativo ideal v se centre
en la nocion de hablante intercultural, es decir, una persona que interactia con otras, reflexiona
sobre su propia cultura, acepta otras realidades, perspectivas y percepciones del mundo,y es capaz
de mediar lingiistica e interculturalmente entre los mundos v realidades de la lengua (Byram
1997, 2000). Por oo lado, se constata un esfuerzo por sistematizar v combinar las variables
de aprendizje (edad, motivacion, estilos v estrategias, etc) v los contenidos (rramaticales
o temidticos) en un curriculum con cuatro dimensiones fundamentales: a) las necesidades e

intereses de los aprendices; b) el contenido parm trabajar lafs) tarea(s); ) la secuenciacion de esas
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necesidades e intereses en tareas posibilitadoras y finales, v d) un contexto de aprendizaje mas
propicio para la internalizacion de reglas, verbalizacion de hipotesis v su comprobacion. En otras
palabras, las tareas se centran en la forma v en el significado, son potencialmente evaluables,
reproducen un discurso real, sea escrito u oral, v desean responder a las necesidades de quienes
participan.

Junto con este interés por situaciones, temas v conocimientos comunicativos v culturales, se

observa una actitud poco favorable hacia la preponderancia de la gramitica en el aprendizaje-
ensefianza de L2 En concreto, los contenidos gramaticales dejan de ser esenciales y aparecen
supeditados a intenciones comunicativas v sus contextos sociales. Este hecho penera una serie
de problemas en entornos didicticos donde la tmadicion gramatical, el foco exclusivo en la
forma v la concepcidn del alumnado como destinatario de nuevos conocimientos {tabuls rasa)
constituyen todavia la posicion dominante respecto al aprendizaje de L2.

Los enfoques comunicativos e interculturales se plasman en varios documentos publicados
en los dlrimos afios que resultan especialmente representativos por su calado en el desarrollo
curricular, el disefio de materiales v las pricticas docentes en el aula. En el espacio europeo,
los mas importantes son, en primer lugar, el Marco comiin de referencia para las lengua (MCER)
{Council of Europe 200M; [traduccion: Consejo de Europa 2002]), una extensa descripcion
de conocimientos y destrezas lingiliisticas y soclopragmaticas que integr también el contexto
cultural donde se sitha la lengua.’ Por su parte, el Marco de referencia para los enfoques plurales de
las lenguas y las culturas (MAREP) {Council of Europe 2013) contempla dos dmbitos diferentes
de competencia: a) la gestion de la comunicacion lingiliistica v cultural en un contexto de
alteridad u otredad, v b) la construccidn v desarrollo de un repertorio lingiiistico v cultural
plural. En concreto, el MAREP identifica los recursos vinculados a estas competencias v
los presenta en forma de descriptores. En el imbito estadounidense, destacan las guias de
competencia lingtiistica del American Council on the Teaching of Foreign Languages
(ACTFL 2012), que describen cinco niveles principales de habilidad funcional: distinguido,
superior, avanzado, intermedio v principiante. La descripcion de cada uno de los principales
niveles es representativa de una gama especifica de funciones que un hablante debe cumplir,
comao, por ejemplo, la habilidad de comprender, hacer o contestar preguntas, o la posibilidad
de describir, narrar o crear con la L2. Por altimo, los descriptores propuestos en los World-
Readiness Standards for Foreipn Languages (T he Matonal Standards Collaborative Board 201 5) no
constituyen un programa curricular determinado, sino que sirven de guia para la aroculacion
de programas de L2, Se fundamentan en varizs metas conocidas cominmente como las Cinco
(s, por comenzar todas con la letra o2 comunicacion, culturas, conexiones, comparaciones y
comunidades. Cada meta incorpora de dos a tres subestindares que indican lo que un aprendiz
de L2 debe saber v saber hacer con la lengua.

Tras este breve recorrido historico, las proximas secciones se centran en algunos de los
enfoques que, siempre en el marco pedagdgico comunicativo, reciben mis atencidn a estas
alturas del siglo XX1: por tareas, por competencias, estratégico e intercultural.

3. Consideraciones metodologicas

El estado actual de la ensefianza de L2 se caracteriza por la aplicacion del constructivismo
como principio rector de las pautas pedagogicas. A partir de I propuestas de Piaget, Vigotsky
v Leontiev, entre otms, esta concepeion filosdfico-psicologica propone explicar el aprendizaje
como una construccion del conocimiento basada en la relacion de las personas con el objeto
de estudio o en la interaccion de las personas entre si (Lantolf v Poehner 2014). Las tres ideas

bisicas son: a) cada persona es responsable de su proceso de aprendizaje; b) la persona que ensefia
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se enfoca en guiar, motivar v facilitar el proceso a través de la creacion de contextos v espacios
que contribuven a la construccidén de conocimientos significativos, v ¢) son conocimientos
significativos aquellos que transforman el mundo que nos rodea, los que estin basados en la
experiencia v constituyen representaciones personales de la realidad, que asume multiples facetas.
En el ambito de 12, estos principios constructivistas han dado lugar a ciertas concepciones
pedagogicas: por un lado, el enfoque por tarcas v el enfoque por competencias, ambos de especial

interés para el desarrollo curricular, v por el otro, el enfoque estratégico v el enfoque interculniral, que

driian a quienes aprenden en el centro del proceso de aprendizaje-ensefianza. Como veremos

mis adelante en el capitulo, al compardr los msmos fundamentos tedricos constructivistas, estas

aproximaciones pedagogicas comparten distintos tpos de acciones en el proceso de aprendizaje

y ensefianza de L2,

La seleccion de estos enfoques parte de la relacion que existe entre, por un lado, los principios
constructivistas en que todos ellos se sustentan v, por el oo, el panorama actual v futuro del
aprendizaje-ensefianza de L2. Los nuevos retos de la comunicacion globalizada v la confrontacion
con textos multi o polimodales plantean v continuarin planteando desafios metodologicos que
implican reflexionar sobre competencias en la resolucion de tareas de uso real en el aula o fuera
de ella, sobre estrategias de aprendizaje o de comunicacion que se deben aplicar en diversos
contextos v sobre la importancia del aprendizaje cultural e intercultural para personas con
miltiples perfiles e intereses.

3.1. El enfoque por tareas

El enfoque por tareas pretende unir las tres nociones bisicas de forma (gramitica v léxico),
significado en contevto v uso de o lenpua en la vide real con la secuenciacion de actividades v
contenidos lingtiisticos, culturales o estratégicos (Zandn 1999), Las definiciones mis utilizadas
sefialan que la tarea es el resultado de una secuencia didictica cuyo producto final representa
un uso real de la lengua dentro o fuera de la clase (véase p. ¢j., Estaire v Zanén 1990/2010). La
intervencion personal del aprendiz es decsmiva v, aunque integra fases de atencion a la lengna y
atencion a los significados, el contenido es prioritario.

La tarca como concepto se diferencia de los gjercicios v actividades tradicionales. Un
gfercicio se suele relacionar mas con el aprendizaje de formas gramaticales v se vincula a la

reproduccion v prictica mecinicas, o a lo gque mis tarde se denomind foco en la forma (f
on form), o sea, centra la atencion en aspectos lexicos o gramaticales aislados o problemirncos
iLong 2016). Por su parte, la acividad puede ser de aprendizaje o comunicativa. En ambos
sentidos, esti ligada a la produccion mas creativa, fundamentada en los intereses del alumnado,
los resultados abiertos v, a menude, la simulacion. La tarea se centra mis en la comunicacion, o
en aquellos aspectos lingliisticos de la comunicacion que le permiten al alumnado reflexionar
¥ EXPresar mejor sus intenciones, ya sea con la ayuda docente o de manera autonoma. La
tarea puede ser ademis una programacion didictica que consider elementos fundamentales
tales como la dificultad, la nteraccion de quienes participan v el entorno donde se lleva a
cabo. Aqui resulta importante recordar la diferencia entre tarea final, el producto oral u escrito
que nos proponemos alcanzar como meta, v las tareas posibiliradoras, o pasos Intermedios que
contribuven a la realizacion del objedve comunicanvo planteado a modo de andamiaje”
Recientemente, se ha intentado ampliar la nocidon de tareas (véase Liddicoat v Scarino
2013) de modo que el contexto de la clase no solo permita la produccion e interpretacion
de significados lingiiisticos {primerms etapas de aprendizaje), sino también una interaccion
intercultural. Profundizaremos este punto en la iltima seccidn sobre pautas de ensefianza a

traves de un ejemplo concreto: la mediacion.
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El enfoque por tareas ha sido objeto de uma serie de criticas a las que Long (2016) ha
respondido en detalle. En concreto, las criticas se refieren al papel de la gramitica v del léxico
v a lo que aparentemente podria ser la mutua exclusion del foco en la forma v el significado.
Ademis, se indica que el enfoque no parece proporcionar el suficiente imput linglistico nuevo,
v el que proviene del alumnado en los grupos de trabajo seria escaso v de dudosa calidad. Por
altimo, no todos los contextos de aprendizaje se adaptarian a su aplicacion. Sin embargo, cabe
destacar que estas criticas no son del todo vilidas v provienen de interpretaciones no siempre
correctas de la teoria que sustentan el enfoque por taress. Lo positivo radica en el intercambio
de perspectivas que abran caminos para futuras investigaciones v en el hecho de que ciermas
limitaciones dan lugar a correcciones que redundan en una mejor comprension del proceso de

aprendizaje-ensenanza de L2,

3.2. El enfoque por competencias

La definicion del enfoque por competencias varia segiin el drea geogrifica. Mientras que en el
ambito anglosajon, la educacion basada en competencias (EBC) se concentra casi en exclusiva
en los resultados del aprendizaje v su aplicacion a las exigencias de la vida real (personas adultas
en circunstancias laborales v de supervivencia), el mismo enfoque en algunos paises europeocs se
ha aplicado a la ensefianza de lengnas en las escuelas primarias y secundarias.

El aprendizaje a partir de compeiencias se distancia del entrenamiento de destrezas o habilidades
aisladas, v se plasma mas bien en la metifora de los vasos comunicantes, es decir, la integracion
de competencias parciales da pie a la capacidad de comunicarse en otra lengua.

Como sucede en el certificado de evaluacion del Mercosur (Certificacion de Espatiol Lengua
v Uso, o CELU), la comprensién de textos escritos o auditivos funciona como base para la
resolucion de actividades de escritura. La integracion de distintas competencias parciales sirve
para obtener un producto final (learming outome), del cual el estudiantado debe ser consciente.
Este cambio de paradigma se expresa en un cambio de perspectiva: desde las metas de la persona
que ensetia tal como aparece en el curriculum hacia el logro de lo que el | estudiantade puede
hacer con los conocimientos que tiene en su haber. En el marco de este enfoque, se critican
las posiciones que limitan la competencia comunicativa a las coatro destrezas tradicionales
(auditrva, oral, lectora, escrita), v se entiende el concepto de competencia como un mMecanismo
multidimensional (Council of Europe 201 3) que incluye saber ser (actitudes), saber (conocimientos
declarativos) v saber hacer/saber aprender (destrezas v estrategias metodicas). Segon el MAREDP,
estas dime nsiones suponen nuevas formas de literacidad v el manejo de textos muldmodales, asi
como la redefinicidon de aprendices v docentes como agentes sociales e interculturales. Ademis,
el enfoque por competencias subrava la necesidad de udlizar evaluaciones de tpo diagndstico
e insiste en la autoevaluacion y la antonomia, aunque este ulomo punto requiere un grado de
madurez cognitiva no siempre presente en aprendices mas jovenes (Willams v Burden 1997).

El enfoque por competencias se centm en la resolucion de actividades que se relacionan
con el uso real de la lengua. Dichas actividades pueden reorganizarse en base a tareas finales
v posibilitadoras; estas son simultineamente tareas de apovo v/o autoevaluacion, mientras que
producto final es una actividad oral v/o escrita que responde a una situacion de la vida real o
realidad de la clase. Las etapas siguen una progresion destinada al cumplimiento de la tarea final |y
tanto los apovos lingliisiicos como la produccion lingiiistica estin al servicio de la comunicacion.
En otras palabrs, del “saber™ al “saber ser™ v del “saber ser™ al “saber actuar™ (Fernindez 2011).
Los criterios que entran en juego para la construccion de actividades que implican competencias
son, entre otros, los siguientes: actividades transparentes en cuanto a los objetivos; verbalizacion

clara de la competencia en juego; determinacion del estado de conocimientos a traves del
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diagndstico de los puntos fuertes v débiles, v lo que todavia queda por hacer con respecto a los
objetivos v productos de aprendizaje, es decir, para aumentar el nivel de competencia. Se trata,
por lo tanto, de actividades (en un senbodo amplio del concepto, mas alla de los conrrastes entre
ejercicio, actividad v tarea) que relacionan los saberes (conocimientos) con el saber ser/actuar/
hacer {competencia interaccional, estratégica v [auto]evaluacion).

3.3. El enfoque estratégico

Se entiende por enfoque estratégico la aplicacion de estrategias de comunicacion v aprendizaje
tal v como las define la investigacidn anglosajona (Oxford 1991). Las estrategias constituyen
recursos o herramientas a las que recurren los hablintes de una lenpua para desempefiar
con éxito tareas con objetivos diversos (vease p. e, Chamot et al. 1999; Cohen y Macaro
20007, v el Capitule 3 de Pinilla-Herrera v Cohen en este volumen). Para ello, entran en
juepn los principios metacognitivos de planificacion, ejecucion, monitorizacion v correccion.
Las estrategias de aprendizaje se relacionan con las competencias generales mientras que las
estrate gias comunicatvas lo hacen mas bien con diversos estadios de la interlengua (sobre este
contraste, véase la adaptacién de Oxford al castellano de Ferndndez [20004b]).

Se consideran estmtegias de aprondizafe divedtas las relacionadas con la memoria, la cognicion
v la compensacion (p. ej., elaborar mapas conceptuales, identificar estructuras recurrentes o
parafrasear v simplificar) mientras que las indiredas tenen un caricter metacognitivo, social,
o afectivo (p. €]., cooperar con Otra personas, crear situaciones de relajacién para superar
momentos de bloqueos). Las de comunicacion, como su nombre lo indica, consisten en pedidos
de aclaraciones, parifrais, cambio de codigo, creacion de palabras inexistentes pero que podrian
existir segin el perfil de la lenguoa, evitacion léxica o sintictica v lenguaje no verbal.

Las estrategias pueden ocupar un lugar importante en la ensefianza de L2 tras la observacion

sistemnitica de los logros de aprendizaje (teora del buen aprendiz) v la conviccidon de que aquellas

personas que aplican estrategias efectivas alcanzan un éxito mayor en el aprendizaje de lenguas.
Mo menos importante es la conviccion de que las estrategias son transferibles, no solo de una
a otra lengua aprendida posteriormente, sino también entre aprendices de una misma L2 en el
mismo contexto de aprendizaje. Por supuesto, presentamos aqui una vision bastante general del
entrenamiento estrategico que se basa, por un lado, en la motivacion v las necesidades de quienes
aprenden, v por el otro, de la comviccion de quien ensefia sobre la utilidad del mismo en las
clFcunstancias y recursos con los que se cuentan.

Desde la publicacion de Learning o Learn English. A Cowrse in Learning Training (Ellis v Sinclair
1989, alpunos rabajos han introducido otras estrategias aunque mas tardiamente (Vizquez ef al.
20019). Sin embarzo, debido alimitaciones de espacio, remitimos el lector a la extensa bibliografia
existente en espaiiol (Viazquez 20012).

A modo de sintesis, podemos decir que el enfoque estratégico hace hincapié en el desarrollo
de estrategias tanto de comunicacion como de aprendizaje, presta atencion a los procesos y a
los productos v contribuye a secuenciar las actividades v tareas relacionadas con las destrezas
(Martin Leralca 20018, 20019 _ Su objetvo consiste en cimentar la responsabilidad v la autonomia
para que la interaccion dentro v fuera del aula de L2 sea mas eficaz. Los cuatro principios
me talingiiisticos mencionados més arriba (planificacion, ejecucion, monitorizacién v correccion)

encajan perfectamente con la secuenciacion en tres fases —antes, durante, después— aplicable
al desarrollo de las diferentes destrezas comunicativas (Fernindez 2(W4a). La observacion de la
aplicacion de estmtegias a través de instrumentos como la verbalizacion en voz alta de procesos
I g :

cognitivos (thinking aloud protocols) nos permiten entender mejor los procesos de aprendizaje de
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lengnas, v a la vez constituyen modelos de buena prictica para las personas que intuitivamente
no los aplican.

3.4. El enfoque intercultural

Se entiende por enfoque intercultural aquel que define el aprendizaje de una L2 como la
adquisicion del codige hingliistico v la internalizacion de patrones socioculturales en los que se
mtegra el idioma que se aprende (Byram 2014). En la actualidad, dicho constructo se entiende
como la actuacion efectiva v adecuada en la interaccion con personas diferentes a la(s) propiafs)
cultura(s). Este enfoque presenta tres dimensiones: cognitiva, afectiva e interaccional. La primer
comprende los saberes v conocimientos, la segunda atafie el saber ser v las actitudes, v la tercera
consiste en la aplicacion de las dos anteriores con un impacto interno (los cambios que se
producen en los esquemas cognitivos v creencias propias) v otm externo, definido como la
interaccion constructiva en contextos sitnacionales especificos. Es de suponer que los planes de
estudio v los materiales se hacen eco de tales dimensiones proponiendo actividades iddneas pam
sensibilizar, reflexionar v actuar segiin ciertos objetivos, principalmente, concebir al aprendiz de
lenguas como un mediador o mediadora lingiiistico-culmeal.

Se suele representar la competencia intercultural a través de la metifora del iceberg (véase
el Capitule 17 de Jiménez-Ramirez en este volumen), que plasma una imagen de la L2
con una base o parte inferior no visible (a simple vista) formada por las ideas v creencias,
hibitos v costumbres, pricticas v representaciones sociales, valores v actitudes de una cultum
hacia la cual existe interes v curiosidad, v con cuyos miembros se desea interactuar de manera
efectiva v adecuada en diversos contextos culturales, laborales o de ocio. Cabe recordar que
las definiciones de cultura son maltiples v variadas, v lo que se suele denominar civilizacion
y cultum (conocimientos sobre una sociedad determinada, valores, costumbres, etc) tiene mas
que ver con saberes que con comportamientos. Por su parte, las nociones de interculturmlidad
y transculturalidad se relacionan con saber ser v saber actuar, respectivamente, v parten de los
conocimientos sobre civilizacion y cultura mencionados antes.

En contraste con otras competencias, la intercultural es holistica v posee un caracter transversal,
es decir, consiste de un camulo de competencias parciales v adquiere su valor especifico en la
integracion de las anteriores. En lo que constituve la especificidad del aprendizaje de una L2,
actualmente se considera que la —vasta vy compleja— nocion de competencia interculiueal ha
provocado un cambio de paradigma: en un mundo globalizado v cambiante, el objetivo supera
la competencia lingliktica. El modelo ha dejado de ser el hablante nativo ideal, v el primer
objetivo educacional lo consticuye el hablante interculturml capaz de comprender otras culturas,
v de contrastarlas con la suya propia (Byram 2014). No obstante, existe una serie de cuestiones
no resueltas intrinsecamente relacionadas con el componente cultural como, por ejemplo, ;con
qué criterios se desarrollan los materiales de ensefianza? ;Existe una progresion® ; Qué papel
desempeiia la lenpua materna o vehicular en la reflexion v sensibilizacion? ;Es recomendable
evaluar la competencia inter(trans)culoural?

Por lo general, debemos recordar que en el entorno del aula de L2 conviven personas con mis
de una lengua materna v vehicular, v, por lo tanto, la comunicacion ha dejade en muchos casos
de ser interculrural para pasar a ser trranscultural, con mas de dos lenguas (y cultues) involucradas
en la comunicacion (Kramsch 2014). En este sentido, Byram (2014) reflexiona sobre algunas
areas que desembocan en los lineamientos de un curriculum intercultural pam la ensefianza
de L2: los valores, los principios pedagogicos, la metodologia v la evaluacion. Introducir estos

puntos en la prictica cotidiana puede implicar toda una serie de obsticulos, desde la falta de
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materiales apropiados, hasta la escasez de tempo o los conflictos con los programas oficiales de
ensefianza. Con todo, creemos que la educacion interculrural sera cada vez mis una dimension
ineludible v estard presente en la ensefianza de lenguas, asi como en la formacion v desarrollo
de los docentes.

A modo de resumen,en laTabla 1.1 se presentan las caracteristicas principales de los diferentes
enfoques para la ensefianza del espaiol L2 que se han explomdo en este apartado.

Somos conscientes de que, a medida que la ensefianza del espafiol L2 ha crecido
numericamente en las dlomas décadas, también se ha llevado a cabo en contextos de instruceion
formal e informal mis diversos, v con un alumnado cada vez mis heterogéneo: nifias v nifios,

Jovenes o personas adultas de distintos origenes sociales, culturales, étmicos, etc.; participantes en

progrimas de estudios de inmersion domestica o en el extranjero; inmigrantes llegados a pases
hispanohablantes; descendientes de familias hispanohablantes con residencia en paises con otras
lenguas mayoritarias, o persomas mvolucradas en miltiples actividades profesionales en que el

Tahla 1.1 Caracteristicas principales de los enfoques actuales para la ensefianzs de L2

Enfogree interadtural (desde T985)

Foro Patromes socioculturales de la lengua

Frencion docenis Mediador o mediadora intercultural

Frincior de los matertales Senstbilizar al estudiantado sobre lafs) culturai) de la L2 y lafs)
propials)

el Hablante intercultural

J':'-g'l'h:flr: Jror bareas fddesde 1990}

Foco Foesolucion de una situacion comunicativa real, dentro o fuer

de |.I '.'l.l'-'.'Z il]ll.'ll'll'[.II]:.'l.I conte nwlo

Fiencior Programar v secuenciar los contenidos segiin necesi
de comunmicacion

Frmcton de los materiales Brindar un imput linglistico que permit enfocar la trea de

el punto de vista de la forma v contenido

Palabras el Andamiaje; tarea final; trreas posibilitadors

e pror £o) oty (desde 2007 )

g abilidades b destreras I".'LEL':'.'I'i'.:..IL £ s ones I'|.'.I|;.'- de
interaccion

iemicas o laborales de

terision docenie rogramar sepun las necesidades aca
i i Prog g |

estudiantado
Frerncion de los materiales Pesibilitar el entrenamiento de las familias de destrezas que

> .l i.'l.'lI]I}"'i.'l.L'I]i.'i..I £n }".Irli I.'I.‘.l.ll'

Saber: saber ser:saber hacer:saber actuar: saber COM Prommeterse

estratepico (desde 2001 )

—

Foco “onjunto de acciones para aleanzar un objetvo de aprendizaje

-

Frincion doceve oncientizar al estudiantado sobre la existencia de estrategias

transferibles 2 nuevas sinaciones de aprendizaje

—

Frimcion de los materiales “rear situaciones gue requieran L movilizacion de estrategias

i

de aprendizae v comunicat vas

el Planificacion: ejecuciin; monitorizacion; correcciin
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espafiol desempeiia uma funcion relevante. Ante este panomma, creemos que la combinacion
y adaptacion de principios y estrategias a partir de los enfoques constructivistas descritos en
este capitulo puede constituir la via pedagogica mas efectiva. Tanto docentes como alumnos,
al ignal que ocurre con owos colectvos en multiples contextos sociales, debertan conceder
mayor Importancia a los siguientes elementos: a) la conciencia lingiiistica (capacidad de situarse
en muiltiples tipos de discurso privado v piblico, entender su importancia, valorar su efecto v
ofrecer la respuesta adecuada de ser necesario); b) la agencia o potencial de accién (capacidad
de asignar diferentes niveles de relevancia y significado a clertos objetos o eventos); ¢) la
autenticidad (relevancia v capacidad significativa de los modelos de lengua, textos v materiales a
los que se expone al aprendiz), v d) la voz propia (distintos puntos de vista acerca de cualquier
acontecimiento en clase asociados a la experniencia personal v el contexto social del aula) (van
Lier 2010).

El signiente apartado traslada los cuatro enfoques a diferentes actividades de caricter prictico.
A riesgo de ser reduccionistas, nos gustaria afirmar que las clases actuales se sustentan sobre seis
destrezas: lectora, escrita, audiova, oral, audiovisual v de mediacion, siendo el nicleo de esta
ultima la tarea de mediacion. Iichas destrezas se relacionan a traves de dos ejes transversales que

son la inter{trans)culturalidad v la competencia estmtégica,

4. Pautas para la ensefanza

El discurso de la clase, el curriculum, los materiales v la evaluacion reflejan la relacion con
las competencias v sus egjes transversales, y tienen como referente los cuatro saberes: saber
declarativo, saber ser, saber hacer v saber aprender. Como yva mencionamos, ninguno de los
enfoques descritos en la seccidon anterior se aplica en su totalidad, sino que hay un transvase v
solapamiento de acciones (algunas remiten a un enfoque, pero no todas) donde el fendmeno de
aprender y ensefiar se va nutriendo de diversas fuentes.

La base de los materiales es la unidad didictica, donde el contenido o nicleo temitico se
trabaja segin el desarrollo de las competencias mencionadas. Las tareas (posibilitadors v final)
cuentan con una meta comunicativa explicita v se llevan a cabo a traves de la interaccion, que
A S VEZ PrESUPONE PONEr en juego estrategias de aprendizaje v de comunicacion, es decir, los
recursos para lograr los objetivos.

Los papeles asignados tradicionalmente a quien aprende v a quien ensefia no son estitic 0s, sus
limites son difuscs; se intercambian semin la naturaleza de la tarea v se desplazan desde el centro
a la periferia (v viceversa) en la toma de decisiones. Esta wision dinimica afecta también a los
textos con los que trabajamos en el aula.

El texto escrito u oral, junto con una amplia variedad de componentes no werbales, se ha
convertido en un artefacto multimodal con el que tanto estudiantes como docentes interactian
por multiples vias, entre ellas Internet v las redes sociales. Desde esta perspectiva, el eje del
aprendizaje de L2 va no lo ocupa el conocimiento gramarical de unidades exclusivamente
lingliisticas, sino la interpretacion v produccion de textos escritos u orales en combinacion
con multples recursos semidticos (lingiiisticos, visuales, auditivos, espaciales, tictiles, gestuales)
gue se pueden presentar en cualquier dpo de texto en ambitos académicos, pablicos o privados
{ensayos, cartes comerciales, informes, mensajes personales, historias orales, etc ). Asimismo, se
debe conceder mucho mis énfasis al contexto sitnacional (situatedness), es decir, la relevancia
que el texto adquiere en una situacion social v/o comunicativa determinada. En otras palabras,
comprender v producir textos implica necesariamente comprender de manera critica v reflexiva
los contextos sociales de donde provienen dichos rextos, ya que constituyen el producto de una
cultura o culurs (New London Group 1996; Kalantzis v Cope 2008).
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4.1. Los enfoques en accion

Presentamos a conbinuacion una tarea esquemitica de mediacion en la que se procura integrar
los cuatro enfoques descritos en la seccion anterior. Definimos las taress de mediacién como
aquellas cuyo objetivo consiste en transformar un texto oral o escrito en funcion de las

necesidades e intenciones de quienes participan en una situacion comunicativa. Este tipo de

actividades —en el sentido mis amplio de esta palabea, tal como explicamos anteriormente—
ha comenzado a integrarse en los libros de texto tanto parm ensefianza reglada como no reglada
desde principios del siglo 2XX1 en Europa.

La mediacion, como competencia polifacética, ha recibido especial atencidn en la nueva
version ampliada del MCER {Council of Europe 2(H7) que, especialmente en el campo de la
mediacion, ofrece descriptores relacionados con textos, conceptos v la interaccion en grupos de
trabajo. Dichos descriptores amplian los ambitos de la mediacion a los espacios pluriculurales,
sitnaciones cotidianas v las situaciones que pueden acarrear interacciones conflictivas.

En el esquema de actividad que se presenta a continuacion, se muestra como se entrelazan en
la resolucion de una tarea aspectos del enfoque estratégico e intercultural v las competencias que
estos enfoquen suponen. A partir de una situacion propia de un dmbito de estudio (“la hom de
consulta™), se trata de resolver lingiiistica e interculturalmente el problema que pueden plantear
tradiciones académicas dispares. La acovidad estd pensada para llevarse a cabo en una sesion
de clase de una hora con un grupo de estudiantes de nivel Bl1+ (intermedio-intermedio alto)
segin el MCER. El formato de ki actividad es el de una escenificacion didictica {role-play) que
requiere un cambio de perspectiva a través de una negociacion lingtiistica e intercultural con el
fin de aclarar un malentendido v reestablecer las relaciones sin que haya pérdida de la imagen
o identidad propia. La evaluacion de la actvidad se puede llevar a cabo entre pares, mediante

listas de control.

Situacion

La semana pasada fui a la hora de comulta de mi profesora. Cuando legd mi turno me mird

me dijo que va habia estdo la semana pasada. Le explic

i que habia escrito un capitulo y gue

me gustiria gue lo levera. Volvio a2 mirimme con ojos desorbitados. En este pails —me dijo— ¢l

estudiantido solo viene a hacer preguntas v no a gue leames sis capitulos uno por uno ants de
entregar la version final. Me disculpé. Le expliqué que en mi paks L tuton pricicaments escribe con
el estudiantdo, corrige L redaceion vy controla Lo bibliografia. Pues agui no, se impacientd. Usted
plantea pregunts, ywo respondo, usted scribe el tabajo v yo evalto. En Ll fecha acordada se pone
una nota y va estd. Tave gque irme. Me senti decepcdonada. Ademds —me espetd antes de cerrar la

|."l'!'.'I'LI" VO =0V |."I'|.'l|.'."-l'll'.l VoI tutora.

Conflicto

La estudiante (cultura &) no conoce los usos v costumbres de la profsorn/universidad. Necesita
ayuda; la profesora se niega a arenderla por segunda vez. La estudiante no se atene al rito (coloora B)
y su nivel de lengua no le permite todavia explicarse de manera adecuada. Fstimos frente a lo gue

s comsidera un incidente critico.
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Tarea

Los conocimientos linghisticos de tu companera (cultura A) son todavia precarios. La pmotesora

ultura B) no habla su lengua. La estudiante (cultura A) se ha comportado siguiendo los usos v

costumbres de su propia cultura académica gque no concuerdan con los locales. Tu @rea consiste en

irlas de cortesia. La mediacion

colaborar en la resolucion de un conflicto basado en la ruptura de

tendrd éxito s la relacion entre ambas personas se reestablece v 51 existe una compemacion.

L Fase 1. Ace

situacion, la mediadora entiende el problema, tranguiliza a Lo stodiante v expliea a la profisora

camiento al tema. La estudiante v I medidor negocun la problematica de L

enla L1 lo que pasa. Se utiliza un registro académico. La profsora responde en el mismo stilo

pero se percibe una clerta Inpacienc.

. Fase 2. La mediador se dirige a la estudiante en um varante cologuial del castellano. La tutea.

Le explica por la profesora no ha querido atendera. Aclara el malentendido. Aungue no

conoce el léxico exacto en muchos casos parafrasea, corrobora si ha entendido lo que explica.

Intenta trammitic seguridad 2 Lo estudiante comentando gue no se trata de un problema
personal.

. Fase 3. La mediadora aclara 12 sitacion con la pn'-l-:-nr.l. explica que no ha habido intencion de

|'lr-'.'I].'.L'I' 0 r‘.ll[.ll' el I':."'-l."':.'[l.]. La |."I'|'lh"-l.3ll'.l parcce sstar contormie, pero A dvierte ¢ I-J.I:\. matoras ¥

tutores para intmducir al estudiantdo en los usos v costumbres locales e incluso un sistema de

mentoras v mentores.

. Fase 4. La mediadora negocia con i estudiante una reaccdn que no dafie en L med

lo posible su pmopia magen ni la de la pl'ur';'u'-r.l 1 quien transmite um disculpa 2 modo de

"eompensacion” v logra que la estodiante "corrija” su visidn de Lo bora de eonsult para evitar

posibles problemas futures.

Pautas para el andamiaje (scatfolding)

* Antes de 1 medicion, durante b fase de acercamiento, es necesario explicar conceptos

n ser similares en ambas colturas, pero (4]

relacionados con la vida académica que pue

lo son, v explicitar las expectativas académicas existentes. Prodocto: reflexionar sobre aspectos

1 TCCE L

in imterteric entre iy stirles e una manera de ofrecer una avuda

pudri

(andamiaje) para levar a cabo la mediacion De ese poceso podria surgic un producto, tal

» sobrevivenci.

COTIIY 1. :.’.l‘:i.l L

. Durante la mediacion, ofrecer taetas con sugerencias sobre qué papel debe adoptar cada

persona irvoluerada v expresiomes ttiles, es decir, las q a1 petciones de ayuda,
lis que se utilizan para parafrasear o simplemente para marear los trnos de palabea en la

mediacion. Deignar a algunas personas de la clase que adoptin el papel de "apunbdoras™ en

MeTos e

lante, &n contraste con el p.lp-.'|

CAs0 OF 110 -.IIi.I'.

. Despuis de la mediacion, wabajar con fichas de autocontml. Sies posible, Almar la mediacidn

o R eflexionar sobre posibles

v evaluarla con el mismo sstema en base a criterios

o cuando no se di con una

estrategias para salic del paso, o sea, recursos que entran en o

expresion o estructura: los gestos, las parifrasis, los antdnimos, ete. A partie de las fases de L

mediacion conviene discutir con el estudiantdo qué estrategias podrian aplicarse va gue estas
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no necesariimente son conscientes. Las estrategias se refieren a la toma de conciencia en
cunto a laintormacion a mediar, la situacion v contexto de las pesonas que interactian, ¢ uso
del conocimiento linglistico v no verbal (mediacion oral), la verbalizacion de la informacion

que s distancia del mensije original v la revision posterior (mediacion escrita).

Como se puede observar, en esta v cualquier otra tarea pueden confluir elementos del
enfoque estratégico e interculural v las competencias mvolucradas. En el cso de la actividad
propuesta, se trata de una tarea, puesto que implica el uso de la L2 en una sitnacion real. Se
atiende a la forma del mensaje pero, simultineamente, también a la negociacion del significado
v al contenido. La tarea se lleva a cabo a través de fawses didactizadas donde el estudiantado puede
aportar sus experiencias e intereses personales. Ademis, el estudiante puede (auro)evaluarse
con el objetivo de mejorar la actuacién. Por estas razones, en la tarea se cumplen las fases
del aprendizaje estratégico: planificacidn, ejecucion, monitorizacion v correccion. Asimismo, la
transversalidad del enfoque intercultural estd presente en las diversas etapas de la planificacion
v ejecucion de la tarea: en primer lugar, la sensibilizacion con respecto a usos v costumbres en
el ambito universitario de diversos paises, seguida por una reflexion sobre el punto de vista
propio v ajeno, lo cual permite una perspectiva diferente sobre la sitnacién v, eventualmente,
la aceptacion de que existen muchas maneras de interpretar v acercarse a una misma realidad.

En este capitulo se ha destacado la interdiksciplinariedad de la ensenanza del espafiol 12
poniendo el acento sobre ciertos enfoques que, en nuestra opinion, significan un avance v
desarrollo de la prictica docente gracias a una comprension mas holistica del aprendizaje de L2
en contextos diversos. Todo esto no equivale a proponer que el siglo XX1 llegari a caracterizarse
por una ausencia completa de métodos con soluciones especificas para los problemas que podria
plantear el aprendizaje de L2. En un momento en que la ingliisoca aplicada a la ensenanza de
L2 ha alcanzado plena madurez tedrica e mmvestgadora, el panorama didactico se caracteriza
mis por conceptos, principios v enfoques que constituyen las ideas v creencias provenientes
de diversas disciplinas v de la experiencia docente. En otras palabras, va no podemos paror de
la aplicacion estricta de uno u otro método, sino de una cuidadosa consideracion de aspectos
esenciales como: a) los intereses v necesidades de los aprendices como dimension primordial de
la instruccion; b) el equilibrio entre procesos implicitos v explicitos de aprendizaje v ensefianza;
c) la participacion activa de aprendices v docentes manejando diferentes roles v dindmicas de
grupo; v d) los vinculos relevantes y coherentes entre todas las fases de la secuencia pedagdgica y
contextos comunicativos auténticos. El objetivo final del aprendizaje de L2 va no consiste tanto
en replicar hablantes nativos de esa lengua, sino en desarrollar la conciencia de los aprendices
COon respecto a su agencia (capacidad o potestad de accion) personal v social como usuarios de
la L2, v ofrecerles la mayor cantidad posible de recursos para nterpretar v producir una amplia
variedad de textos en diferentes contextos sociales {Lacorte 20013).

A pesar de la importancia que en la actualidad se concede a las necesidades de quienes
aprenden o a los resultados del aprendizaje (learning cutcomes), no debemos olvidar que la persona
que ensefia siempre ha sido v seguin siendo el catalizador del material didictico v un modelo
linglistico, afectivo e intercultural dentro de la clase e incluso fuera de ella. Por esta razdn, no
podemos dejar de revisar como docentes todas nuestras ideas v creencias: no olvidemos que
la paradoja del mundo educativo actual es hallarnos en una bisagra trisecular v, por lo tanto,
compuesta por instituciones pedagdeicas con ideologias del siplo 23X, ensefiantes escolarizados
en el siglo XX v aprendices del siglo XXI. Los enfoques elegidos para su discusion en este
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capitulo poddan proporcionar acercamientos a posibles aproximaciones didacticas. Cada docente
es el producto de una biografia personal v académica, moldeada por tradiciones v enfoques que
se reflejan en el quehacer cotidiano. Nuestros valores, ideas v creencias son el tamiz por donde
transcurren nuestras lecturas v los conocimientos adquiridos. Sin embargo, se debera decidir
qué, como, cuindo v para qué aplicar un determinado enfoque. El punto esencial de partida

vara cualguier aplicacion de los enfoques metodoldgicos descritos en este capitulo reside en

la continua reflexion critica del personal docente (y del alumnado) sobre los diversos spectos
teoricos y practicos del proceso de aprendizaje-ensefianza, las condiciones internas v externas
de ese proceso, v la experiencia personal como aprendiz v docente de L2 (Burton 2009; Lacorte
2015). El alcance de esta reflexion cntica tiene que ir mas alla del eclecticismo con principios
{prindpled eclacticizm) propuesto desde principios de los 80 para enfrentarse con éxito al sindrome
del pendulo metodologico (Prator 198() o, en otras palabras, oscilar entre una metodologia o
otra. Por lo tanto, esta reflexion no puede centrarse solamente en la seleccion de técnicas de uno
u otro enfoque en relacidn con un contexto pedagogico determinado (Rivers 1981), sino que
necesita abarcar la capacidad del profesorado de L2 para evaluar v aplicar con mayor seguridad
elementos ligados a determinadas visiones tedricas o curriculares, posiciones tradicionales sobre
la ensefianza (de gramitica, vocabulario, pronunciacidn, destrezas lingiiisticas v cultura), e incluso

nuevas tendencias vinculadas al empleo de diversas tecnologias de aprendizaje-aprendizaje.

Notas

| Publicada en septiembre de 2017, la nueva version del Maro afade descriptores mis especificos para la

mediacion, como actividad lingliktica en que los hablintes reformulan, de modo ol o scerito, un texto
con e fin de facilitar la compremidn mutua de otras peronas. Asimismo, la nueva vesion incorpora
nuevos descriptores para complementar el conjunto orginal del texto de 2001, v profundiza en la
definicion de los hablintes come agentes sodales (individuos responsables v autdnomoes, capaces de
actuar en distintos contextos sociales). Mis informacion en wwacoeint/lang-CEFR.

I

El concepto de andamiaje, propuesto por Vigotsky (1978) (véase Lantolf v Poehner 2014), e5 una

metifora que aude a formas diferentes de reducir L dificultad lingliistica, comumicativa o emocional que

I."'l'l'.:.l'i..l PI'L'H'I][.II' uria tares o '.'l contexto donde se ||'."\x'.l a cabo.
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