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RESUMEN.

El presente estudio se realiz6 con el objetivo de disefiar una unidad didactica, mediante el
enfoque por tareas y orientada a realizarse fuera del aula de clases en contexto de inmersion,
con el fin de desarrollar la competencia intercultural en el aprendizaje de espafiol como lengua
extranjera (ELE), explorando las valoraciones que tienen tanto estudiantes como profesores
sobre este tipo de actividades.

Esta unidad didactica fue implementada en las dependencias de la Biblioteca Nacional -
Patrimonio Cultural de Chile-. Los estudiantes debieron llegar a este lugar, dirigirse a la Seccion
de Diarios y Revistas, e investigar noticias impresas en periddicos nacionales ocurridas el dia de
nacimiento de cada uno, para, finalmente, exponer los resultados de manera oral frente a toda

la clase.

La muestra corresponde a un curso nivel B1 -segun el MCER-, compuesto por estudiantes
adultos extranjeros de un centro de idiomas privado de Santiago de Chile, en enero de 2020. La
metodologia de investigacion se enmarca en el estudio de caso y la recoleccidon de datos se

realizé por medio de entrevistas semiestructuradas y la observacion directa.

Como conclusion, las salidas didacticas son valoradas positivamente tanto por los
estudiantes como por la docente de la muestra. Ademas, se pudo evidenciar que el desarrollo

del componente intercultural se ve favorecido con este tipo de actividades.

Aunque, por el tamafio de la muestra, no se pueda establecer resultados concluyentes ni
hacer generalizaciones, la presente investigacion espera entregar un aporte significativo para el

debate y reflexion en torno a la ensefianza de ELE.

Palabras clave: interculturalidad, enfoque por tareas, salidas didacticas, espafiol como

lengua extranjera, didactica de lenguas.



ABSTRACT.

This research aims to design one teaching unit, thought a task-based approach and focused
on being carried out outside the classroom in an immersion context. In order to develop
intercultural competence in the learning of Spanish as a foreign language (ELE), exploring the
assessments that students and teachers have about this type of activities.

This teaching unit was implemented at the facilities of the National Library - Cultural
Heritage of Chile -. The students had to arrive at this place, go to the Newspaper and Magazine
Section, and investigate news printed in national newspapers on the day of their birth, and finally
present the results with an oral presentation in front of the whole class.

The sample is a B1 level class - according to the CEFR - made up of foreign adult students
from a private language institute in Santiago of Chile in January 2020. The research methodology
is based on the case study and the data collection was carried out through a semi-structured
interview and direct observation.

In conclusion, educational activities are highly valued by both the students and the teacher
of the exhibition. Furthermore, it could be seen the development of the intercultural component is
benefited by this type of activity.

Although, due to the size of the sample, it is not possible to establish conclusive results or
generalize. This research hopes to provide a significant contribution to the debate and reflection
on the education of ELE.

Keywords: interculturality, task-based approach, educational outings, Spanish as a foreign
language, language didactics.



RESUMO.

Esta pesquisa pretende conceber uma unidade de ensino, pensada numa abordagem baseada
em tarefas e focada em ser realizada fora da sala de aula em contexto de imerséo, com o objetivo
de desenvolver a competéncia intercultural na aprendizagem do espanhol como lingua
estrangeira (ELE), explorando as avaliacdes que alunos e professores tém sobre este tipo de
atividades.

Esta unidade didatica foi implantada nas dependéncias da Biblioteca Nacional - Patriménio
Cultural do Chile -. Os alunos deveriam chegar neste local, dirigir-se a Sec¢do de Jornais e
Revistas, pesquisar as noticias impressas nos jornais nacionais no dia de seu nascimento e, por
fim, expor os resultados com uma apresentagdo oral para toda a turma.

A amostra é uma turma de nivel B1 - de acordo com o QECR - composta por alunos adultos
estrangeiros de um instituto de linguas privado em Santiago do Chile em janeiro de 2020. A
metodologia de pesquisa é baseada no estudo de caso e a coleta de dados foi realizada por meio
de um entrevista semiestruturada e observagéo direta.

Em concluséo, as atividades pedagdgicas sdo muito valorizadas tanto pelos alunos cuanto pela
professora da amostra. Além disso, péde-se constatar que o desenvolvimento da componente
intercultural é beneficiado por esse tipo de atividade.

Porém, devido ao tamanho da amostra, ndo é possivel estabelecer resultados conclusivos ou
generalizar. Esta pesquisa espera fornecer uma contribuicdo significativa para o debate e
reflexdo sobre a formacéo de ELE.

Keywords: interculturalide, abordagem baseada em tarefas, passeios educacionais, espanhol
como lingua estrangeira, didatica da lingua.
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1. INTRODUCCION Y DEFINICION DEL PROBLEMA.

1.1. ESTADO DE LA ENSENANZA DE ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA.

La enseflanza de Espafiol como Lengua Extranjera -en adelante, ELE- y/o Segunda
Lengua -en adelante, ESL- es un area que ha venido cobrando cada vez mas fuerza, como

consecuencia del creciente interés que ha despertado el aprendizaje de este idioma en el mundo.

Se podria pensar que la investigacion en la ensefianza de ELE data de hace muchos afios,
pero la realidad es otra: no fue sino hasta los afios ochenta cuando profesores, investigadores,
productores de materiales y demas especialistas se agruparon y le dieron origen a este campo
de estudio. Afos después, en 1991, debido a la alta demanda de cursos de ELE, se creé el
Instituto Cervantes con la finalidad, segun su propia pagina web www.cervantes.es, de “promover
universalmente la ensefianza, el estudio y el uso del espafiol y contribuir a la difusién de las
culturas hispanicas en el exterior”, siendo el principal ente investigador y difusor de estudios de

esta area.

El Instituto Cervantes emite anualmente el informe El espafiol: una lengua viva (Instituto
Cervantes, 2019), en el cual se detallan datos concretos sobre la relevancia de la lengua. En su
Gltima publicacién de 2019, se calcula que en el presente afio hablan espafiol mas de 580
millones de personas, incluidos los hablantes de dominio nativo, los de dominio limitado y los
estudiantes de espafiol como lengua extranjera, disputandose con el francés y el chino mandarin

el segundo puesto en la clasificacién de lenguas mas estudiadas como segunda lengua.

FIGURA 1. HABLANTES DE ESPANOL 2019.

Mundo Fuera del mundo
., . ., Totales
hispanico hispanico
Grupo de Dominio Nativa 438.676.796 44.272.290 482.949.086
Grupo de Competencia Limitada 25.060.044 50.207.746 75.267.790
Gr de A dices de L
rupo de Aprendices de Lengua 21.862.448

Extranjera

Grupo de usuarios potenciales 580.099.324
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Fuente: Instituto Cervantes (2019, p.12)".

La Figura 1 nos evidencia la alta demanda que tiene la ensefianza de ELE en todo el
mundo. Como se puede apreciar, a pesar de la ausencia de datos universales, completos y
comparables, la cantidad registrada de aprendices sélo por el Instituto Cervantes a través de
todos sus centros en el mundo llega a casi 22 millones de personas con una potencialidad de
usuarios de mas del medio billon para el préximo afio. Estas cifras hacen referencia a todos los
niveles de ensefanza, incluyendo a la no reglada, impartidos en 107 paises, centrandose en
Norteamérica -Estados Unidos, Canada y México- y la Unién Europea -especialmente Espafa-
(Instituto Cervantes, 2019).

En Chile, el aumento de la poblacién migrante no hispanohablante es considerable:

FIGURA 2. POBLACION NO HISPANOHABLANTE EN CHILE.

Pais de nacimiento Total
Brasil 16.491
China 9.599
Francia 6.278
Alemania 6.725
Haiti 64.567
Italia 4.465
Corea del Sur (Republica de) 1.232
Reino Unido de Gran Bretafa e Irlanda del Norte 3.098
Estados Unidos de América 13.892

Fuente: Sumonte, Sanhueza-Henriquez, Fritz-Carrillo & Morales-Mendoza
(2018), a partir de datos estadisticos del Departamento de Extranjeria 'y
Migracién afios 2005-2010; 2011-2016; 2017; 2018

1 En el Grupo de Dominio Nativo se contabilizan los bilinglies como hispanohablantes, pero no los
monolingles en otras lenguas. El Grupo de Competencia Limitada incluye a los hablantes de espafiol de
segunda y tercera generacion en comunidades bilingiies, a los usuarios de variedades de mezcla bilinglies
y a las personas extranjeras de lengua materna diferente del espafiol residentes en un pais

hispanohablante.
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A esta cifra de la Figura 2, hay que sumar el de los estudiantes de intercambio y a los que
vienen de paso para hacer turismo idiomético en nuestro pais. Esto evidencia el desafio de que
la ensefianza del idioma constituye una plataforma potencial para el desarrollo de las fuerzas
globalizadoras en ambitos tales como los movimientos de personas, migratorios, inversiones y

desarrollo de proyectos empresariales.

FIGURA 3. CANTIDAD Y PORCENTAJE DE TURISTAS INGRESADOS POR VIiA AEREA QUE DECLARARON HABER

REALIZADO LA ACTIVIDAD APRENDIZAJES DEL IDIOMAZ? DURANTE SU ESTADIA EN CHILE.

100.983 (4,9%

(4,9%)
84.761(3,6%)
61.554 (1,0%)
8.354(0,4%)
—

2019 2018 2017 2016

Fuente: elaboracién propia, a partir de datos estadisticos entregados por la Subsecretaria
de Turismo de Chile en su pagina web http://www.subturismo.gob.cl/turismo-receptivo/
(revisada el 19/01/2021)

De la mano con este aumento de demandas lingiisticas, han comenzado a emerger las
ofertas de cursos de ELE, impartiéndose principalmente en universidades, centros de idiomas
privados; y cursos informales gratuitos enfocados a la poblacion migrante, impartidos

principalmente por municipalidades, fundaciones u organizaciones religiosas.
1.2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

En vista del informe anterior, se proyectan dos escenarios: primero, que el espafiol se ha
convertido en uno de los idiomas con mayor nimero de hablantes en el mundo, creciendo su

influencia a nivel internacional; y, segundo, que en Chile ha aumentado considerablemente la

2 En el item Actividades realizadas (Respuesta Mdltiple), en 2016 y 2017 s6lo estaba la opcioén

Aprendizajes del idioma. En 2018 y 2019 esta opcién se amplié a Aprendizajes del idioma, otros estudios.


http://www.subturismo.gob.cl/turismo-receptivo/
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cantidad de extranjeros que han hecho de este pais su residencia de manera temporal o

permanente sea por motivos laborales, turisticos o familiares.

Debido a esto, se advierte la necesidad de que en la ensefianza de un idioma extranjero -
espafiol en nuestro caso-, se incluya el uso de estrategias dindmicas y enriquecedoras en las
gue se promueva el trabajo activo de los estudiantes. Para logarlo, el disefio curricular que se
implemente en el curso de lengua en contexto de inmersién debera romper el esquema de clase
magistral, meramente expositivo, y resaltar la gran diversidad cultural que ellos poseen. Algunos
estudiantes ya tienen conocimientos previos del idioma que estan estudiando, aunque, por ser
aprendices inexpertos, muchas veces no saben desenvolverse adecuadamente dentro de esta
cultura. Este conocimiento debe proporcionarseles de manera eficiente, como uno mas de los

contenidos acordes a su nivel.

En relacion con el curriculo, el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) plantea al
estudiante desde dos perspectivas: la primera pone al alumno como sujeto de aprendizaje, en la
gue se distinguen tres dimensiones, como agente social, como hablante intercultural y como
aprendiente auténomo; la segunda perspectiva se centra en la lengua como objeto del
aprendizaje, distinguiendo una serie de componentes —gramatical, pragmatico discursivo,
nocional, cultural y de aprendizaje— relacionados en sentido amplio con la lengua. Ambas
perspectivas buscan también el desarrollo de la competencia plurilinglie y pluricultural. Si se
entiende al estudiante como un agente social, quiere decir que es un sujeto que interactla y hace
cosas dentro y con otros integrantes de la sociedad, por lo cual las actividades deberan disefiarse
a fin de entrenar la resolucién de conflictos, en la negociacion de significados y en los
malentendidos. Dichas interacciones podrian verse potenciadas mediante el encuentro con
hablantes nativos y, asi, el estudiante como hablante intercultural puede ir tomando conciencia
de su propia identidad dentro de la cultura meta, inmerso en un contexto de respeto intercultural.
Esto favorecera su autoaprendizaje pues, mas alla de la actividad en si, el estudiante como
aprendiente autbnomo sera capaz de desplegar sus habilidades y autoevaluarse por medio del

grado del éxito comunicativo obtenido en estas interacciones.

Estas interacciones culturales directas pueden ser incorporadas y aprovechadas por los
profesores para disefiar propuestas de aprendizaje més innovadoras, en pro de sumar nuevos
conocimientos e integrarlos a los esquemas previos de los estudiantes a través del contacto

directo con la realidad. De ahi que las actividades realizadas fuera del aula constituyan un valioso
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recurso pedagogico que favorece un acercamiento sensorial, motivacional y visible de los hechos
gue conforman el contenido real de las diversas materias y conocimientos escolares (Vilarrasa,
2003).

El acto de sacar al estudiante fuera del aula modifica el contexto educativo habitual donde
se desenvuelve el estudiantado y lo traslada hacia un nuevo marco de aprendizaje, tomando
relevancia el contacto directo con el mundo que le rodea. Por ende, la tarea del docente sera
tener como referente el pais y la cultura de cada uno de sus estudiantes, desplazarlos y hacerlos
sentir comodos en un contexto mucho mas familiar y, de esta manera, evitar la lejania entre el
estudiante y el profesor. Y si, ademas se integra el espacio patrimonial de una manera didactica
y no Unicamente como finalidad recreacional o turistica, esta inmersién cultural se enriquece.

Mas alla de aprender una cultura, es entender como conviven y coexisten unas con las otras.

No obstante, los profesores muchas veces han seguido realizado sus clases al interior de
una sala de clases, dando mucho énfasis al componente gramatical, dejando en segundo plano
el aprendizaje del componente intercultural, vital para comprender la lengua en uso. Liceras
Ruiz (2018) sefiala que, a pesar de que las salidas didacticas poseen una tradicién pedagogica
consolidada, las aulas siguen siendo el contexto preferente donde se desarrolla casi en exclusiva
la vida escolar y que “las actividades fuera del aula y la utilidad del medio como recurso didactico
tampoco parecen tener, en general, una asidua presencia en el plan de formacién del futuro
profesorado” (p.68). Esto se debe, entre otras razones, a las dificultades en su organizacion, la
escasez de tiempo lectivo que tiene el docente para hacerlo, la falta de recursos econémicos
para su realizacion, la irrupcion de las nuevas tecnologias que hacen posible realizar actividades
sin la necesidad de estar presencialmente en el lugar, etcétera (Monteagudo & Miralles, 2014).
Sumado a esto, como las actividades didacticas fuera del aula no estan integradas en el disefio
de las programaciones curriculares institucionales o no han sido planificadas debidamente, si un
docente decidiera arriesgarse y realizar una, lo mas probable es que cause una confusion en el
estudiantado, ya que ellos no sabrian distinguir cuando una salida es con fines didacticos o de

tipo ladico-recreativos, vinculada al turismo o al tiempo de ocio.

Esto no es una excepcion en el disefio de actividades de los distintos centros de idiomas
existentes en Chile. Generalmente, el elemento intercultural fuera del aula se incorpora
principalmente de manera superficial (Omagio Hadley, 2001) -mapas de ciudad y cémo

orientarse en ellas- o con finalidad meramente turistica -visitar museos y escribir cronicas-, las
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cuales se enfocan soélo en su realizacién en si, sin un tratamiento organizativo y didactico

desarrollado en fases 0 momentos que abarquen tanto el antes como el después de la actividad.
Entonces, la pregunta de investigacién que surge es la siguiente:

¢, Como se puede llevar a cabo una actividad fuera del aula en contexto de inmersion
lingliistica, dentro del enfoque por tareas y utilizando las instalaciones de un espacio patrimonial,
gue esté orientadas tanto a desarrollar destrezas interculturales y que sean valoradas como una
experiencia de aprendizaje tanto por estudiantes como profesores de espafiol como lengua

extranjera?
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2. DISENO TEORICO.

El presente disefio tedrico se subdividira en tres categorias.

En primer lugar, se narrara el proceso de evolucion en la incorporacion del componente
cultural en la didactica de lenguas. Para ello, se hara un breve recorrido historico desde sus
inicios hasta la aparicion de la competencia comunicativa, la cual marca un cambio de paradigma
en esta area de ensefianza. En este apartado se hara mencién también al Marco Comun Europeo
de Ensefianzas de Lengua, conocido como MCER, y su aporte con las definiciones de las
competencias sociolingiisticas y sociocultural, las cuales desembocan en la competencia

intercultural.

En Segundo lugar, se articulara el concepto de cultura dentro del proceso de aprendizaje
de unalenguay la importancia del tratamiento del choque cultural que sufre el estudiante durante
el contexto de inmersion para llegar a ser un actor intercultural. Tomando estos elementos, se
retomara el concepto de competencia intercultural, sus modelos de ensefianza y propuestas

metodoldgicas.

Por altimo, el tema abordado sera el disefio y planificacién de una salida didactica dentro
del contexto de la ensefianza de legua extranjera, la incorporacion del patrimonio cultural en el

proceso de aprendizaje, y el desarrollo de una unidad didactica dentro del enfoque por tareas.
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2.1. DIDACTICA DE LENGUAS.

Como toda didactica -desde la Didactica Magna de Comenio hasta nuestro dias-, la
didactica de lenguas se ha ido construyendo a través del transcurso del tiempo principalmente
motivada por un discurso critico sobre lo que es la ensefianza, elaborando una gran cantidad de

propuestas, enfoques, metodologias e innovaciones.

La didactica de las lenguas es una disciplina que estudia los fenébmenos de ensefianza y
de aprendizaje de las lenguas, y las complejas relaciones entre los tres polos del triangulo
didactico: profesor, alumno y la lengua o las lenguas ensefiadas. Como explican Dolz, Gagnon,
& Mosquer (2009), la didactica de lenguas aborda las interrelaciones y las interdependencias
entre estas instancias que constituyen una totalidad organizada, denominada sistema didactico,
siendo su objeto central el estudio de la transmisién y la apropiaciéon de las lenguas, en particular,
sobre los procesos de construccién de practicas y de conocimientos linglisticos desarrollados

en el contexto de aprendizaje.

Santos Gargallo (1999) detalla que, en un primer momento, la ensefianza de lenguas
predominaba el Método tradicional o de graméatica de la traduccion, cuyos origenes se registran
desde el siglo XIX, y que estaba enfocado en el conocimiento explicito de la graméatica de la
lengua meta, siendo su principal procedimiento el de la traduccion directa e inversa de frases y
enunciados completamente descontextualizados, donde el aspecto cultural no era relevante. A
partir de los afios 1930, surge el Método de base estructural, siendo su enfoque el de la
automatizacioén de las estructuras gramaticales del sistema linguistico, donde el aprendizaje se
lograba mediante la repeticion continua de estructuras gramaticales, de elementos fonéticos y
Iéxicos, y, aunque los aspectos lingliisticos si estaban ligados a un contexto, el aspecto cultural

se integraba de una manera muy estereotipada y superficial.

El término didactica de lenguas comienza a utilizarse en la década de 1950, aunque desde
una perspectiva de tipo prescriptiva y aplicacionista, inspiradas en la psicologia del aprendizaje
-como el conductismo skinneriano- y en las corrientes linguisticas del estructuralismo, el
funcionalismo y el generativismo, donde seguia primando un enfoque de ensefianza explicito de
la gramatica de la lengua meta desde la comparacion y traduccion de las lenguas, la
memorizacion de reglas y la repeticion de estructuras de manera automatizada. Estas

metodologias rapidamente fueron criticadas y rechazadas a partir de la década de 1960, tomando
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como marcos de referencia, por una parte, al constructivismo piagetiano que pone en perspectiva
la actividad del aprendiz en la adquisicion de conocimientos, y, por otra parte, el interaccionismo
social inspirado en los trabajos de Vygotski (Dolz, Gagnon, & Mosquer, 2009), sumado al aporte
de las disciplinas linguisticas de la sociolinglistica y la pragmatica.

La didactica de lenguas puede ser estudiada, en primer lugar, en funcién de la disciplina
escolar ensefiada. Las lenguas constituyen un objeto intrinsecamente transversal, puesto que
recurre a contenidos multiples que pertenecen a diversas realidades: puede tratarse de lengua
materna, de primera lengua, de segunda lengua, de lengua extranjera, lengua o lenguas de
ensefianza (Dolz, Gagnon, & Mosquer, 2009). Las lenguas, ademas, son estudiadas desde
distintos ambitos: la fonética, la gramética, la pragmatica, la literatura, la escritura, la lectura, la

comunicacion oral.
2.1.1. EL CONCEPTO DE COMPETENCIA COMUNICATIVA.

La competencia comunicativa se ha convertido en el concepto clave para entender la
influencia de la pragmatica en la Didactica de Segundas Lenguas. Este concepto fue introducido
por Chomsky en 1965 y nace de la distincién establecida entre competencia y actuacion, quien
sefala que “La competencia es el conocimiento que el hablante-oyente tiene de la lengua, y la
actuacion es el uso real de la lengua en situaciones correctas” (1965, p.4). Debido a esto, la
competencia equivale al conocimiento que se tiene de la gramatica y de las reglas linglisticas
gue puedan generar frases gramaticalmente correctas, mientras que la actuacion se centra el
uso y en los factores psicoldgicos implicados en la comprension, aceptacion y produccion de
dichas frases en el discurso. Por esto, su estudio se centra en esta Ultima, en la competencia, y
no se ocupa ni de la actuacion, ni del uso de la lengua, ni de su adquisicion, ni mucho menos de

su ensefanza.

Fue en su conocido articulo llamado Acerca de la competencia comunicativa (1971) donde
D. Hymes, desde la etnografia de la comunicacion, acufia el término competencia comunicativa,
rechazando asi completamente el concepto chomskiano de competencia linguistica pues, en ella,
no se tomaba en cuenta la adecuacion de un enunciado en el contexto situacional, y que se debia

incluir los conceptos de adecuacion y aceptacion en su definicion.
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En palabras de Hymes (1972), en el lenguaje existen reglas de uso social, sin las cuales
las reglas gramaticales serian inutiles. Se trata de saber cuando hablar, cuando no, y de qué
hablar, con quién, cuando, donde, en qué forma. De ahi que, en palabras simples, la competencia
comunicativa sea la capacidad que posee un hablante, como miembro de una comunidad, de
expresar enunciados que no sélo sean gramaticalmente correctos sino también socialmente
aceptados. Esto implica respetar un conjunto de reglas que incluye tanto a las de la gramética y
los otros niveles de la descripcion linguistica -Iéxico, fonética, semantica- como a las reglas del
uso de la lengua, relacionadas con el contexto socio-histérico y cultural en el que tiene lugar la
comunicacion, asi como el comportarse de manera eficaz y adecuada en dentro de una

determinada comunidad de habla (Instituto Cervantes, 2003).

Afos mas tarde, el propio Chomsky (1980) expresaria la necesidad de diferenciar entre
competencia gramatical -conocimiento de la forma- y competencia pragmatica — uso apropiado
segun los diversos fines-, evidenciando en la investigacion linguistica el cambio de paradigma

desde los afios 80 hacia la pragmética.

Con el fin de concretar los aspectos especificos que un estudiante de lenguas debe
conocer, se han formulado varios modelos para poder definir las distintas dimensiones de la
competencia comunicativa, siendo el de Canale & Swain (1980) —reformulado por Canale (1983)-
el mas tradicional y base de modelos posteriores, pues incluye no sélo el conocimiento de las
reglas gramaticales, sino también la competencia contextual o sociolinglistica que no es mas
gue el uso de la lengua en el contexto social. Este modelo postula que la competencia

comunicativa esta formada por cuatro subcompetencias:

¢ linglistica o gramatical, relacionada al dominio formal de la gramética y del Iéxico;

e sociolinguistica, relacionada con el uso adecuado de la lengua en el contexto social en
gue tiene lugar la comunicacion;

e estratégica, relacionada al dominio de estrategias y mecanismos de comunicacion que
suplen carencias de las otras competencias, haciéndola posible y, en algunos casos,
mas fluida y eficaz;

e discursiva -afiadida por Canale (1983), relativa a la relacion entre los elementos del
mensaje y de este con el resto del discurso, esto es, la cohesion de las formas y la

coherencia del sentido.
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El principal aporte de Canale y Swain (1980) es que distinguen entre competencia
comunicativa, definiéndola como un sistema subyacente de conocimientos y habilidades
requeridas para la comunicacion, y actuacibn comunicativa, esto es, la realizacion de dichos

conocimientos y habilidades bajo limitaciones psicolégicas y medioambientales (Oliveras, 200).

El modelo de Bachman (1990) también es necesario nombrarlo, puesto que desarrolla aun
mas el concepto de competencia comunicativa al considerarlo desde dos areas o dimensiones

gue la componen:

e competencia organizativa: incluye las habilidades relacionadas con la estructura formal
de la lengua para producir y reconocer frases gramaticalmente correctas, incluyendo
su contenido proposicional y ordendndolas para producir textos. Se divide en
competencia gramatical y en competencia textual;

e competencia pragmaética: las relaciones entre signos y referentes, y también a
relaciones entre usuarios de la lengua y contexto de comunicacién. Se divide en la

competencia ilocutiva y competencia sociolingiistica.

Bachman (1990) incorpora un nuevo término, denominandolo habilidad linglistica
comunicativa, el cual se compone por el conocimiento o competencia, y la capacidad de poner

en practica o ejecutar esa competencia en un uso adecuado y contextualizado:

Considera que su denominacién se acoge perfectamente a la definicion de
competencia comunicativa: La habilidad para crear significados explorando el
potencial inherente en cualquier lengua para la modificacion continua en respuesta
al cambio, negociando el valor de la convencion més que conformandose con el
principio establecido. En suma..., una union de estructuras de conocimiento
organizadas con un conjunto de procedimientos para adaptar ese conocimiento a
fin de resolver nuevos problemas de comunicaciéon que no tienen solucién a
medida (Bachman 1987, citando a Candlin. Tomado de Oliveras 2000, p.24).

Cenoz (1996), quien ha estudiado en profundidad estos modelos, sefala que los
estudiantes de una segunda lengua deben aspirar a lograr una multicompetencia, es decir,
“deben alcanzar no solamente un dominio de la fonética, del vocabulario y de la gramatica, sino

también de otros aspectos de la competencia comunicativa. Deben ser capaces de emitir y
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comprender actos de habla apropiados al contexto, comunicar a un nivel textual que vaya mas
alld de la frase y debemos utilizar estrategias adecuadas para mantener la comunicacion” (p.
458).

En conclusién, el concepto de competencia comunicativa se ha ido modificando y
enriqueciendo hasta llegar a la actualidad, siendo entendida como el conjunto de conocimientos,
saberes y recursos que permiten al aprendiente de una lengua comunicarse con otros hablantes.
“‘Desde la perspectiva tedrica del cognitivismo, ademas, adquirir/elaborar una competencia
comunicativa es un proceso paralelo al de la propia formacién de la mente, mediante la (inter)

accién comunicativa continuada a lo largo de la vida” (Cantero Serena, 2008, p. 72).

2.1.2. EL MARCO COMUN DE REFERENCIA DE LENGUAS Y LA COMPETENCIA
SOCIOCULTURAL.

Al adherirse a una perspectiva simbdlico-cognitiva de la cultura -como se profundizara en
el apartado El concepto de cultura para la didactica de lengua extranjera- se hace necesario
destacar que ésta se transmite y se ensefia. Y, por consiguiente, es preciso evidenciar de que
muchas veces no somos conscientes de que la transmision de los elementos culturales también
se hace desde distintos organismos educativos. Por ello, es necesario detenerse un momento y
ver qué dice el Marco comln de Referencia de Lenguas -en adelante, MCER3- (Consejo de

Europa, 2002) al respecto.

3 El MCER fue creado en 2002 por el Consejo de Europa - la primera organizacion politica europea
destinada a favorecer la cooperacion cultural y educativa de sus estados asociados, fundada en 1942- y
es un proyecto de politica linguistica que busca suscitar una reflexion sobre los objetivos y la metodologia
de la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras. Este texto incorpora la reflexion integradora sobre
lo que tienen que aprender a hacer los estudiantes de lenguas con el fin de utilizar una lengua para
comunicarse, asi como los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para poder actuar de
manera eficaz. Para ello, proporciona tanto una base comuin - compuesta por una escala de 6 niveles-
para la elaboracion de programas de lenguas, orientaciones curriculares, examenes, manuales, etc., en
toda Europa, como definiciones de conceptos y las bases de los objetivos del aprendizaje de lenguas. Es
importante sefialar que el MCER no esta disefiado para ser implementado de una manera prescriptiva,

sino que es una base para adaptar la ensefianza de una lengua para cada contexto en particular.
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Tomando en cuenta toda la discusion anteriormente relatada sobre la competencia
comunicativa, el MCER nos define el conocimiento sociocultural como “el conocimiento de la
sociedad y de la cultura de la comunidad o comunidades en las que se habla el idioma” (2002,
p.100), el cual es la base para desarrollar la incorporacion del componente cultural para la
Didactica de Segundas Lenguas pues, al contrario de otros aspectos del conocimiento de mundo,
es probable que el conocimiento sociocultural no se encuentre desarrollado previamente por la

experiencia de vida del alumno o puede que esté distorsionado por estereotipos.

El MCER (2002) determina que la competencia sociolingiistica comprende todos los
conocimientos y destrezas necesarias para abordar la dimension social del uso de la lengua, en
otras palabras, se refiere a los marcadores lingliisticos de relaciones sociales, las normas de
cortesia, las expresiones de la sabiduria popular, las diferencias de registro, el dialecto y el

acento.

Segun Martin-Peris (2008), la competencia sociocultural hace referencia a la capacidad de
utilizar una lengua relacionando la actividad linglistica comunicativa dentro de conocimientos
propios que estdn enmarcados al interior de la comunidad de habla implicada, los cuales incluyen
referencias culturales, rutinas y usos convencionales de la lengua, y convenciones sociales y
comportamientos ritualizados no verbales. En otras palabras, mientras que la competencia
sociolingliistica se refiere al conocimiento del repertorio linglistico que una determinada
comunidad de hablantes ha construido en torno a la lengua y a los usos que hace de ella, la
competencia sociocultural esté relacionada con el conocimiento del entramado cultural en el que

ese repertorio lingiistico adquiere sentido.

Sin embargo, esto es insuficiente. En la Didactica de lenguas lo que se persigue es trabajar
las actitudes como medio para desarrollar nuevas perspectivas mas reflexivas sobre las culturas
en general y, como sefiala Oliveras (2000), el desarrollo de la competencia sociocultural se ha
basado principalmente en el modelo de ensefianza nativo, por lo tanto, se ha limitado a la
presentacion de una serie de “elementos culturales estaticos (..) sin profundizar en el significado
de los signos culturales ni plantearse las necesidades del alumno a fin de proporcionarle recursos
para evitar situaciones de conflicto en la comunicacion” (p.32). Esto significa ir necesariamente
mas alla del binomio competencia sociocultural/ competencia sociolinguistica: para adquirir estas
competencias hace falta entrar en contacto con estas culturas e interactuar entre ellas, y asi

enriguecen a los individuos. Esta creencia aparece en el MCER cuando habla del multilingliismo
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-entendido como “el conocimiento de varias lenguas o la coexistencia de distintas lenguas en

una sociedad determinada” (Consejo de Europa, 2002, pp. 4)- y del plurilingtismo:

El alumno no adquiere dos formas de actuar y de comunicarse distintas y que no
se relacionan, sino que se convierte en plurilingle y desarrolla una
interculturalidad. Las competencias lingiistica y cultural respecto a cada lengua
se modifican mediante el conocimiento de la otra lengua y contribuyen a crear una
conciencia, unas destrezas y unas capacidades interculturales. Permiten que el
individuo desarrolle una personalidad mas rica y compleja, y mejoran la capacidad
de aprendizaje posterior de lenguas y de apertura a nuevas experiencias
culturales. (2002, p. 47).

De ahi es logico deducir que, si el aprendizaje o la adquisicién de distintas lenguas produce
mestizaje, interaccioén -e incluso contaminacién-, el resultado del contacto con personas de otras
culturas dara el mismo resultado, siempre y cuando no les cerremos las puertas a estas culturas,
si no les creamos guetos, si promovemos la interculturalidad (Moreno Garcia, 2005). Esta

conciencia intercultural se menciona explicitamente en el MCER:

El conocimiento, la percepcion y la comprension de la relacién entre el mundo de
origen y el mundo de la comunidad objeto de estudio (similitudes y diferencias
distintivas) producen una consciencia intercultural, que incluye, naturalmente, la
conciencia de la diversidad regional y social en ambos mundos, que se enriquece
con la conciencia de una serie de culturas mas amplia de la que conlleva la lengua
materna y la segunda lengua, lo cual contribuye a ubicar ambas en su contexto.
Ademas del conocimiento objetivo, la consciencia intercultural supone una toma
de conciencia del modo en que aparece la comunidad desde la perspectiva de los

demas, a menudo, en forma de estereotipos nacionales. (2002, p.101)

Al leer la cita anterior da la impresion de que esta conciencia intercultural se adquiere por
simple contacto u observacion de la lengua que estudia el alumno y que, obviamente, es distinta
a la suya; y se hace referencia a que los estereotipos existen desde ambas partes y nada mas.
Esto se debe porque el MCER no profundiza en la forma en que esta conciencia intercultural
debe ser desarrollada -pues tampoco es su finalidad decir como deben hacerse las cosas-. Lo

gue propone realmente el MCER es el desarrollo de la competencia pluricultural que, junto con
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el plurilingliismo, constituyen uno de los objetivos principales de la politica linguistica del Consejo
de Europa (Alvarez Baz & Jllani, 2018). Este objetivo no se da por si solo, necesita estar
acompafado de una didactica de la interculturalidad.

2.1.3. LA COMPETENCIA INTERCULTURAL.

El concepto de la competencia intercultural es una de las propuestas metodoldgicas mas
relevantes a la hora de incorporar el componente cultural en la Didactica de lenguas. Representa
un verdadero avance de la teoria de la competencia comunicativa, a pesar de estar basado en
ella, y su punto de partida esta en que el sistema educativo y los cursos de lengua extranjera no
han sabido enfrentarse al desafio de enfocarse mas en el estudiante y sus necesidades al

relacionarse con otra cultura o personas de otras culturas (Oliveras, 2000).

Durante la década de 90, Michael Byram acufia el término de competencia intercultural
aclarando que, si bien los modelos pedagd6gicos anteriores que incorporan la competencia
comunicativa buscan integrar el componente sociocultural, todos ellos estan basados en
prescribir lo que es -o deberia ser- un hablante nativo ideal, sin recoger exactamente las
necesidades de un aprendiente de una lengua extranjera como tal. Por tanto, redefine a este
aprendiente como un hablante intercultural, esto es, “un individuo enfrentado a situaciones de
choque cultural en las cuales tiene que comprender las relaciones entre culturas, las demandas
de experimentar otra forma de vida, donde tienen que ser mediadores entre formas distintas de

vivir e interpretar el mundo.” (Byram, 1995, p.54).

La competencia comunicativa intercultural puede ser entendida como “la capacidad de
servirse de recursos verbales y no verbales con el objeto tanto de favorecer la efectividad en la
comunicacion como de compensar fallos que puedan producirse en ella” (Martin-Peris, 2008).
Apuesta, por un lado, por el dialogo ya que considera a este como un elemento propio del ser
humano -sentimos, percibimos siempre con respecto a algo o a alguien- y, por otro lado, por la
pluralidad cultural, esto es, aceptar y comprender el modo de ser y de pensar de la otra cultura

sin imponer ni dominar en ninguna circunstancia. (Alvarez, 2010).

Tomando lo anterior en cuenta, Byram (1997) adapt6 los contenidos de la competencia

intercultural a la did4ctica de lenguas, proponiendo el siguiente esquema:
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FIGURA 4. MODELO DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL.

[ INTERCULTURAL COMMUNICATIVE COMPETENCE |

linguistic ¢ > soclolinguistic ¢ > discourse
competence competence competence

11
y
intercultural
competence
*

savoir

savoirs apprendre /faire
savoir comprendre savoir s’engager
savoir étre

[ LOCATIONS OF LEARNING |

classroom
tand |

fieldwork independent
(t)and | J Jearning |

Fuente: Byram (1997, p. 73).

Como se puede apreciar, del enfoque comunicativo mantiene las competencias linguistica,
sociolinguistica y discursiva propuestas por Canale & Swain (1980) y Canale (1983), las cuales
interacttan activamente con la competencia intercultural, donde, segtn su definicion (Alvarez
Baz & Jllani, 2018), se distinguen tres caracteristicas esenciales con las que pretende responder

a las necesidades de un estudiante de lengua extranjera:

e La dimensién sociocultural como parte central del aprendizaje;
e Lapresenciade la cultura original del alumno como base a partir de la cual el estudiante
ird aprendiendo a comprender mejor la nueva lengua;

e El factor emocional-afectivo como parte importante de todo el proceso.

Se evidencia en la Figura 4 que el autor considera estas tres caracteristicas mencionadas

al deshacer la competencia intercultural en distintas hebras, a manera de componentes de una
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cuerda, identificando cuatro niveles de competencia llamados savoirs* y que estan relacionados

con las capacidades personales inherentes al aprendiente. Estas competencias son las

siguientes: saber competencia existencial -actitudes y valores-, los saberes; conocimiento

declarativo -conocimientos-, saber aprender; la capacidad de aprender -habilidad para aprender-

y saber hacer; las destrezas y las habilidades -comportamientos- (Byram, 1995). Mas tarde el

propio Byram (1997) afiadié dos aspectos mas: saber comprender (savoir comprendre) y, saber

implicarse (savoir s"engager).

FIGURA 5. SUBCOMPETENCIAS DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL DE BYRAM (1995,1997).

Nombre

Descripcion.

Saber ser; competencia existencial
(actitudes y valores).

Implica un cambio de actitud hacia la cultura extranjera.
Ayuda al crecimiento en otras culturas y a ser mais criticos
con la suya propia.

Saberes; conocimiento declarativo
(conocimientos).

Se trata de la adquisicién de nuevos conceptos que
pertenecen a la cultura extranjera.

Saber aprender; (habilidad para
aprender).

Saber aprender de la otra cultura. Esta habilidad permite
analizar y ejkpresar la experiencia, asi como adaptarla a
nuevas situaciones dadas.

Saber hacer; las destrezas y las
habilidades (comportamientos).

Saber comportarse en la nueva cultura.

Saber comprender (comprension).

Comprender la nueva cultura ayudara a reducir el
etnocentrismo inicial del que parte el alumno.

Saber implicarse (compromiso).

Implica un compromiso critico con la cultura extranjera que
parte de la suya propia. Se trata de un saber actuar de tipo
cultural desde una posicién critica.

Fuente: Alvarez Baz & Jllani (2018, p. 48).

4 Estos savoirs fueron incorporados en el capitulo 5 del MCER (Consejo de Europa, 2002), en el

cual se desarrolla la interculturalidad en dos planos integrados, llamados de “consciencia intercultural”

(saber) y de “destrezas y habilidades interculturales” (saber hacer); siendo el primero un fenémeno

cognitivo, mental, y, el otro, un fendmeno comunicativo, social.
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Por ultimo, Byram (1997) en el modelo de la Figura 4 le da relevancia a los distintos lugares
del aprendizaje, explicitando que ya no debe realizarse exclusivamente dentro de la sala de
clases, incluyendo el trabajo de campo -salidas didacticas-, lo que evidencia la importancia de
exponer al estudiante a experiencias directas con la segunda lengua, y el aprendizaje

independiente que puede realizar el estudiante por su cuenta, incorporando nuevas tecnologias.

Byram (1995) advierte que, cuando una persona aprende una lengua extranjera se ve
enfrentada a diferentes interpretaciones de los valores, las normas, comportamientos y
creencias, las cuales se han asumido y adquirido como naturales y normales. Estos aspectos
pueden estar ocultos para el estudiante, pues “una persona recién asomada a otra cultura no
sabe qué ver, ni generalmente, cémo interpretar lo que ve. Esta a la deriva en un mar de datos y
generalmente tratard de interpretar dichos datos proyectando sobre ellos sus propias
experiencias” (Iglesias Casal, 2003, p.10). De ahi que uno de los grandes beneficios de tener un
encuentro intercultural fuera del aula sea el forzar a ser conscientes de lo que lo que nuestra
cultura nos permite percibir, conocer y también ignorar de la cultura, tanto de la propia como de

la que se esta aprendiendo.

A través del aprendizaje intercultural tratamos de ir mas alla, porque
partimos del principio de que los modos de pensar, actuar y sentir que definen
cada cultura se