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RESUMEN

El presente proyecto de investigacion tiene como objetivo estudiar las
percepciones que los profesores de espafiol como segunda lengua tienen sobre su papel
docente y sobre sus alumnos. Asimismo, este estudio investiga la aparicion de conflictos
culturales en el aula y la manera que tienen los profesores de EL2 de abordarlos. Para
ello, se han realizado doce entrevistas a profesores de EL2 que han sido transcritas para,
posteriormente, llevar acabo un analisis cualitativo de tipo teméatico. De este modo, se ha
podido examinar cémo los profesores construyen discursivamente la imagen que tienen
del alumno, la percepcion que tienen de ellos mismos y de sus competencias como
profesores y, ademas, se ha analizado la presencia o ausencia de conflictos culturales en
el aula.

El analisis revela una falta de informacion sobre la necesidad de gestionar los
conflictos y tratar la interculturalidad en el aula. Asimismo, se ha evidenciado una
tendencia a ver al alumno en términos de carencias y con una vision alterada por los
estereotipos y prejuicios que se aplican sobre ellos.

Palabras clave: espafiol como segunda lengua, conflicto cultural, papel del profesor,

interculturalidad, analisis cualitativo

ABSTRACT

The present research project aims to study the perceptions teachers of Spanish as
a second language have about themselves as teachers and about their students. This study
also researches the manifestation of cultural conflicts in the classroom, as well as the ways
Spanish teachers address them. To this end, twelve interviews with volunteer Spanish
teachers have been carried out. Subsequently, the interviews have been transcribed
following a qualitative and thematic analysis. In this way, the image the teachers have of
their students, the self-perception and their teaching skills have been examined.
Moreover, the presence or absence of cultural conflicts has been analysed.

The research reveals a lack of information about the necessity of managing
conflicts and addressing interculturality in the classroom. Also, a tendency of seeing the
student in terms of needs, as well as an altered vision of the students due to the stereotypes
and prejudices that teachers come with have been demonstrated.

Keywords: Spanish as a second language, cultural conflict, teacher’s role,

interculturality, qualitative analysis



1. INTRODUCCION

1.1. Justificacion del objeto de estudio

Cuando decidi estudiar el master de Ensefianza de Espafiol como Lengua
Extranjera en Ambitos Profesionales siempre habia pensado en ensefiar espafiol en el
extranjero. Sin embargo, no fue hasta que me mudé a Barcelona cuando me di cuenta de
la gran presencia e importancia que tiene la ensefianza de espafiol en nuestro propio pais
y del gran ndmero de personas que vienen a vivir a Espafia y que deciden aprender
espafiol. De esta forma, descubri que podia ser profesora de espafiol en Espafia, lo que

hizo que me cuestionara mi futuro a corto plazo.

En el segundo afio del master, tomé la decision de hacer las practicas curriculares
en una organizacion no gubernamental, pues consideré que, de esta manera, podia
colaborar y aprender mucho méas de lo que podria hacerlo observando clases en una
academia. Sabia que seria un gran reto para mi, pues seria mi primer contacto directo con
la ensefianza de espafiol y, ademas, en un mundo que desconocia por completo: el de la

ensefianza de espafiol a inmigrantes.

Desde el primer momento fui consciente de que habia tomado la decision correcta.
Me asignaron el proyecto Anissa, un grupo de mujeres de Pakistan, India y Bangladés
que venian acompafiadas de sus hijos, y esta propuesta me entusiasmo a la par que me
asustd. ¢Seria yo capaz de ensefiarles espafiol y transmitirles lo que habia aprendido en el
méaster? Me iba a enfrentar a una clase con mujeres Yy nifios, un nuevo horizonte se abria

ante mis ojos, un mundo que jamas me habia planteado.

Desde el primer minuto me di cuenta de que la pregunta no estaba bien formulada,
puesto que, alo largo de los tres meses en los que estuve de practicas, fui yo la que aprendi
mas de lo que hubiera imaginado, no solo a nivel académico, sino personal. El vinculo
que creamos en clase, el espacio que construimos juntas, nuestro momento del dia donde
aprender de todas y compartir un poco de cada una, nuestra cultura y nuestra lengua...

todo ello supuso la confirmacién de que me queria dedicar a la ensefianza.

Al finalizar las practicas decidi continuar como voluntaria y seguir aprendiendo
con mi grupo. Creo que hemos crecido juntas Yy estoy segura de que tengo mas cosas que

agradecerles aellas de las que pueden agradecerme a mi.



Gracias a esta experiencia pude vivir y descubrir como es la ensefilanza de
segundas lenguas Yy las grandes diferencias que las separan del mundo de la ensefianza
reglada para extranjeros. Asimismo, me di cuenta de todas las dificultades que existen,
no solo las que podia tener yo a nivel profesional, sino de recursos, materiales y de

personal docente.

Por esta razon, comencé a buscar publicaciones e investigaciones sobre la
ensefianza de espafiol a inmigrantes, ya que, sin haberlo pensado conscientemente, habia
decidido hacer mi trabajo final del master sobre este tema. Comprobé asi que, aunque
siga siendo un mundo desconocido para muchos docentes de espafiol como lengua
extranjera, si que ha suscitado interés en muchos expertos durante los Gltimos veinte afios,
sobre todo en lo que se refiere a la interculturalidad, la necesidad de cursos y materiales

adaptados a los alumnos vy la formacién de los docentes.

De este modo, decidi orientar mi trabajo hacia un campo que practicamente no
habia sido desarrollado y en el que el profesorado voluntario es el protagonista. Considero
que su labor es sumamente importante y que por esta razon debemos escuchar y aprender

todo lo que nos puedan contar a través de sus experiencias.

1.2. Objetivos y estructura del trabajo

El objetivo principal de esta investigacion es conocer, a través de los discursos de
profesores voluntarios en organizaciones no gubernamentales (ONG), cuél es la
percepcion que tienen de su papel docente. Para ello, se ha dividido el trabajo en siete
secciones: el marco tedrico, los objetivos de la investigacion, la metodologia, el analisis

y discusién de los resultados, las conclusiones, la bibliografia y los anexos.

En el marco tedrico se lleva a cabo una revision del estado de la cuestion que se
desarrolla alo largo del presente trabajo y se divide en cuatro apartados. En el primero de
ellos, “los procesos de mmigracién”, se realiza un recorrido del fenomeno de la
inmigracion, asi como de sus causas Yy caracteristicas principales. El segundo apartado,
titulado “la ensefianza de espafiol”, pretende mostrar las cuestiones mas relevantes sobre
las distinciones que existen entre lengua extranjera y segunda lengua, asi como entre las

gue se dan extranjero e inmigrante. En él, se presentan los factores que intervienen en el



aprendizaje de lenguas y los que definen la ensefianza de segundas lenguas en Espafia v,
concretamente, en Catalufia. Se habla asi del estado en el que se encuentra la ensefianza

de espafiol a inmigrantes vy las reivindicaciones que existen para una mejora del sistema.

En el tercer apartado, “la importancia de la cultura en las clases de EL2”, se
expone la definicion de cultura, de la competencia intercultural y de la necesidad de
formar hablantes interculturales. Del mismo modo, se presentan los conceptos de choque
cultural y de conflicto cultural y su presencia y relevancia en el campo del aprendizaje de

espafiol como segunda lengua (EL2, en adelante).

Finalmente, en el tltimo apartado del marco teodrico titulado ‘el profesor en la
enseflanza de segundas lenguas” se exponen las aptitudes y competencias que un profesor
de lenguas debe tener y se pone de relieve la importancia del papel como mediador
intercultural en contextos multiculturales. Ademas, tras la explicacion de la teoria del
efecto Pigmalion, se formula cémo la vision que tiene el profesorado de los estudiantes

puede afectar en el desarrollo de sus capacidades de aprendizaje.

Tras haber sido expuesto el estado de la cuestion, se introducen los objetivos que
articulan la investigacién de este trabajo. A continuacion, la siguiente seccién del trabajo,
“metodologia”, expone el método que se ha seguido durante la realizacion de las

entrevistas de esta investigacion y se divide en cinco apartados.

En el primer apartado, se presentan los participantes y el interés que suscitan para
esta investigacion vy, en el segundo apartado, se explican las caracteristicas del corpus de
las entrevistas y el contexto en el que se realizaron. En el siguiente apartado se revisa el
tipo de entrevistas que se llevaron a cabo, la estructura y secuenciacion de las preguntas
y los objetivos de estas. Mas adelante, en el cuarto apartado se muestra el sistema de
transcripcion empleado para reproducir las grabaciones orales y la explicacion de la
simbologia utilizada. Por ultimo, el quinto apartado reune los métodos de analisis que se
han usado para estudiar el contenido del corpus y la sucesion de las fases de analisis que

se han seguido para interpretar los datos.

La cuarta seccion de este trabajo supone el analisis y la discusion de los resultados
obtenidos en las entrevistas y se divide en tres apartados diferenciados en base a las
cuestiones expuestas en el marco teorico: el papel del profesor, la vision del alumno vy los

conflictos culturales. A lo largo del primer apartado se tratan cuestiones relacionadas con
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la labor del profesor, como facilitador de conocimiento lingliistico, como mediador
intercultural, como el responsable de la creacién de un clima adecuado de aprendizaje y
como referente para sus alumnos. En el segundo apartado se analiza como perciben los
profesores la heterogeneidad de sus clases, la percepcion que tienen de sus alumnos y la
consecuente aplicacién (o no) de prejuicios y estereotipos. Por Ultimo, en el tercer
apartado se revisa la presencia o ausencia de conflictos culturales y el tratamiento de los

temas considerados tabus.

En la dltima seccion, se presentan las conclusiones obtenidas tras haber analizado
y contrastado los discursos de los participantes. Por Ultimo, se recoge la bibliografia que
se ha consultado para la elaboracién de este trabajo v, finalmente, en los anexos se incluye
el cuestionario y el acuerdo de confidencialidad, el guion de la entrevista, las fichas

técnicas de los participantes y el corpus con las transcripciones de las entrevistas.



2. MARCO TEORICO

2.1. Los procesos de inmigracion

Los movimientos migratorios constituyen uno de los principales procesos sociales
actuales, un fendmeno desencadenado por el capitalismo, la industrializacion y la
globalizacion, entre otros factores. Hoy en dia, la emigracion ya no es la via de escape a
condicionamientos fisicos, medioambientales o climatolégicos, sino que se trata de un

fenémeno social, de ausencia de oportunidades, de persecucion y de exclusion social.

La emigracion se ve impulsada por motivos demogréficos, sociales, econdémicos,
pero también emocionales y humanos. “La migracion no existe, lo que realmente hay son
personas que emigran, emigrantes” (Achotegui, 2009:15). Es porello por lo que este autor
subraya la importancia de prestar atencion a las personas que emigran y no solo a las

cifras, para evitar asi la deshumanizacién que caracteriza a la sociedad actual.

Como apunta Achotegui (2009, 2017), siempre ha existido la emigracién y esta
representa un resultado de la evolucion, uno de los principales motores de la historia y
una de las mejores expresiones del ser humano. No obstante, la principal diferencia que
se da entre la emigracion actual y la que tuvo lugar en el siglo pasado es el objetivo de
esta. En el siglo XX, mas de seis millones de espafioles emigraron en busca de un ascenso
social; sin embargo, hoy en dia ya no se garantiza esta mejora social y “parece que se
culpabiliza al emigrante por emigrar y se considera que ha de someterse a todo, en una
especie de castigo biblico, que prima el modo de vida sedentario y que penaliza el

movimiento” (Achotegui, 2009:34).

Segun las cifras provisionales del 2017 publicadas por el Instituto Nacional de
Estadistica (INE), la poblacion inmigrante alcanza un total de 454.424 personas. Los
utimos datos publicados indican que la inmigracion extranjera aumentd en un 29%
respecto al afio 2016. En el caso de Catalufia, la poblacion extranjera supone un 13,78%
de la poblacion total, que asciende a 7.555.830 personas, de las cuales 1.041.362 son
extranjeras (Instituto de Estadistica de Catalufia, Idescat, 2017). Cabe sefialar que en estas
estadisticas no se refleja el nimero de inmigrantes que estan en situacion irregular, por lo
que la cifra seria mas elevada. Segin el Idescat, los principales paises de los que
provienen las personas gue llegan a Catalufia son: Marruecos (19,89%), Rumania (8,55%
China (5,50%), Italia (4,97%) y Pakistan (4,24%).



A pesar de que la emigracion se ha convertido en un fenébmeno presente en la
realidad en la que vivimos, todavia se mantiene la opinidn de que se emigra por miseria.

En relacidén con esta afirmacion, Giménez Romero (2003) expresa lo siguiente:

la gente no emigra por estar en la miseria, sino por la desproporcion existente entre las
oportunidades que tienen en sus paises y las que consideran que pueden tener en el lugar
de destino. Los que estan al borde de la supervivencia no pueden emigrar porque para
hacerlo hacen falta recursos (Giménez Romero, 2003:46).

Ademas, como indican Carbonell (1995) y Achotegui (2009), las personas que se
ven en la necesidad de emigrar son las mas preparadas fisica y emocionalmente y
representan los miembros méas valiosos de una sociedad; suelen ser las personas mas
fuertes, méas jovenes y las mas emprendedoras de su comunidad.

Segun la clasificaciébn que establece Achotegui (2009, 2017), las personas que
emigran se pueden dividir en tres grupos segin sea su situacion migratoria: los
regularizados, los semilegales y los sin papeles. Por lo general, las personas que se
incluyen en el primer grupo proceden de paises ricos o de una clase social con alto nivel
adquisitivo; hace referencia asi a aquellas personas que, sin importar su origen o nivel
socioecondémico, estan en posesion de una condicién de legalidad. En el segundo grupo
se incluye a aquellos que si tienen papeles, pero su situacién de legalidad puede variar; v,

por dltimo, los sin papeles son quienes carecen de cualquier tipo de derecho.

Atendiendo a esta division, resulta evidente que el colectivo migrante es un grupo
heterogéneo, en el que sus componentes difieren en factores como la nacionalidad, los
niveles de inclusion o exclusion, los niveles socioecondmicos o los motivos por los que
emigran; por lo tanto, no seria correcto referirse a ellos Unicamente atendiendo al origen

o ala religion.

Como apunta Magro (2009), algunos de los desafios a los que se enfrentan los
inmigrantes son cuestiones como la pérdida de su pais y de sus costumbres, la necesidad
de aprender el idioma, de restablecerse profesionalmente y de enfrentarse a terrenos
desconocidos de tipo cultural, legal, social y educativo. Achotegui (2009) describe el
trastorno que sufren los inmigrantes, causado por todos estos cambios, y lo denomina
“sindrome de Ulises”. Este sindrome gira en torno al duelo migratorio, el cual este autor

no considera que se trate de un trastorno mental, pero si de un riesgo para la salud mental



de los migrantes, puesto que estdn sometidos a estresores como la soledad forzada, el
fracaso del proyecto migratorio, la lucha por la supervivencia o el miedo vy el terror.
(Achotegui, 2009).

2.2. La ensefianza de esparfiol
2.2.1. ¢Lengua extranjera o segunda lengua?

Existe un amplio debate sobre el término correcto que se debe utilizar para
referirse a las clases de espafiol para inmigrantes. El hecho de que sean personas
inmigrantes no influye directamente en el método de ensefianza de la lengua, por lo que

calificarla como tal careceria de sentido. Asimismo, el empleo del término “inmigrante”

lo contamina todo, pues junto a él aparecen asociados un amplio conjunto de estereotipos
que condicionan nuestra aproximacion altema. Es el casode la relacion que establecemos
entre inmigracion, pobreza y dificultades econdmicas que actia como desencadenante de
otras relaciones igualmente arbitrarias: analfabetismo, escasa preparacion académica,
conflictividad... (Villalba y Hernandez, 2006:163).

Como apuntan estos autores, la condicién de ser inmigrante no es un factor que
deba tenerse en cuenta en el proceso de ensefianza de una lengua. De este modo, no debe
atenderse a las diferencias socioecondémicas o culturales como factores que interfieren en
el aprendizaje. A este respecto, Miquel (2003) lleva a cabo una reflexion sobre la visién

negativa del inmigrante:

es facil caer en la tentacién de verlos como personas de escasos recursos personales e
intelectuales, pero, quizds, deberiamos tener en cuenta que cuando hablamos de
inmigrantes adultos, nos referimos de una manera u otra, a personas cargadas de
experiencia, configuradas por su lengua y cultura, portadoras de muchos conocimientos
y saberes, hablantes de una o mas lenguas, capaces de resolver cualquier conflicto

siempre que tengan las claves del mundo (2003:2).

La distincion que se da entre inmigrante y extranjero guarda relacién con la vision
del “estudiante estandar”, que se presupone que es el extranjero, frente al inmigrante, a
quien se le ve en términos de carencias. No obstante, ambos perfiles provienen de paises

y culturas diferentes y la distincion radica en que estos Ukimos tienen intencion de



quedarse en el pais de acogida (Lopez, 2017). Por ende, otra de las principales diferencias
entre el alumnado inmigrante y el extranjero tiene que ver con la imperiosa necesidad de
adquirir la lengua que afecta al primer grupo de alumnado, puesto que, como sefiala
Garcia Mateos (2008), el aprendizaje de esta nueva lengua conlleva implicitos retos de
progreso Yy supervivencia, ya que la mejora de vida o el poder encontrar un empleo
dependera de sus conocimientos de la lengua. Para Garcia Mateos (2008), resulta
innegable que la situacion de un alumno inmigrante no le hace diferente de un alumno
extranjero, “pero si son diferentes las causas, las necesidades, el bagaje vital y cultural,

los intereses, la motivacion y las expectativas™ (2008:49).

En la literatura sobre la idoneidad del término que se debe emplear para referirse

ala lengua extranjeral o segunda lengua?, Baralo (1999) afirma lo siguiente:

no esté claro cuales son las fronteras entre lo que se llama L2 y LE, aunque en general se
tiende a llamar L2 la lengua no nativa, adquirida siendo nifio o joven en un contexto
natural, y se deja el término LE para referirse al caso del aprendizaje en contexto
institucional, y siendo mas bien adulto (1999:23).

No obstante, segiin el Instituto Cervantes, “cuando la lengua meta® se aprende en
un pais donde no es ni oficial ni autdctona, se considera una LE. Cuando la LM se aprende
en un pais donde coexiste como oficial y/o autoctona con otra(s) lengua(s), se considera

una [2” (Diccionario de términos clave de ELE).

Por consiguiente, tal y como apunta Nikleva (2017), la diferencia que reside entre
las clases de espafiol como lengua extranjera (ELE, en adelante) y las de espafiol como
segunda lengua guarda relacion con el lugar donde se lleva a cabo el aprendizaje. Pese a
tratarse ambas de lenguas meta, la L2 se refiere ala lengua que se aprende en el pais
donde se habla ese idioma, y la Gltima hace referencia a la lengua que se estudia en el pais

gue no la posee como lengua oficial ni autoctona.

Por lo tanto, la definiciébn de lengua extranjera se refiere a la adquisicion de la
lengua en un contexto fuera del pais en el que se habla. A modo de ejemplo, un alumno

inglés que estudia espafiol en Inglaterra lo hara como ELE. Sin embargo, si ese mismo

1 En adelante, LE.
2 En adelante, L2.
3 En adelante, LM.



alumno estudia espafiol en Espafia, se tratard de EL2, puesto que esta en un contexto de
inmersién linglistica. Por lo tanto, como destaca Martin Martin (2004), el espafiol no es

una lengua extranjera en Esparia, a pesar de que quienes la estudien sean extranjeros.

Autores como Nikleva (2017) y Villalba y Herndndez (2008) indican que la
utilizacion del término L2 puede crear confusién, ya que cualquier lengua que no sea la
primera lengua puede considerarse L2, aunque sea la tercera o la cuarta. No obstante,
teniendo en cuenta las consideraciones anteriores, en este trabajo se empleara el término
de ensefianza de espafiol como segunda lengua (EL2), entendiendo este segin la
definicion de Pastor (2004):

cuando se halla en el contexto inmediato del aprendiz, y este puede entrar en contacto
con ella, escucharla o hablarla, usarla, en definitiva, también fuera del aula, nos

encontramos ante una situacion de segunda lengua propiamente hablando (2004:66).

2.2.2. Factores que influyen enelaprendizaje de lenguas

Durante el proceso de adquisicion de una lengua nueva inciden muchos factores,
como pueden ser la motivacién, la afectividad, la edad del estudiante y otro tipo de

factores personales como problemas de relacion con la sociedad.

La motivacién por aprender un nuevo idioma dependera del estatus de la lengua
y de la comunidad de acogida, del mismo modo que influirdin las necesidades
comunicativas del estudiante. Deci y Ryan (2000) sefialan que existen cuatro factores
relacionados con la motivacion y que facilitan el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Segun estos autores, la motivacion facilita una actitud activa y comprometida, promueve
el esfuerzo para el aprendizaje, la asimilacion y el desarrollo de habilidades y favorece el
sentimiento de competencia. Deci y Ryan (2000) diferencian entre dos tipos de
motivacion: la intrinseca y la extrinseca; la primera de ellas conlleva la satisfaccion de
completar una tarea y la segunda se centra en los beneficios que se alcanzan al realizar la

tarea, al margen de esta.

Por su parte, en el &mbito del aprendizaje de lenguas, Gardner y Lambert (1972)
describen dos tipos de motivacion: la integradora y la instrumental. La primera de ellas

hace referencia al interés que suscita el aprendizaje de una lengua para poder comunicarse
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y acercarse a la sociedad de acogida; mientras que la segunda se centra en el valor que
tiene la nueva lengua para conseguir fines como un trabajo mejor 0 una mejora académica.
Dornyei (1998, 2005) amplia esta definicion y afiade tres niveles que estan directamente
relacionados con la motivacion: el nivel linguistico, el nivel del alumno y el nivel de la
situacién de aprendizaje. El primero de ellos recoge la idea de Gardner y Lambert (1972)
sobre la motivacion integradora e instrumental, el nivel del alumno hace referencia a las
cualidades de aprendizaje del estudiante y ala percepcion que tiene sobre la necesidad de
aprender una L2; y el ditimo nivel comprende otros factores que intervienen en la
motivacion para la adquisicion de una nueva lengua, como son los relacionados con el
curso y el profesor. En conclusion, segin Ddrnyei (1998), la motivacidon depende de
factores internos, de tipo psicologico y afectivo, y de factores externos, relacionados con

el contexto en el que se produce el aprendizaje de la lengua.

Entre los grupos de estudiantes adultos, la motivacién puede ser muy alta debido

la inmediatez de sus necesidades: buscar casa, encontrar trabajo, etc. pueden ser los
pretextos que hagan que el interés por la asistencia a las clases en los primeros momentos
aumente, al ver que en el disefio del curso se parte de ella y no de propuestas mas

generales incluidas enlos manuales de ELE (Tuts y Moreno, 2005:15).

De este modo, la comunicacion se convierte en el motor de aprendizaje y en la
motivacién de los alumnos (Littlewood, 1984). De acuerdo con esta idea, Crescen Garcia
(2004) propone la ensefianza de la lengua desde un enfoque funcional y comunicativo que
parta de la realidad de la inmigracion: su lengua, el proceso de aprendizaje, las

expectativas, etc.

Otro factor que adquiere relevancia en la ensefianza de EL2 es la edad de los
estudiantes. Estudiosos como Lenneberg (1967) sostienen que el aprendizaje que se da
entre los dos afios y la pubertad se produce de una manera méas sencilla debido a la
plasticidad del cerebro que asimila la nueva informacion de manera inconsciente y sin
esfuerzo (Klein, 1986:9). Sin embargo, los adultos poseen otro tipo de ventajas, como un
sistema cognitivo mas desarrollado que les ayuda a memorizar vocabulario o analizar
estructuras gramaticales y, por ende, a progresar mas que los nifios en las primeras etapas
(Lightorown y Spada, 2006: 72). Asimismo, autores como Marinova-Todd (2000)

afirman que la mayoria de los adultos que adquieren una segunda lengua carecen de
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motivacion, tiempo, energia o apoyo del medio en el que se encuentran, por lo que el

progreso Y el alcance de la perfeccion en la nueva lengua resulta més dificil.

La afectividad constituye otro de los elementos principales que inciden en la
adquisicion de lenguas Y asi lo mencionaban ya tedricos como Montessori y Vygotsky a
principios del siglo pasado. No obstante, Goleman (1995) afirma que en la civilizacion
occidental siempre hemos tenido una tendencia a centrarnos en las funciones cognitivas
y racionales de nuestra mente y, por tanto, hemos dejado en un segundo plano el campo

de las emociones o de lo no racional.

Asi pues, cabe destacar que el componente afectivo no se opone al componente
cognitivo, sino que ambos se complementan y, como demostrdé Damasio (1994), las
emociones son una parte de la razon. En esta linea, el tratamiento de los aspectos afectivos
produce una mayor eficacia en el aprendizaje de idiomas y, cuando se fomentan los
factores emocionales positivos, se facilita el proceso de aprendizaje (Arnold y Brown,
2000).

El enfoque comunicativo pone de relieve el papel fundamental que supone el
componente afectivo en el aprendizaje de lenguas y en la interaccion comunicativa
(Arnold y Brown, 2000). De esta manera, Goleman (1995) sefiala la importancia de la
participacion de los centros educativos para educar al alumno “uniendo mente y corazon
en el aula” (1995:14), puesto que, como subraya Gross (1992), el aprendizaje se puede

acelerar y enriquecer con ayuda de la imaginacion, los sentidos y las emociones.

A pesar de que las emociones negativas predominan numéricamente (Damasio,
1994; Goleman, 1995), es necesario prestar atencion a los factores emocionales positivos,
como son la autoestima, la empatia o la motivacion, puesto que en la mayoria de las
ocasiones olvidamos promoverlos y nos centramos en los negativos (Arnold y Brown,
2000).

Como conclusion, la ensefianza de idiomas y la afectividad conforman una
relacion bidireccional, ya que las clases de lengua pueden suponer una mejora
significativa en la educacion de los alumnos de una forma afectiva y, a su vez, la

afectividad puede mejorar el aprendizaje de la lengua.
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2.2.3. Adquisicion de una segunda lengua

Para poder desarrollarse en un nuevo pais y poder acceder a los diferentes
servicios y a un puesto de trabajo, es fundamental que las personas inmigradas aprendan
el espafiol. Para los recién llegados cuya lengua dista, en muchos términos, del espafiol,
el aprendizaje de la lengua espafiola supondrd un vehiculo de insercion en la sociedad y
un instrumento de lucha contra la marginalizacion. De esta manera, el conocimiento de
la lengua es decisivo para la proyeccion social del estudiante, puesto que, si solo alcanza
un nivel de dominio bajo, este repercutird en sus capacidades sociales y profesionales y
se convertird en una frustracion con consideraciones negativas para la relacion con la
nueva sociedad (LOpez, 2017). Por tanto, el conocimiento de la lengua representa un
instrumento  cognitivo mediante el que se puede conocer la cultura, los valores y
comportamientos de la nueva sociedad, asi como también supone un medio de interaccion

social para comunicarse con los hablantes del pais de acogida (Andion, 2005).

En el caso de los nifios y jovenes en edad escolar, el aprendizaje se efectGa en los
colegios e institutos, mientras que los adultos deben buscar otras vias de formacion. Las
clases de espafiol a inmigrantes adultos se llevan a cabo en los centros de Educacién de
Personas Adultas (EPA) regulados por las comunidades autonomas, en cursos ofrecidos
por los ayuntamientos, en centros de formacion ocupacional dependientes del Ministerio
de Trabajo y Asuntos Sociales y desde organizaciones no gubernamentales. En el caso de
Cataluna y, concretamente, de Barcelona, la mayor parte de la oferta de los cursos de
espafiol para inmigrantes se desarrollan en organizaciones no gubernamentales. Cada afio,
estas asociaciones sin &nimo de lucro acogen a mas estudiantes que vienen dispuestos a
aprender espafiol, cataldn o a recibir clases de alfabetizacién. Un ejemplo es el que
comprende la ONG de Barcelona Servei Solidari, que ensu Ultima memoria publicada en
2015 indica que el nimero de participantes en sus cursos de catalan, espafiol, inglés y

alfabetizacion asciende a 1.473 personas.

El presente trabajo se centra en las clases ofrecidas por las ONG, cuya
caracteristica principal es la falta de medios y de profesorado cualificado. A pesar de que
normalmente se busque la colaboracion voluntaria de personal formado, lo que en
realidad prima es el voluntarismo y la inestabilidad; la mayoria de los profesores carecen
de formacion en la didéctica de lenguas Y, sobre todo, en la ensefianza de espafiol. Sin

pretender desprestigiar la gran labor que realizan los voluntarios, cabe destacar que, por
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lo general, estos son maestros jubilados o personas cuya carrera no guarda relacion alguna
con la ensefianza, lo que refuerza la falsa idea de que cualquier persona nativa puede

ensefiar una lengua.

Asimismo, otra de las caracteristicas que definen la ensefianza de L2 es la
situacién laboral, juridica o cultural de los alumnos, que se refleja en una asistencia
irregular. Del mismo modo, la temporalidad, la falta de continuidad y la incorporacion

tardia también son factores que influyen en los cursos de espafiol.

Pese a la concienciacion y evolucion que ha experimentado el ambito de la
ensefianza de EL2 en la ultima década, todavia queda mucho camino por recorrer. Como
apunta Ojeda (2009:83) “a menudo los profesores y profesoras que se ocupan de ensenar
EL2 al alumnado inmigrante no poseen una formacion especifica similar a la que suele
exigirse al profesorado especialista en cualquier otra materia”. Del mismo modo, Villalba
y Hernandez (2006) sefialan que uno de los principales problemas en la ensefianza de
espafiol L2 es que esta no se considera parte de la ensefianza general de idiomas v,
erréneamente, se cree que se trata de algo distinto, por lo que no se le otorga la

importancia que merece.

Lo que caracteriza a los destinatarios de los cursos de EL2 es que, en general, los
alumnos viven enuna inmersién lingtistica, son por lo tanto estudiantes de espafiol como
segunda lengua y se encuentran en un proceso de adquisicion y aprendizaje. Dependera
de su exposicion natural a la lengua que su avance sea mas rapido o lento, puesto que no
todos los estudiantes tienen las mismas posibilidades de contacto con la lengua y factores
como la situacion familiar, laboral o social afectaran a esta adquisicion natural de

inmersion.

2.2.4. ; Materiales generales o especificos?

Generalmente, entre los profesores que se dedican a la ensefianza de EL2 a
inmigrantes, existe una confusion entre el empleo de una metodologia o programacidn
especifica con el uso de materiales especificos (Miquel, 1995; Villalba y Hernandez,
2006). Como defiende Miquel (1995), un profesor debe programar los objetivos

comunicativos de la clase y valerse de los materiales existentes, puesto que el disefio de
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unos nuevos es un trabajo complejo y dificil. Ademas, los materiales publicados siguen
una progresion de contenidos, ofrecen actividades, incluyen cuestiones sociolinguisticas
y culturales, etc. No obstante, opina que se deben rechazar aquellos materiales que traten
temas ajenos a la realidad de los inmigrantes o que les puedan resultar irritantes o
humillantes. También aquellos que presuponen que comparten esquemas cognitivos que
los occidentales damos como universales y que no son comprensibles para determinadas
culturas y las actividades que no estén adaptadas a sus técnicas de aprendizaje o que estén
destinadas a un publico alfabetizado. En definitiva, se deben evitar los materiales de tipo
etnocentrista 0, como esta autora califica, “occidentecentrista” (Miquel, 1995:252).

Por su parte, la asociacién Almeria Acoge (1994) establece que en las clases de
EL2 a mmigrantes no se sigue una estructura de clase tradicional, puesto que “no es el
alumno quien se acerca a la escuela, es esta quien se acerca al alumno, a su ambiente, a
Su trabajo, asu casa (...) desde el lugar geografico hasta el contenido de la clase, pasando
por una metodologia aplicada” (1994:7). Por lo tanto, defienden Ila necesidad de
confeccionar un material especifico pensado para los alumnos, su situacién vital y su

procedencia historica y cultural.

No obstante, la asociacion Almeria Acoge se refiere al grupo de alumnos
inmigrantes como si se tratase de un grupo homogéneo. Como se ha revisado en el punto
2.1. de este apartado, dentro de este colectivo se incluyen personas que distan las unas de
las otras en lo que a su situacion vital y a su procedencia se refiere. Por consiguiente, no
seria posible el disefio de materiales adecuados a la situacion vital de una persona de
Ucrania con una situacién regular y equipararlos a la situacion de otra persona de

Marruecos y sin papeles, puesto que sus caracteristicas difieren en muchos aspectos.

Como se ha sefialado al principio de este apartado, la mayoria de los cursos de
espafiol que se imparten a inmigrantes se lleva a cabo desde organizaciones no
gubernamentales. Se tratan de cursos de corta duracion, por lo general de tres meses, v el
material que se utiliza son fotocopias de actividades ya existentes o creadas ad hoc. Al
contrario de lo que ocurre en las academias de espafiol, no se dispone de un manual
comdn, puesto que supondria un gran desembolso econémico para los estudiantes; del
mismo modo, las editoriales no invierten dinero en la creacion de manuales para
inmigrantes porque no serian rentables. Es por ello por lo que esta labor cae en manos de

entidades, que a veces cuentan con ayudas gubernamentales, y que elaboran manuales

15



especificos para inmigrantes. Un ejemplo son los creados por organizaciones como: Espai
d’Inclusio i Formacié Casc Antic (EICA), Caritas, Fundacion MonteMadrid o Cruz Roja,

entre otros.

Cabe mencionar que, generalmente, la produccién de manuales especificos esta
orientada a los niveles iniciales (Al 'y A2) y es practicamente inexistente en los niveles
posteriores. Como indican Villalba y Herndndez (2008), existe una extendida conviccion
de que los inmigrantes solo necesitan conseguir un nivel minimo para poder desarrollarse

en temas y oportunidades reducidos.

2.2.5. El Manifiesto de Santander y las Propuestas de Alicante

En las ultimas décadas ha aumentado el volumen de trabajos relacionados con la
docencia de espafiol como segunda lengua; no obstante, como indica Gonzalez (2001), la
mayoria de las investigaciones se centran en los aspectos socioculturales y econémicos,
en lugar de en los aspectos linglisticos sobre la adquisicion de lenguas. Desde comienzos
del siglo XXI, varias publicaciones ponen de manifiesto los déficits que existen en el
panorama de la adquisicion de segundas lenguas. De este modo, profesionales del ambito
de la ensefianza de espariol como segunda lengua comenzaron a organizar encuentros para
reivindicar, entre muchos otros puntos, un plan curricular orientado al alumnado
inmigrante, que fuese semejante al del Instituto Cervantes y que siguiese las directrices

del Marco Comin Europeo de Referencia (MCER, en adelante).

En el afio 2004, varios profesionales de la ensefianza de L2 y de diferentes ambitos
educativos se reunieron y en 2005 publicaron el Manifiesto de Santander, un documento
gue se divide en dieciocho puntos o peticiones. Dos afios mas tarde, se publicé lo que
pretendia ser la continuacion del Manifiesto: las Propuestas de Alicante. El texto consta
de sesenta y cuatro propuestas concretas a algunos de los puntos que recogia el anterior
documento y se dividen en seis areas tematicas: la educacion de adultos, la alfabetizacion
en L2, la atencion educativa con nifios y jovenes, la formacion del profesorado, la

ensefianza de L2 con fines laborales y el componente intercultural en la ensefianza de L2.

Estos documentos, firmados por numerosos especialistas y personas de diferentes

ambitos relacionados con la ensefianza de L2, supusieron un gran avance para visibilizar
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esta practica docente. En ellos reivindican la necesidad de la formacion del profesorado
y la inclusion de asignaturas especializadas en la universidad para este fin; sin embargo,
afirman que esta dignificacion y regulacion de la profesion no es posible sin la ayuda de
la administracién publica. Otra de las reivindicaciones esta relacionada con la necesidad
de la creacion de un plan curricular especifico y de que exista mas investigacion sobre la
adquisicion de segundas lenguas.

Como apuntan Villalba y Herndndez (2008), las administraciones publicas no
invierten en la mejora de la calidad de las clases de espafiol para los recién llegados vy
dejan esta tarea tan importante en manos de organismos en los que trabaja personal
voluntario y, por lo general, no formado en la enseflanza de segundas lenguas. De esta
manera, demuestran que la actividad docente de EL2 no se ve como un derecho, sino

como un privilegio.

En linea con estas reivindicaciones por un mejor sistema que reciba apoyo por

parte de la administracién publica, resultan significativas las palabras de Miquel (2003):

parece obvio que la responsabilidad dltima la tiene la administracion que debe llevar a
cabo una auténtica politica de apoyo a la ensefianza a inmigrantes. Ningin profesor se
puede reconvertir de un dia para otro en un profesor competente de E/LE, ningin
voluntario puede saber, por si solo, ensefiar espafiol a extranjeros. Urge una politica,
solida y continua, de formacion de todas las personas implicadas en la ensefianza a
inmigrantes, una formacion seria, bien estructurada en el tiempo, que cree verdaderos
especialistas. Esta politica podria disefiar, también, distintos niveles de atencion al
inmigrante. Por ejemplo, los profesores ya especializados podrian dedicarse a la
ensefianza de la lengua, pero apoyarse en voluntarios, que habrian podido tener un
proceso de formacion en interculturalidad para que estos desarrollen tareas vinculadas a
la lengua, perono necesariamente de ensefianza de lengua (2003:3).

Siguiendo la linea de investigacion en torno ala figura del profesor, en el proximo
punto se revisara la relacion que se da entre el docente y la cultura y la consecuente

necesidad de que este adquiera el papel de mediador intercultural.
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2.3. La importancia de la cultura en las clases de EL2
2.3.1. El concepto de cultura

La blsqueda de la definicion del concepto cultura ha sido abordada por muchos
especialistas procedentes de diferentes ambitos, desde la antropologia hasta la linguistica.
Ya en 1921 Sapir se refiere a ella como “what a society does and thinks” (1921:40) vy,
mas de medio siglo después, prevalece la idea de que la cultura esta formada por dos
componentes: las creencias y las acciones, “a way of seeing, a way of perceiving, and a
way of behaving on the basis of that perception”, McOmie (1990:177). Por su parte,
Kramsch (1993) afirma que la cultura se trata de “a social construct, the product of self
and other perceptions” (1993:205) y Cortazzi y Jin (1999) declaran que “culture can be
seen as the framework of assumptions, ideas, and beliefs that are used to interpret other
people’s actions, words, and patterns of thinking” (1999:197). Tanto Kramsch como
Cortazzi y Jin, introducen un nuevo componente a la definicidn de cultura, la nocion del
“otro”, poniendo de relevancia cémo un individuo se percibe a si mismo y como percibe

a alguien de otra cultura.

En relacion con el campo que nos concierne, la ensefianza de segundas lenguas,
Byram (1989) apunta que la cultura y la lengua son inseparables. No obstante, esta
asociacion no se refleja en los programas de lenguas, puesto que el componente
lingUistico siempre ha tenido mas presencia que el cultural, que se presenta como algo

anecdotico y accesorio.

Asimismo, es necesario tener presente que la cultura es un concepto heterogéneo
que abarca cuestiones de diversa indole. Es por ello por lo que Miquel y Sans (1992)
establecen tres tipos diferentes de cultura: la Cultura con mayuscula, la cultura con
minuscula o “a secas” y la kultura con k. La primera de ellas se corresponde con el
conocimiento sobre la historia, la literatura, la politica y el arte de una comunidad. La
cultura con mintscula guarda relacion con las maneras de comportarse, las costumbres y
las tradiciones de una sociedad; es el conocimiento compartido por los individuos de una
comunidad, es decir, las normas y conductas que utilizan en las interacciones cotidianas.
Por ultimo, la kultura con k hace referencia a los dialectos culturales, a la capacidad de

identificar rasgos sociales y culturales y adaptarse lingtisticamente al interlocutor.
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A medida que han evolucionado los métodos didacticos y con la llegada del
enfoque comunicativo, la definicion de cultura ha ido variando. Hasta finales de los afios
setenta, la cultura no tenia préacticamente cabida en la ensefianza de ELE y la que se
incluia en los manuales era unicamente la Cultura con maylscula. Sin embargo, en las
uitimas décadas, en el &mbito de la didactica de lenguas, la cultura ha adquirido méas

relevancia y protagonismo (Gonzélez di Pierro, 2010).

La inclusion del componente cultural en el MCER y el Plan Curricular del
Instituto Cervantes* publicados, respectivamente, en los afios 2002 y 1994 (actualizado
en el 2006), ha supuesto un avance para la presencia del aprendizaje del componente
cultural en la didactica de ELE. En estos documentos se presenta la competencia
sociocultural como una parte indivisible en el aprendizaje de idiomas vy ligada a la

ensefianza de la lengua en contexto.

De esta manera, el MCER establece los contenidos culturales de cada lengua, que

son motivo de estudio y cuyos objetivos son las siguientes:

e ‘Desenvolverse en los intercambios de la vida diaria de otro pais y ayudar
en ello a los extranjeros que residen en nuestro propio pais.

e Intercambiar informacion e ideas con jovenes adultos que hablen una
lengua distinta y comunicarles sus pensamientos Yy sentimientos.

e Alcanzar una comprensién méas amplia y mas profunda de la forma de vida

y las formas de pensamiento de otros pueblos y de sus patrimonios culturales’
(MCER, 2002:3).

Por su parte, la version del afio 2006 del PCIC recoge los aspectos socioculturales,
culturales e interculturales del mundo hispanico e incluye un inventario de referentes
culturales, de saberes y comportamientos culturales y de habilidades y actitudes culturales
(PCIC, 2006).

4 En adelante, PCIC.
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2.3.2. La competencia intercultural y el hablante intercultural

El concepto de interculturalismo surge en Espafa en los afios ochenta y persigue
la construccidn de un “nosotros” a partir del “yo” y del ‘“t0”. Se diferencia del
multiculturalismo y del asimilacionismo, del primero, porque en lugar de Unicamente
respetar el derecho a la diferencia, el interculturalismo busca lo comin; y del segundo
porque no busca eliminar la diferencia, como sucede con el asimilacionismo. En resumen,
la educacion intercultural se centra en la diferencia y en la pluralidad cultural y se opone
a la integracién entendida como asimilacién (Jordan, 2001). En palabras de Morales
(2000):

la educacién intercultural tiene como objetivos proporcionar al alumnado las
competencias sociales necesarias para sus relaciones con los demas, asi como el
enriquecimiento multicultural propiciado por intercambios en los que tiene oportunidades
variadas de comunicacion y cooperacién, tan necesarias hoy en la convivencia diaria
(Morales, 2000:9).

Como se recoge en el Diccionario de términos clave de ELE, la interculturalidad
esté considerada dentro del enfoque cultural en la ensefianza de lenguas, promoviendo un
interés por entender al “otro” en su lengua y su cultura, del mismo modo que busca la
reflexion, un aprendizaje cooperativo y la estima de la diversidad. Es decir, la
interculturalidad busca el acercamiento y el interés hacia las otras culturas, se basaen el
respeto hacia la diferencia, reivindica el derecho de los individuos a conservar sus
diferencias y promueve la interrelacién de los individuos de diferentes origenes culturales
(Colectivo Amani, 2004).

La competencia comunicativa es un concepto tratado por primera vez por Hymes
(1972), quien critica la teoria de formulada en 1965 por Chomsky, que afirmaba que la
competencia gramatical era el fundamento de la adquisicion de una lengua. De esta
manera, Hymes desarrolla la idea de la competencia sociolingiistica y describe la
competencia linglistica como una parte de la competencia cultural (Byram, 1997). Este
concepto fue retomado y ampliado por Canale y Swain (1980), Canale (1983) y por van

Ek (1986), quienes lo orientaron al estudio de lenguas extranjeras.

No pretendemos realizar una revision exhaustiva de los distintos modelos de la

competencia comunicativa propuestos en la bibliografia especializada sobre ensefianza
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de lenguas, dadas las limitaciones de espacio en este trabajo. No obstante, es
imprescindible mencionar algunos de los autores que han desarrollado y extendido el
concepto de competencia comunicativa: Bachman (1990), Bachman y Palmer (1996),
Dornyei y Thurrell (1995) o Celce-Murcia (2007).

Gracias a los modelos propuestos por estos autores, la cultura ha ido adquiriendo
mas prestigio y presencia en el aprendizaje de LE y L2, asi como la nocion de
competencia intercultural, que se ha ganado un lugar prominente en los curriculos de
didactica de lenguas. De esta manera, el enfoque intercultural se centra en los contenidos,
habilidades y actitudes socioculturales, los cuales deben estar ligados a los temas
lingiiisticos para que se produzca una buena comunicacidon, entendiendo esta “as a human

interaction, not just as exchange of information” (Byram, 1997:12).

Autores como Kramsch (1998), Byram (1995,1997) y Byram et al. (1997)
defienden la formacion de un hablante intercultural en contraposicion a la creacion de un
hablante nativo; que sea capaz de ver las similitudes y diferencias entre ély el interlocutor
y, asi, pueda establecer una relacion entre su sistema Yy los otros, en lugar de imitar a un
hablante nativo. La ensefanza de L2 “claim to prepare learners to communicate and
interact with foreigners who are 'other’ and accepted as such, rather than being reduced

to people assumed to be (almost) 'like us”” (Byram, 19974).

Uno de los problemas que plantea la concepcion del hablante nativo como el ideal
y el modelo al que seguir y aspirar es que el hablante nativo no tiene en cuenta el bagaje
cultural del estudiante de L2. Asimismo, en los contados casos en los gque se consiguiese
llegar al nivel de un hablante nativo, significaria que el hablante es un “linguistically
schizophrenic, abandoning one language in order to blend into another linguistic
environment, becoming accepted as a native speaker by other native speakers” (Byram,
1997:11), lo cual supondria una ruptura con la identidad del estudiante, con su cultura y

conllevaria la consiguiente adquisicion de una nueva identidad sociocultural.

Es por ello por lo que, en el campo de estudio que nos concierne, resulta
imprescindible la creacion de hablantes interculturales que sepan participar como actores
sociales en la comunicacion y que tengan las estrategias necesarias para desenvolverse en

situaciones interculturales.
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Para la adquisicion de la competencia intercultural, Byram (1995) identifica
cuatro niveles denominados savoirs, los cuales han sido retomados y ampliados
posteriormente por Byram y Zarate (1997) y Byram et al. (2002) y que son los siguientes:

savoir étre, savoirs, savoir-apprendre savoir-faire y savoir s ‘engager.

El primero de ellos es el savoir étre, que se centra en el desarrollo de componentes
afectivos, como las actitudes y los valores, y el distanciamiento del etnocentrismo y de
los prejuicios hacia el otro. El segundo, los savoirs, estan ligados al conocimiento y
aprendizaje de las similitudes con el otro en base a un sistema de referencias culturales.
En tercer lugar, savoir-apprendre implica la habilidad del individuo para, a partir de la
experiencia, crear un conocimiento sobre la cultura del otro. El savoir-faire se refiere a la
capacidad para actuar en situaciones interculturales concretas y aunaria todos los saberes
anteriores, puesto que el individuo debe tener la capacidad de emplear los conocimientos,
las actitudes, los valores y la habilidad para aprender. Por Ultimo, savoir s’engager se
trata de la capacidad del individuo para criticar la cultura propia y la ajena y ser consciente

de cémo sus valores influyen en la percepcion de los del otro.

2.3.3. El choque cultural y el conflicto intercultural

Cuando una persona llega a un nuevo pais, todo a lo que estaba acostumbrada y
que le resultaba familiar cambia y, ademas, descubre que sus mecanismos de actuacion
no corresponden con los de la nueva cultura. Las interacciones cotidianas pueden dar
lugar a malentendidos, como se refleja en la manera en la que se saluda hasta cémo se
acepta o rechaza una invitacion. La ansiedad, el estrés, o el miedo que conlleva esta
pérdida de identidad frente a lo desconocido se denomina choque cultural o culture shock
en inglés (Oberg, 1960) y hace referencia a “words, gestures, facial expressions, customs,

or norms [that] are acquired by all of us or the beliefs we accept” (1960:142).

Segun Oberg (1960), este fendbmeno sigue dos lineas: reject, cuando no se acepta
lo nuevo vy esto causa disconformidad y regression, en la que solo se recuerdan las cosas
buenas del pais de origen. De esta forma, el choque cultural puede suponer una falta de
motivacién y de rechazo al aprendizaje de la L2 y, como consecuencia, al rechazo de la

gente del nuevo pais, de su propia cultura e incluso de si mismo (Schumann, 1976).
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Autores como Oberg (1960), Ferraro (1990) o Kohls (1984) describen cuatro fases
que tienen lugar durante el choque cultural. Segun la terminologia empleada por Oberg
(1960), la primera fase seria the honeymoon, que ocurre cuando el alumno ha llegado al
pais nuevo y donde todos los aspectos de la nueva cultura que difieren de la suya le
fascinan. En la segunda fase tendria lugar el denominado culture shock; el alumno es
consciente de que tendra que vivir en la nueva sociedad y descubre las dificultades a las
que se tendra que enfrentar. Se caracteriza por una actitud agresiva Yy hostil y es el periodo
en el que se acentdan los estereotipos como una herramienta para la solucidn de los

problemas que surgen.

En la tercera fase, se produce un gradual adjustment y se manifiesta un cierto
relativismo cultural y una disposicion a encarar positivamente los problemas desde el
humor, aceptando poco a poco las diferencias y las nuevas circunstancias. Esta fase
desemboca en la Ultima, que es la de adaptation, la asimilacion y la adaptacion al nuevo
entorno, en la que el alumno aceptara las diferencias sin que ello suponga un problema

para el, sintiéndose como en casa en el nuevo pais.

Culture Shock Curve

Honeymoon period

Adaption

Adjustment

Happiness or Satisfaction
o

Culture shock
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Months in a foreign country

Figura 1: curva cultural, basadaen Oberg (1960)

Durante el proceso del choque cultural, la figura del profesor es fundamental para
ayudar a los alumnos aadaptarse a la nueva cultura y aliviar la ansiedad y el estrés que la
inmigracion conlleva. Es por ello por lo que el profesor debe adquirir un papel de
mediador intercultural (Byram y Buttjes, 1991) o de mediador sociocultural (Garcia
Parejo, 2003:62): “su tarea no consistira en transmitir informacion, sino en transformar

sus conocimientos tedricos y vivenciales en conocimientos Utiles y adecuados a las
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caracteristicas y necesidades de sus alumnos y a la realidad social que les ha tocado

compartir”.

El conflicto cultural nace en contextos multiculturales (Carbonell, 1995)y ocurre
cuando intentamos comunicarnos a través de nuestras diferencias individuales e
intentamos  que lo que queremos decir se interprete de la forma correcta. Esta dificultad
se acentUla cuando en las interacciones intervienen factores como diferencias sociales, de
género, de etnias o cualquier situacion de desigualdad de poder (Delpit, 1995). El
conflicto es, por tanto, el resultado de una situacion probleméatica que no se ha tratado
desde la raiz o se ha tratado de forma err6nea o tardia y constituye un elemento negativo
si no se soluciona a tiempo. Segun el Colectivo Amani, las causas acostumbran a ser las
siguientes (2004:48):

e Se encuentran en un MISMO espacio grupos que se desconocen 0O tienen un
conocimiento estereotipado y sesgado.

e Confluyen diferentes culturas.

e Los grupos con necesidades comunes, en lugar de unirse, compiten por ellas.

e Seencuentran grupos entre los que existen relaciones desiguales de poder.

En contextos educativos es comun que tengan lugar encuentros interculturales que
fomenten la construccidn de puentes entre culturas; sin embargo, es inevitable que surjan
enfrentamientos, ya que la interaccion entre el profesor y el estudiante esta muy enraizada
ala cultura de una sociedad (Fitch,1986). Asimismo, los alumnos de otras culturas pueden
ver, interpretar y reaccionar de diversas maneras frente a lo que dice o hace el profesor.
Como consecuencia, el docente debe tener presentes en todo momento las diferencias

culturales que se pueden producir durante la comunicacion (Le Roux, 2002).

Segun Torrego (2000), un conflicto puede provocar grandes dafios en la relacién
de las personas involucradas, por lo que es muy importante el papel de mediador del
profesor, quien debe gestionar la resolucién del conflicto. Dependiendo de cémo se
aborden los conflictos estos podran ser negativos, destructivos o, por el contrario, seran
una oportunidad para aprender sobre uno mismo y sobre los demas. Sin embargo, cabe
destacar que la ausencia de conflictos, a pesar de interpretarse positivamente, muchas
veces oculta un conflicto latente y silenciado del que no se es consciente hasta que aflora

en su peor momento. De este modo, como sefiala Cascon (2000), los conflictos latentes
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son los mas comunes y los mas dificiles de resolver, puesto que cuando se manifiestan ya
han podido dafar las relaciones y sentimientos de las personas y su gestion requiere
mucho trabajo, por lo que normalmente se ignoran o no se abordan, sobre todo en centros

educativos.

Errbneamente, como apunta Cascon (2000), muchas veces los profesores no
prestan demasiada atencion a los conflictos hasta que un problema se convierte en una
pelea, confrontacion o ausencia de comunicacién, que podia haber sido resuelta de una
manera mas facil antes de la crisis. Sin embargo, el conflicto es un proceso, no un
momento puntual y, para afrontar un conflicto, la fase de la crisis es la peor para

abordarlo.

Ademas, Cascon (2000) subraya que el conflicto es un fendmeno positivo, ya que
destaca la diversidad y la diferencia de valores como fuente de crecimiento y
enriquecimiento mutuo. Del mismo modo, considera que para que la sociedad avance
hacia modelos mejores, es necesario que se entre en conflicto con las estructuras injustas
y con aquellas personas que las mantienen, por lo que el conflicto es la principal palanca
de transformacion social. Tal y como apunta, “convivir en la diversidad implica conflicto,

pero este no equivale a violencia” (Cascon, 2000:57).

Por consiguiente, como apunta Maurice (1986), para que se produzca una
comunicacion eficaz y evitar asi la aparicion de conflictos culturales es importante que,
tanto el profesor como el alumno, indaguen sobre sus creencias, suposiciones culturales
y estilos comunicativos que pueden entorpecer el buen entendimiento. De este modo,
podran anticiparse a posibles malentendidos culturales y, en vez de ignorar los desafios

que el conflicto puede producir, seran capaces de analizarlo y afrontarlo.

Tal y como destaca Zarate (2003), la mediacidn es necesaria en contextos de
conflicto, puesto que las diferencias culturales pueden desembocar en violencia social y

exclusion. Por consiguiente,

es el profesor enel aula a quien le corresponde ilustrar a sus alumnos sobre el significado
de las diferencias, ofrecer una interpretacion positiva de la diversidad y velar porque
exista un clima de respeto mutuo y de comprension y eventualmente resolver los
conflictos que puedan producirse (Siguan, 1998:130).
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2.4. El profesor en la ensefianza de segundas lenguas
2.4.1. El papel del profesor

En el punto 2.2.2. se han presentado diversos factores que influyen en el desarrollo
del aprendizaje de una segunda lengua y, como apunta Dornyei (1998), uno de los
elementos que inciden en la motivacion del alumno es el profesor. Asimismo, se ha
mostrado como el profesorado de las clases de EL2 a inmigrantes estd formado por
voluntarios y, por esta razon, los especialistas reivindican una mejora de este agente clave
y lo hacen a través del Manifiesto de Santander y las Propuestas de Alicante (ver punto
2.25)).

Por consiguiente, resulta evidente que el profesor tiene un papel fundamental,

not only as the provider of information but also the buffer between the learner and the
language experience. The teacher must guide the learner through the material while
anticipating the obstacles, fears, and uncertainties (Foster,1997: 36-37).

Para Peris (1993), hay tres aptitudes que deben definir a un profesor de EL2: su
formacion previa, su actuacion y su personalidad. La formacion previa debe estar
orientada a la reflexion de qué es una lengua y como se aprende. En segundo lugar, con
actuacion se refiere al trabajo que desempefia el docente para transmitir su conocimie nto
y que los alumnos lleven a cabo un aprendizaje. Por ultimo, la capacidad de adaptar su
personalidad al ejercicio de su profesion, pero resaltando la sensibilidad como cualidad
que todo docente debe poseer, puesto que ha de ser sensible con sus alumnos como

individuos, como aprendientes y como miembros de otras culturas.

En lo referente ala ensefianza de EL2, el profesor debe tener conocimientos sobre
sus alumnos, la situacion de su pais, de su etnia, de cOmo se estructura la educacion en
sus paises, del nivel de alfabetismo, las normas de su cultura, etc. con el fin de preparar
las clases y aprovechar la multiculturalidad para enriquecer las experiencias de los
alumnos (Kleinmann, 1984, Dunn y Adkins, 2003). Por su parte, Crescen Garcia (2004)
propone una reflexion por parte del profesor sobre el bagaje cultural y de formacion de
los alumnos, de sus necesidades, la interaccion afectiva, las expectativas econdémicas y

sociales Yy los aspectos psicoldgicos.
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En la misma linea, Magro (2009) sefiala que los docentes han de ejercer un papel
activo en la programacién de las clases para motivar el aprendizaje e incluir temas
multiculturales que desarrollen la competencia intercultural de los alumnos. Segun Dunn
y Adkins (2003), una clase multicultural, apesar de que pueda parecer dificil en un primer
momento, se convierte en uno de los lugares de aprendizaje méas enriquecedores tanto
para los alumnos como para los profesores. Para Crescen Garcia (2004), sin curiosidad
no existe el conocimiento y, por lo tanto, en una clase multicultural y multilingle
ocurrirdn mas interacciones, mas empleo de la LM y mas intercambio Yy curiosidad

cultural.

De acuerdo con los nuevos enfoques de adquisicidn de lenguas, como en el caso
del enfoque comunicativo o el enfoque por tareas, la imagen del profesor ha pasado de
ser la figura de poseedor del saber, de quien ensefia, a ser alguien que ayuda a aprender.
Como consecuencia, la relacion entre el profesorado y el alumnado ha ido variando a lo
largo de los afos. A pesar de que Etcheverry (2001) sostiene que “la relacion entre el
profesor y el alumno no es una relacion entre iguales” (2001:136), si considera que las
nuevas teorias pedagdgicas han provocado una ficcién de simetria entre el profesor vy el
alumno. Es cierto que, actualmente, el profesor no se posiciona como un ser ajeno al
aprendizaje y distante en la interaccion con el alumno, sino que busca estrategias para
crear un buen ambiente de aprendizaje que conlleve una mejor relacion con el estudiante
(Vierra, 2007). En palabras de Underhill (2000), el docente debe saber “generar un clima
psicologico propicio para un aprendizaje de alta calidad” (Underhill, 2000:147). La
creacion de este clima emocional de aprendizaje es una funcion propia del profesor v,

segiin Etcheverry, “ninguna maquina, por sofisticada que sea, puede hacer este trabajo”
(2001:157).

Con la llegada del enfoque comunicativo, Richards (2003) plantea las funciones
que se le atribuyen a un profesor y que incluyen la de analista de necesidades, gestor del
proceso de grupo y consejero. Este autor considera al docente como un mediador en el
proceso comunicativo entre los alumnos Yy las actividades que se realizan en el aula; y
como investigador y alumno para aumentar sus conocimientos durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje. El Diccionario de términos clave de ELE, por su parte, define un
amplio repertorio de papeles que desempefia el profesor, quien es el responsable de
“analizar las necesidades de los alumnos, crear situaciones de comunicacidn, organizar
actividades, asesorar, participar como un compafiero méas, observar el desarrollo de las
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tareas en el aula, elaborar materiales, etc.”. En resumen, debe facilitar el aprendizaje y

fomentar la cooperacion entre los estudiantes, pues han de ser ellos los protagonistas.

Con los métodos de ensefianza actuales, el profesor ha dejado de ser el
protagonista de la clase y la atencion se ha centrado en el alumno, haciéndole participe
del proceso de aprendizaje y ofreciéndole practicas que reflejen situaciones reales
(Zammit, 2017). De esta manera se rechaza la figura omnipotente y central del profesor
y se transforma en la de mediador; se pasa de la pasividad anterior aun papel activo cuyo
fin es que los alumnos se involucren en la cultura de la L2 sin renunciar a la suya, que
desarrollen una observacion critica de su propia cultura y sociedad (Castro y Pueyo,
2003:67). Para lograr este objetivo, el profesor debe cuestionarse su propia cultura y llevar

a cabo un proceso de sensibilizacion intercultural.

El docente de L2 es, a su vez, un ejemplo que representa la actitud positiva de la
sociedad de acogida y debe, por tanto, adquirir un papel ejemplarizante para con los
alumnos y moderar entre ellos cuando ocurran discrepancias culturales (Andion, 2005).
Asimismo, Kramsch (1993:12) indica que los profesores de L2 tienen la tendencia de
transmitir, con el lenguaje, una vision del mundo que refleja sus valores de la cultura y
sociedad a la que pertenecen. Por ende, el profesor debe ser consciente de que sera visto
por los alumnos como un ejemplo y modelo de la sociedad y “their willingness to accept
at least initially that they will be perceived by their interlocutor as a representative of a

particular country, its values and its political actions, whatever their own views of these”
(Byram, 1997:33).

En este sentido, es importante su papel como mediador intercultural, para ayudar
al estudiante a desarrollar su competencia intercultural, la cual es fundamental en
contextos de aprendizaje de L2 (ver punto 2.3.2.). Garcia Parejo (2003) expresa que el
profesor se sitia “entre los alumnos y su saber cultural que incluye la lengua, los valores
de la comunidad, las pautas de comportamiento social, la relacion de bienes y servicios
del entorno, asi como su uso y disfrute” (2003:62). Asi pues, el profesor debe saber
integrar en clase las dificultades de los alumnos, las culturas de cada uno de ellos y llevar
a cabo una labor de relacién vy diferenciacion positiva de estas para un aprendizaje mas
eficaz (Crescen Garcia, 2004).
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2.4.2. El efecto Pigmalion y como inciden las expectativas del profesor en

el desarrollo del alumnado

Desde los afios 80 se han venido realizando estudios sobre la eficacia del profesor
y sobre como influyen las expectativas que tiene este sobre el alumno (Rosenthal y Rubin,
1978; Cooper, 1979; Smith, 1980; Good y Brophy, 1986). Uno de los principales trabajos
sobre este tema es el desarrollado por Rosenthal y Jacobson (1980), quienes demostraron
que las expectativas de los profesores influyen en el rendimiento de los estudiantes,
especialmente cuando son nifios. Estos trabajos pretendian dar luz sobre como debe ser
el profesor ideal y sobre la relacion que existe entre las expectativas que se tienen del
alumno y su rendimiento académico. Como apunta Marcel Postic, “la percepcion que
tiene el docente de sus alumnos en general, y de cada uno en particular, y la percepcion
gue tiene el alumno de sus compafieros y del docente en la situacidn educativa

determinard la manera de actuar y reaccionar” (citado en Vierra, 2007:11).

Rosenthal y Jacobson (1980) desarrollaron la teoria Pigmalion, que se basaen lo
que denominaron la profecia autorrealizable o de autocumplimiento (self-fulfilling
prophecy). Este efecto consiste en que las expectativas que se tienen sobre una persona
llegan a convertirse en realidad, de manera que las creencias y expectativas que tiene un
profesor sobre un alumno afectan a su comportamiento Y se reflejan en un progreso mayor
en los alumnos sobre los que se tienen expectativas positivas. Segun estos autores, el
alumno tiende a rendir lo que el profesor espera de ély asi lo demostraron a través de

casos empiricos.

De este modo, el profesorado, de forma inconsciente, construye sus mensajes con
efectos clasificatorios dividiendo a los alumnos en high achiever o low achiever segin su
estatus socioeconémico Yy su origen cultural. Asi pues, en el Ultimo grupo se incluiria a
los alumnos con origenes culturales diversos y sobre ellos el profesor articularia sus
expectativas negativas (Brophy y Good, 1974; Cooper y Good, 1983). Por consiguie nte,
el profesorado, basandose en sus creencias Yy expectativas por el origen étnico y cultural
de algunos alumnos, relacionara la ausencia de progreso con factores de su entorno
familiar o con una supuesta falta de habilidad innata, en lugar de asumir su
responsabilidad como docente (Good y Weinstein, 1986; Ennis, 1995, 1998).

29



3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Una vez han sido revisadas las cuestiones planteadas en el marco teorico, resulta
evidente la relevancia de la figura del profesor y de la influencia que tiene en el
aprendizaje y desarrollo de sus alumnos. A continuacidn, se exponen los objetivos de la

presente investigacion.

3.1. Objetivos generales

El objetivo principal sobre el que se construye este trabajo consiste en, através de
las experiencias narradas por los profesores, conocer cudles son sus creencias Yy
percepciones de su papel docente y como estas pueden influir en el desarrollo de los

alumnos.

3.2. Objetivos especificos

e Descubrir qué imagen tienen los profesores de si mismos y de su labor como docentes,

asi como de la influencia que consideran que pueden producir sobre sus alumnos.

e Mostrar cual es la vision que tiene el profesor del alumno y de qué manera puede

influir esta percepcién en el desarrollo del estudiante.

e Reflexionar sobre la presencia de los temas tabUs y los estereotipos en las aulas de
EL2.

e Analizar la presencia o ausencia de los conflictos culturales en las clases de EL2.

e Conocer si los profesores incluyen en la ensefianza la competencia intercultural vy si
gestionan los conflictos culturales o si, por el contrario, no consideran que sea parte

de su papel docente.
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4. METODOLOGIA
4.1. Participantes

Los participantes que se eligieron para este trabajo conforman un total de doce
personas, de las cuales la mitad son hombres y la otra mitad mujeres, con edades que
comprenden de los 27 a los 79 afios. Todos ellos son profesores voluntarios que imparten
cursos de espafiol o de alfabetizacion en diferentes ONG de Barcelona. Los que cuentan
con menos experiencia llevan cuatro meses en el ambito de la ensefianza y las personas
con mas experiencia llevan toda la vida dedicandose a la docencia, aunque no
necesariamente en el ambito de espafiol como segunda lengua. En relacion con el origen

de los participantes, la mayoria son espafioles que provienen de diferentes lugares del
pais, asi como también hay participantes de Ecuador, Colombia y Peru.

En cuanto ala eleccion de los participantes, en un primer momento se pretendio
buscar un grupo de informantes con perfiles muy diversos y que perteneciesen adiferentes
organizaciones. No obstante, en la practica hubo que adaptarse a la disponibilidad y
predisposicion de los voluntarios para ser entrevistados. De esta manera, primero se
entrevisto a dos compafieras de la ONG en la que estaba como voluntaria la autora en el
momento de la realizacion de este trabajo, quienes aceptaron a colaborar en esta

investigacion.

Por otra parte, se les solicito su ayuda a algunos profesores que la autora habia
conocido en unos cursos de formacion de voluntariado que ellos mismos habian
impartido, quienes se interesaron por el trabajo y decidieron participar.

Por dltimo, se contactdé con varias ONG, que difundieron informacién sobre el
motivo del trabajo y la necesidad de entrevistar a profesores voluntarios. Se les explico
el proposito de que contasen sus experiencias como profesores de espafiol y se detallaron
las caracteristicas del encuentro, la duracion y el tipo de entrevista.

La respuesta recibida fue muy positiva y varios voluntarios escribieron para
mostrar su disposicion a participar en esta investigacion. De esta manera, se tratdé de
adaptar la busqueda del perfil del participante a la disponibilidad de estos, puesto que el
objetivo principal consistia en encontrar un grupo de participantes que fuese lo mas
heterogéneo posible, por lo que los factores que se tuvieron en cuenta fueron la edad, la

experiencia en el ambito de la docencia y la formacion especifica de ELE.
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A continuacion, se detalla la relevancia y los motivos de eleccion de cada
participante de la presente investigacion. Para preservar la confidencialidad y el

anonimato, se han omitido sus nombres y se les han asignado letras aleatoriamente.

Las participantes Y y G fueron seleccionadas por ser en aquel momento
comparieras de la ONG en la que, junto con la autora de este trabajo, ejercian como
profesoras voluntarias. Ademés, Y posee un perfil que podia resultar interesante para esta
investigacion, pues ya habia trabajado como profesora voluntaria de inglées y en los
ultimos  afios, tras la realizacion de un curso de formacidn de profesores de espafiol, habia
dado clases de esparfiol a un grupo mixto y a uno de mujeres. Por su parte, G, a pesar de
no tener formacion especifica y pese a su juventud, lleva muchos afios trabajando como
profesora voluntaria tanto aqui como en Brasil o Per(, por lo que posee una amplia y

variada experiencia.

Los informantes T, Ay C dan clases de formacion de voluntariado y tienen perfiles
muy dispares. A es un experto en el ambito de la alfabetizacién, por lo que su punto de
vista podia resultar muy enriquecedor debido al contraste que se aprecia entre las clases

de alfabetizacion y las de espafiol. Se trata de una persona jubilada que ahora dedica su
tiempo a crear materiales de alfabetizacion y a la docencia como voluntario.

Por su parte, C posee formacién especfifica de ensefianza de espafiol y de educador
social, ademas, acumula ocho afios de experiencia en el ambito de EL2. Actualmente
ejerce de coordinador de los proyectos de lengua de la ONG en la que trabaja y también
como profesor voluntario de espafiol. A su vez, T tiene un perfil similar, puesto que
también trabaja en una ONGYy es educadora social; sin embargo, al contrario que C, ella
no ha realizado ninguna formacion especifica de ensefianza de espafiol. Ha trabajado mas
de siete afios como voluntaria, pero en el momento de la entrevista no impartia ningun

Curso.

Ny E son compafieros en una ONG y ambos son profesores jubilados que en el
momento de la entrevista daban clases de alfabetizacién, aunque también poseen
experiencia ensefiando espafiol en niveles iniciales e, incluso, de preparacion para el
Diploma de Espafiol como Lengua Extranjera (DELE), como es el caso de E. N es
licenciado en Historia y E es licenciado en Psicologia, pero siempre ha ejercido como

profesor en un instituto. Ninguno de ellos tiene formacion especifica de ELE; sin
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embargo, se basan en su amplia experiencia como docentes y en sus mas de diez afios de

experiencia como profesores voluntarios de EL2.

Los participantes P y M llevan, respectivamente, cinco y dos afios como
voluntarios en una asociacion. Principalmente se dedican a la alfabetizacion y los dos
concuerdan en su motivacién de haber comenzado como voluntarios al jubilarse, puesto
que querian seguir en el mundo de la docencia. P es licenciado en Filosofia y M en
Psicologia, aunque también realizd la carrera de Magisterio, por tanto, siempre ejercio
como profesor de lengua castellana en institutos.

La participante B también es una profesora voluntaria jubilada y ha trabajado
siempre como maestra en primaria y educacion especial. En el momento de la entrevista

llevaba dos afios dando clases a un grupo de acogida de mujeres centrado principalmente
en la conversacion.

Sy L son dos voluntarias con muy poca experiencia en la docencia y con estudios
no relacionados con la ensefianza. En el momento de la entrevista, la informante S
realizaba un master de Mediacion Profesional y habia realizado el curso de ELE ofrecido
por el instituto Cervantes. Por su parte, L es licenciada en Sociologia y no tiene formacion
especifica en la ensefianza. Ambas participantes tienen una experiencia de cuatro meses
dando clases de espaiiol.

Las fichas técnicas de cada participante se pueden encontrar en el anexo Il y
siguen el modelo propuesto por el grupo ValEs.Co, aunque se trata de una version
reducida y con parametros afiadidos que son relevantes para el presente trabajo. En ellas,
se incluye el nombre del investigador, el codigo que se le ha asignado al informante, los
datos identificadores de la grabacién (duracion, fecha y lugar), el tipo de canal y la técnica
de la grabaciéon. Por ultimo, aparece una descripcion del informante respecto al sexo,
lugar de nacimiento, edad, estudios, profesién actual, formacién especifica de ensefianza

de espafiol, ONG en la que trabaja y afios de experiencia como docente de EL2.

4.2. Corpus del estudio

El corpus de esta investigacion esta formado por doce entrevistas que fueron

registradas en formato digital (formato mp3) y todas ellas se grabaron de forma presencial
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en Barcelona, excepto una que se realizd a traves del programa informatico Skype. La

transcripcion integra de las entrevistas se encuentra en los anexos del presente trabajo.

Las entrevistas tienen una duracion media de cuarenta minutos; no obstante,
alguna de ellas alcanz6 los sesenta minutos y otras no duraron mas de media hora.
Inicialmente, las preguntas fueron pensadas para que se extendiesen como maximo
cuarenta y cinco minutos; sin embargo, nunca se establecié un tiempo limite ni se informo
alos participantes del tiempo que iban consumiendo. EIl propdsito era que la conversacion
fluyera y que explicasen lo que considerasen necesario, sin cortar sus relatos ni marcarles
el tiempo. Por este motivo, para la realizacion de la entrevista se les aconsejo que

estuviesen disponibles una hora como minimo, de modo que hubiese tiempo de margen
y gque no se alterase el transcurso normal de la entrevista.

4.2.1. Contexto de las entrevistas y acuerdo de confidencialidad

Para las grabaciones se buscd un lugar tranquilo y privado, donde se pudiese
grabar sin ruidos y donde los participantes se sintieran comodos. Para crear un ambiente
de confianza, una vez hechas las presentaciones, conversamos un poco de manera
informal y antes de comenzar a grabar, se les explicd el objeto de estudio y el interés en
todas sus experiencias, anécdotas y todo lo que tuviesen que contar sobre las preguntas
que se les irian haciendo. Hecho esto, se les entregd un cuestionario con informacién

personal basica y un acuerdo de consentimiento en el que se detallaba que sus datos
identificativos serian confidenciales y que no se haria un mal uso de ellos (ver anexo ).

En este cuestionario se les pedia a los informantes su nombre y apellidos, la edad,
la ciudad de nacimiento y la profesion como los datos personales béasicos. Asimismo,
debian responder si habian recibido formacion especifica de ELE, asi como precisar la
ONG en la que estaban en aquel momento y los afios de experiencia como voluntarios.

4.3. Estructura de las entrevistas

Con respecto a las entrevistas, como destaca Locke (1989), la adecuacion del
método de investigacion depende del propdsito de la misma, asi como de las preguntas

que se quieran hacer. En este caso, el objetivo de la investigacion era descubrir, a través
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de las experiencias de los profesores, la vision y las percepciones que pueden tener de
ellos mismos y de sus alumnos, del mismo modo que se buscaba saber de qué modo
surgen los conflictos culturales en el aula y como los gestionan los docentes. De esta
manera, se eligio el formato de entrevista semidirigida y de respuesta abierta, para animar
a los participantes a expresarse libremente. Ademés, este tipo de entrevista permite
conocer las experiencias individuales de cada participante. En palabras de Seidman
(2006),

the purpose of in-depth interviewing is not to get answers to questions, nor to test
hypotheses, and not to “evaluate” as the term is normally used. At the root of in-depth
interviewing is an interest in understanding the lived experience of other people and the
meaning they make of that experience (Seidman, 2006:9).

Siguiendo con estas bases, para las entrevistas se cred un guion con una serie de
preguntas, organizadas segun la tematica y de manera que fuesen de menor a mayor
dificultad o concrecion (ver anexo IlI). Se intentd que las preguntas apareciesen en un
orden natural y I6gico para los participantes y que asi fuesen entrando en materia poco a
poco. Cabe destacar que no se siguid estrictamente el guion, salvo las preguntas iniciales,
puesto que la idea era acompanar el desarrollo libre de los pensamientos y de los temas
que los informantes considerasen mas relevantes. Como ya se ha dicho, durante las
entrevistas se buscaba recalcar la importancia de las palabras y de las vivencias de cada
entrevistado, ya que, como afirma Vygotsky “every word that people use in telling stories

is a microcosm of their consciousness” (Vygotsky, 1987:236).

De esta forma, si surgia un tema que se habia pensado para mas adelante, se pasaba
a él y una vez abordado, se podia volver a otro punto de la entrevista. Como sefialan
Ritchie y Lewis (2003:156) es importante escuchar el significado del mensaje, de manera
que la respuesta del entrevistado sea la que determine la siguiente pregunta que realizara
el entrevistador, del mismo modo que es fundamental recordar algin punto que haya
salido para poder recuperarlo después. Es por ello por lo que el entrevistador adquiere un
papel activo, tal y como expresa Ritchie (2003): “the role of the facilitator is an active,
not a passive, one. It does not mean sitting back and just letting the interviewee talk. On

the contrary, it means managing the interview process to ensure that the required subjects
are covered to the required depth” (2003:147).
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El primer bloque de preguntas servia como preludio de la entrevista; consistia en
que entrasen en el tema de una manera sencilla y natural. Es por ello por lo que se les
preguntd cémo habian comenzado a ser voluntarios y por qué habian tomado esa decision.
A continuacion, siguiendo el hilo de la conversacion, el interés recaia en conocer
brevemente como daban las clases y qué tipo de materiales utilizaban y cudles les
funcionaban mejor.

Una vez hechas estas preguntas, se paso al siguiente bloque, que se centraba en la
figura del profesor y en su grupo de alumnos. Se les pedia que reflexionasen sobre su
papel de profesor y la influencia que podian ejercer sobre sus estudiantes. En referencia
al grupo, se pedia que concretasen si se trataba de un grupo homogéneo o heterogéneo y
de los factores de lo que esto dependia. Por Ultimo, tenian que hablar sobre el tipo de
relacion que existe entre el participante y los alumnos y si recordaban algin grupo que
hubiese sido especialmente complicado Y, en caso de que si, cuales eran las razones.

En el siguiente bloque se trataba el tema de la cultura, donde se les preguntaba si
la estudiaban en clase vy, siera asi, de qué manera lo hacian. A continuacién, debian pensar
si recordaban algin conflicto de tipo cultural que se hubiese dado en el aula, cémo habia
surgido y cémo se habia solucionado. De esta forma se pretendia ahondar sobre los
conflictos culturales y la gestién de estos por parte del profesor. Por Gltimo, se les hacia
la pregunta de sicreian que habia algin tema tabu o contenido supuestamente complicado
para tratar en clase.

Para concluir la entrevista, se pretendia llegar a una valoracién y reflexion sobre
el cambio en el modo de dar las clases desde que habian comenzado hasta el presente y

el significado que tenia para los participantes ser profesores voluntarios.

Tras haber realizado las dos primeras entrevistas, se descubri6 que los
participantes no mostraban haber percibido ningin conflicto en clase, por lo que se
decidié reformular esta pregunta, para que no lo viesen como algo negativo que quisiesen
evitar responder para no dafiar su imagen. De esta manera se cambid el enfoque de la
entrevista, pese a que todas han seguido el guion, las preguntas no siempre han sido
formuladas de la misma manera y las preguntas de seguimiento han ido variando segun
el transcurso de la conversacion y el discurso del informante.

Por otra parte, el nimero de participantes que se habia asignado en un primer

momento era diez; sin embargo, al haber encontrado opiniones parecidas entre varios
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informantes, se buscaron dos participantes mas con otros perfiles diferentes para que

aportasen al estudio otros puntos de vista distintos.

4.4. Sistema de transcripcion

La transcripcion de las entrevistas es una tarea complicada debido a la posible
pérdida de informacién contextual que se puede producir al representar por escrito un
discurso que se ha pronunciado oralmente. Cabe destacar que la lengua coloquial es la
variedad lingiistica que plantea mas dificultades en cualquier modelo de transcripcion
discursiva y, como sefiala Payraté (1995:46), los motivos son diversos, pero la mayoria
se pueden atribuir a la espontaneidad y la informalidad que caracterizan esta variedad.

Para reproducir las conversaciones orales por escrito, se ha decidido utilizar el
sistema propuesto por Briz y el grupo Val.Es.Co. (2002), puesto que incorpora muchos
elementos del contexto conversacional, entendido como ‘“conjunto de circunstancias que
envuelven la enunciacion o produccion de un texto, tanto de tipo sociocultural,

situacional, lingliistico o cognitivo” (Payraté 2003:286).

Asimismo, este sistema de transcripcion facilita la lectura y comprension de los
discursos al tratarse de un método exhaustivo que incluye mucha informacion contextual
del habla. De este modo, aparecen reflejados aspectos que ocurren durante una
conversacion coloquial, como pueden ser: cambios en la entonacion, fendmenos de
énfasis, pausas y silencios, reinicios y autointerrupciones, solapamientos entre el

entrevistado y el entrevistador, alargamientos fonéticos, estilo directo, etc.

Este sistema se adecla de manera fiel al discurso original producido oralmente,
ya que los fendmenos contextuales se representan mediante simbolos. Cada uno de ellos
tiene un Unico significado, por lo que su interpretacién y lectura es sencilla, como se
puede observar en la siguiente tabla extraida de Briz y Val.Es.Co (2002) y simplificada
para el objeto de este estudio:

A Intervencion de un interlocutor identificado como A.

8 Sucesion inmediata, sin pausa apreciable, entre dos emisiones de
distintos interlocutores.

= Mantenimiento del turno de un participante en un solapamiento.

[ Lugar donde se inicia un solapamiento o superposicion.
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((siempre))
((..))

(en)tonces
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aa
nn
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& ?

Letra cursiva

Final del habla simultanea.

Reinicios y auto-interrupciones sin pausa.

Pausa corta, inferior al medio segundo.

Pausa entre medio segundo y un segundo.

Pausa de un segundo 0 més.

Silencio (lapso o intervalo) de 5 segundos; se indica el numero de
segundos en las pausas de mas de un segundo, cuando sea especialme nte
significativo.

Entonacién ascendente.

Entonacion descendente.

Entonacion mantenida o suspendida.

Pronunciacion marcada o enfatica (dos o mas letras mayusculas).
Pronunciacion silabeada

Fragmento indescifrable.

Transcripcion dudosa.

Interrupciones de la grabacion o de la transcripcion.

Reconstruccion de una unidad léxica que se ha pronunciado incompleta,
cuando pueda perturbar la comprension.

Fragmento pronunciado con una intensidad baja o proxima al susurro.
Alargamientos vocélicos.

Alargamientos consonanticos.

Interrogaciones exclamativas.

Interrogaciones. También para los apéndices del tipo ¢no?, ¢eh?, ;sabes?
Exclamaciones.

Reproduccion e imitacion de emisiones. Estilo directo, caracteristico de

los denominados relatos conversacionales.

4.5. Andlisis del contenido de las entrevistas

El presente trabajo se enmarca en la metodologia cualitativa, puesto que se centra

en aspectos que no son susceptibles de cuantificacion. Como sefiala Dornyei (2007), este

tipo de método es inductivo, presenta un disefio de investigacion flexible y con
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interrogantes vagamente formulados. Ademés, tiene una perspectiva holistica del
fenémeno estudiado, es decir, no busca estudiar un fenémeno acotandolo, sino que lo
hace teniendo en cuenta todos los elementos que lo rodean. Lo que se pretende es
comprender a partir de la especificidad y no de la generalizacion de la realidad observada.
Asimismo, no se trata de probar teorias o hip6tesis, sino méas bien de generarlas vy,
posiblemente, abrir futuras lineas de investigacion. En resumen, y tal como subraya Smith
(1995:9), el andlisis cualitativo pretende “capture the richness of the themes emerging

from the respondent’s talk rather than reduce the responses to quantitative categories”.

4.5.1. Método inductivo

Dentro del andlisis cualitativo, se puede analizar la informacién segin el método
deductivo o el inductivo. Segun el primero de estos, la informacion se trabaja desde lo
general a lo especifico; se parte de una teoria y los datos se obtienen a partir de las

preguntas de investigacion, literatura relevante o la experiencia del investigador (Given,
2008).

Sin embargo, en este trabajo se ha elegido el método inductivo por tratarse de un
procedimiento mas apropiado para el analisis de la informacion objeto de este estudio.

Este método nace de observaciones especfficas que, posteriormente, se desarrollan como
generalizaciones y teorias (Trochim y Donnelly, 2006).

Ademas, este tipo de enfoque resulta el mas adecuado debido a la naturaleza de
esta investigacion. La recoleccion de datos a partir de entrevistas semidirigidas responde
a este tipo de procedimiento y permite la observacion de los datos por parte de la autora.
De este modo, Yy al contrario de lo que ocurre con el método deductivo, la percepcion de
los datos proviene “not from the careful and exhaustive literature review ofthe traditional
research design” (Charmaz, 1995:47). Por ultimo, cabe destacar que, a lo largo de este
trabajo, y de acuerdo con el método inductivo, no se pretendia comprobar ni desmentir

ninguna teoria.
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4.5.2. Analisis tematico

El andlisis tematico es, como definen Braun y Clarke (2006:79) “a method for
identifying, analysing and reporting (themes) within data”. Para la recoleccion de datos
de este trabajo, se optd por este tipo de analisis para identificar y organizar los temas
principales. Como sefialan Braun y Clarke (2006), este método se emplea para analizar
en detalle y reportar patrones o temas a partir de una cuidadosa lectura de las
transcripciones. Por consiguiente, se pueden inferir resultados que propicien la adecuada
interpretacién del fenémeno del estudio. Del mismo modo, con este tipo de analisis se
pretende descubrir el significado profundo que esconden las palabras de los participantes,
tal y como subraya Giorgi (1997), el enfoque analitico utiliza la investigacion
fenomenologica, que se basa en el descubrimiento de significados inesperados que
emergen de manera sistematica de los datos. Para el andlisis teméatico, Braun y Clarke

(2006:87) proponen un modelo que se divide en seis fases, que Se resumirdn a
continuacion 'y gque son las que se han seguido para la interpretacion de los datos.

4.5.2.1. Familiarising yourself with your data

Esta primera fase consiste en la transcripcion, lectura y relectura de las entrevistas,
asi como en la anotacién de las ideas iniciales. En primer lugar, una vez transcritas todas
las entrevistas, se procedid a leerlas y escucharlas varias veces para tener una vision
holistica de los contenidos, de manera que el discurso de cada participante se volvio
familiar para la autora. Asimismo, se fueron tomando notas de los temas que iban

surgiendo y que mas se repetian en los discursos de los participantes.

4.5.2.2. Generating initial codes

Miles y Huberman (1994:44) definen esta fase como “attaching key words or tags
to segments of text to permit later retrieval”. De esta manera, una vez obtenida la esencia
de las entrevistas, la lectura se centrd en la deteccion de unidades de significado dentro
de los discursos de los informantes, ya que tal y como apuntan Miles y Huberman
(1994:56) “it is not the words themselves but their meaning that matters”. Asi pues, el
siguiente paso fue examinar cada fragmento subrayado en busca de etiquetas para

categorizar la informacion principal y secundaria.
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4.5.2.3. Searching for themes

Estos codigos se cotejaron en busca de temas potenciales para poder agrupar los
datos relevantes segun los temas especificos. Stirling (2001: 392) subraya que en esta fase
hay que adentrarse “through the text segments in each code (or group of related codes)

and extract the salient, common or significant themes in the coded text segments”.

Siguiendo el procedimiento de esta fase, dentro de los segmentos que se habian
agrupado segun los diferentes cddigos, se seleccionaron aquellos que resultaban mas
ilustrativos y que recogian la informacion de una manera mas clara. Para clasificar la
informacion, se marcaron con tres colores diferentes aquellos fragmentos que se referian
a cada una de las siguientes categorias: el papel del profesor, la visién del alumno y la
cultura. Es preciso sefialar que la seleccion de estas tres preguntas principales responde a
la voluntad de la autora, en gran parte motivada por un interés personal, asi como por la
ausencia de trabajos similares que se centrasen en estas cuestiones. Se trata, por lo tanto,
de una decision subjetiva, ya que las entrevistas ofrecian un amplio repertorio de

contenidos y se podrian haber elegido otros temas para ser analizados.

4.5.2.4. Reviewing themes

El siguiente paso fue la creacion de un mapa tematico a partir de la lectura de los
temas y los segmentos asociados a ellos, para poder asi visualizar mejor la divisidn en
temas y subtemas. A continuacion, se realizaron tres esquemas en papel tamafio A3 para
poder ver mas clara la organizacién en temas y su divisibn en subtemas mas concretos.
El resultado reflejo una gran cantidad de cuestiones que, a su vez, se fraccionaban en
otras, por lo que se hacia imposible tratar todos ellos en esta investigacion debido a la

limitacion de espacio.

4.5.2.5. Defining and naming themes

Durante esta fase se reviso el analisis previo de los temas principales y especificos
para poder determinar el nombre de cada uno de ellos, siguiendo las recomendaciones de
Auerbach y Silverstein (2003:65), quienes aconsejan “name the themes with an easily

understood phrase that expresses this common thread”.

De este modo, se establecieron los nombres de los tres temas principales que

serian el objeto del estudio, a saber: 1. el papel del profesor, 2. la visidn del alumno y 3.
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los conflictos culturales, asi como los subtemas: el clima adecuado y el componente
afectivo, la influencia del profesor, la heterogeneidad en el aula, el tratamiento de

estereotipos y prejuicios, el resultado y la gestién de los conflictos y el tratamiento de
temas tabus.

4.5.2.6. Producing the report

Por ultimo, la fase final consisti6 en seleccionar aquellos extractos que se
muestran en el analisis, relaciondndolos con las preguntas de investigacion y el marco
tedrico. Por esta razdn se han recopilado aquellas intervenciones que representan los
diferentes puntos de vista de los participantes segin los tres temas que se han establecido.
Cabe destacar que la seleccion de determinadas partes de las entrevistas se debe a que se
han considerado fragmentos mas ilustrativos para el lector, para que le resulte mas

sencillo visualizar en qué se asemejan y difieren los relatos de los participantes.
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5. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS
5.1. El papel del profesor

En la ensefianza de segundas lenguas a inmigrantes y refugiados es necesario que
existan docentes de calidad, ya que el profesorado es uno de los agentes clave en este
proceso educativo (Manifiesto de Santander, 2004:3). Las estrategias de aprendizaje, la
personalidad, el estilo de ensefianza o el clima de la clase también son otros de los factores
que intervienen en el aprendizaje de un adulto (Magro, 2009). Es por ello por lo que
resulta evidente que el papel que desempefie el profesor es fundamental, no solo como
proveedor de informacién, sino como conexidn entre el aprendiz y la experiencia de este
con el lenguaje. El docente debe, por tanto, guiar al aprendiz y anticiparse a los
obstaculos, sus inseguridades y sus miedos. Asimismo, Magro (2009) afirma que los
docentes de segundas lenguas han de emplear materiales multiculturales para que los
alumnos desarrollen la competencia intercultural y que esta se integre con el aprendizaje

de competencias linglisticas.

En el &mbito de la ensefianza de idiomas, con la aparicion de nuevos enfoques de
aprendizaje como el enfoque comunicativo, surgid la necesidad de llevar a cabo un
aprendizaje mas holistico y que traspasase la barrera de la exclusividad de la ensefianza
lingUistica. Autores como Ehrman (1998) afirman que se hace cada vez méas evidente que
el objetivo del aprendizaje en el aula no es solo transmitir informacion de contenidos. De
este modo, se ha producido un cambio respecto a los enfoques que se habian usado hasta
entonces, en los que se destacaba la lengua por encima de la ensefianza, es decir, el qué
sobre el como (Arnold y Brown, 2000). Siguiendo con esta linea, Stevick (1998) se
preocupa por buscar metas més profundas en la ensefianza de idiomas y por la
prosecucion de nuevas metas vitales, no solo por la consecucién de metas linguisticas
concretas. Para lograr este objetivo, el profesor debe interesarse por sus necesidades tanto
cognitivas como afectivas, ya que la relacion entre afectividad y ensefianza de idiomas es

de caracter bidireccional.

En linea con estos fundamentos, el analisis de las respuestas ofrecidas por los
participantes en relacion con la cuestion del papel del profesor en el aula de EL2 revela
que los profesores entrevistados se dividen en dos grupos diferenciados: aquellos

docentes que creen que solo deben ejercer el papel de facilitador de conocimiento
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lingliistico y aquellos que opinan que un profesor debe ser més versatil y poseer mas
habilidades sociales.

Dentro del primer grupo se incluyen los participantes L, M, S y B, quienes se
definen a si mismos Unicamente como transmisores de conocimiento linglistico, tal y

como ilustra la participante L:

(1) soy profesora yy lo que les hagoo-loo- mi funcion bésicamente es ensefiarles
a que hablen/ peroo- pero detras de esa funcion hay mas cosas- 0 sea esta el

que se comuniquent.

De sus palabras se entiende que, segun esta participante, el papel de profesora per
se es ensefiar el idioma para que los alumnos sean capaces de hablar y, en consecuencia,
no menciona otras aptitudes que un profesor debe tener, como las que se han revisado en
el punto 2.4. del marco tedrico. Asimismo, cuando se le pregunta si cree que puede
influenciar a sus alumnos de alguna manera, afade que “bésicamente la influencia que
puedo tener es de ayudarles a comunicarse!”, por lo que se revela que su papel es
Unicamente el de transmision del conocimiento y el objetivo principal de las clases es que

exista la comunicacion.

Por su parte, M habla de su papel como profesor experto, palabra que utiliza
repetidamente: “me considero como profesor un experto/ no un amigo sino un EXperto//”.
Segun sus palabras, se aprecia la existencia de una distancia entre el profesor y el alumno
donde cada uno tiene su papel bien definido; el profesor es el experto del tema, en este
caso la lengua, y el alumno estéd en clase para aprender y escuchar: “es evidente que quien
manda esta—-es el profesort”. De su testimonio se desprende la idea de que este docente
se sita en un rol de autoridad y la interaccion que se daen clase pertenece a la modalidad
jerarquica (Heron, 1989:17), donde el profesor es el encargado de las decisiones
principales del proceso de aprendizaje.

Como afirman Dunn y Adkins (2003), el profesor ha de ser un amigo, un aliado
en la nueva cultura a la que se enfrentan los alumnos inmigrantes; sin embargo, de las
palabras de este participante se revela una gran distancia entre el alumno y el profesor, lo
que no facilita su integracion en la nueva sociedad. Asimismo, en contraste con el
discurso anterior, el participante M hace mencidén a su formacién como psicélogo y guia,

afirmando lo siguiente:



(2) como me considero un experto? pues al mismo tiempo estoy- estoy muy
predispuesto a ayudar siento la necesidad de ayudar y como que la siento
alguien lo nota y entonces puees consulta de tipo académico] consultas de tipo

personalf que soy psicologo—.

De este fragmento (2) se entiende que este profesor tiene una predisposicion a
ayudar a los alumnos en temas personales, rompiendo esa barrera que existe entre el
profesor y el alumno. No obstante, a lo largo de la entrevista solo se refiere a su papel
como proveedor de conocimiento lingtiistico y resolucion de consultas de tipo académico
cuando surgen en clase, pero no menciona ningin caso de ayuda de caracter personal,
como da a entender en el fragmento (2). Ademas, cabe destacar que, como afirman Dunn
y Adkins (2003), el profesor no es ni un terapeuta ni un psicélogo, sino quien proporciona
un ambiente de aprendizaje. En este caso, el ambiente que este participante crea en clase
no es el mas adecuado para un optimo desarrollo de los alumnos, puesto que no propicia
un clima distendido y agradable.

Por su parte, el participante E constata que “el profesor solamente puede aspirar
0 debe aspirRAR aa-aa que los alumnos se desarrollen”. De esta afirmacion se revela
que este docente cree Unicamente en su papel de facilitador de conocimiento; ademas,
afiade: “intento no tener tampoco demasiada influenciaa son ellos que tienen que
desarrollarse no soy yo”. De su testimonio se entiende que el profesor esuna herramienta,
un elemento de apoyo para que los alumnos adquieran los conocimientos necesarios y
puedan asi progresar Yy evolucionar linglisticamente. Asimismo, de sus palabras se
desprende la idea de que este participante no se considera susceptible de cambio o mejora,
puesto que todo el trabajo de desarrollo recae sobre los estudiantes. Tal y como afirma
Brown (1994), para estimular la motivacion de los alumnos en el aula de idiomas hay que
ayudarles adesarrollar la autonomia haciendo que aprendan a establecer metas personales
y a utilizar estrategias de aprendizaje.

Dentro del segundo grupo de participantes, quienes consideran que el papel del
profesor es mas extenso, se encuentra la participante T, quien menciona otra funcion que
posee el profesor de segundas lenguas, sobre todo en las clases multiculturales:

(3) en los grupos interculturales el papel de la profesora tiene que ser también de

mediador intercultural obviamente y de acercar- acerCAR posiciones Yy dee-y
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dee-bueno/ y de compartir ;no?t qué somos cada una con lo que traemos en

nuestras propias mochilas.

En el fragmento (3), la entrevistada construye discursivamente la idea del profesor
como mediador intercultural, y considera necesario que el profesor adquiera este papel
para poder formar hablantes interculturales. Para T, el tratamiento de la interculturalidad
en el aula se basa en compartir experiencias y aprender de lo comin desde un
acercamiento de culturas. Como sefiala Ldépez (2017:28): “cualquier inmigrante es
persona que trae en su bagaje una formacion y estd condicionado por su vision del
mundo”, por consiguiente, los conceptos linguisticos son tan necesarios como el

conocimiento sobre el modo de vida, las pautas de conducta y las costumbres.

Asimismo, T apunta que “mi papel es comoo-es como mucho méas dee-de-de
figura de soportee— mucho mas alld de lo lingiiistico”. Asi, esta docente, a pesar de que

considere que facilitar el conocimiento linguistico es el papel principal de un profesor,
también incluye el aspecto personal, de guia y de apoyo a los alumnos.

En contraste con la idea que presenta la participante T sobre la necesidad del
profesor de adquirir un papel de mediador intercultural, la participante S considera que al

profesor no le corresponde esta tarea de mediacion:

(4) me encantaria ser mediadora cultural? pero no soloo- desgraciadamente solo
hacemos la funcion de profesora/.

(5) yo no sé si puedo coger la funcion de mediadora entonces tampoco intervine
como es lo que- como te explicaba antees soy profesora pero no sé si puedo

hacer mas porquee— /sabes? 1 noo-no Sé.

En los fragmentos (4) y (5), S define el papel de profesor como el de facilitador
linguistico vy, por lo tanto, no puede adquirir el papel de mediadora. Asimismo, S deja
constancia de que es consciente de la necesidad de que exista una figura de mediador
intercultural para resolver los conflictos que puedan surgir en el aula; sin embargo, habla
de una persona especializada en esta tarea y no lo concibe como una competencia del
profesor, probablemente debido a una falta de formacion. Cabe destacar que las aulas de
EL2 se tratan de contextos multiculturales, por lo que son susceptibles a que aparezca el
choque cultural 'y, por tanto, el conflicto. Una vez superado este, la interaccion propicia

la motivacion y la curiosidad por el conocimiento de otras culturas (Crescen Garcia,
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2004). Por esta razon es preciso que el docente tenga las herramientas necesarias para
poder mediarlos, sin necesidad de acudir a un mediador intercultural cada vez que surja

un conflicto.

Por su parte, al contrario que S, el participante C destaca la necesidad de que los

profesores estén formados en temas sociales y apela a su formacion como educador, que
considera importante para su labor de profesor:

(6) soy educadort entonces no digo quee todos los profesores profesoras deberian
hacer un trabajo que fuera més allad dee-de// dar clases de castellano con todo

lo que tiene que ver (2”) pero eeh yo lo hago.

De este fragmento (6) se desprende la idea de que este participante considera
importante su bagaje como educador social para aplicarlo en las clases, pero también es
consciente de que esta situacion no suele darse y que la mayoria de los profesores se cifie
a ensefiar Unicamente el idioma. Asimismo, comenta que los profesores de EL2 deberian
conocer “los circuitos para poder derivaar”, haciendo referencia a las competencias de la

ONG en cuestion para cuando es necesario abordar temas que se salen del alcance de los
profesores.

Por otra parte, este participante es consciente del papel de mediador que deben
desempenar los profesores cuando surgen conflictos: “tienes que tener herramientas para
conocer para mediar-mediacionn—". De sus palabras se entiende que este docente ve la
clase como un lugar de aprendizaje diverso, no solo centrado en la lengua, donde el

profesor sea capaz de abordar todos los problemas que puedan surgir.

Los participantes Ty C son los Unicos entrevistados que hablan de la figura del
mediador intercultural y la incorporan como una tarea mas que debe realizar un profesor;
a diferencia de la participante S, quien conoce la existencia de la mediacion, pero que
considera que los profesores no estan formados para ello. De este modo, cabe destacar la
necesidad de formaciébn de profesores de EL2 en este ambito, puesto que las aulas

multiculturales son mas susceptibles al surgimiento de conflictos culturales y, por tanto,
es necesaria la figura del mediador.

En la mayoria de ocasiones, los profesores que trabajan como voluntarios en ONG

impartiendo clases a personas inmigrantes son el primer contacto que los estudiantes
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tienen con personas que viven en el pais de acogida y, por lo tanto, las personas de
referencia para solicitar asistencia con tramites burocraticos o temas personales. Por esta
razon, es importante que los profesores conozcan el funcionamiento de los diferentes
procedimientos de los que se ocupa la ONG para poder ayudar a los alumnos que acaban
de llegar a la ciudad.

En esta linea, el participante N, al conocer las necesidades administrativas que
puedan tener sus estudiantes, intenta guiarlos y orientarlos “les hago ensefiar tarjeta
sanitaria// y si noo— a buscarla /que la hagan/ que eso si que es importante”. De sus
palabras se entiende que este participante no les ayuda de una manera directa, pero si les

informa y les dice como deben hacer:

(7) les digo mira has de ir a tal sitio y alli ya te diran como y ya esta y si no
entiendes— buscate a alguien que hable también tu idioma y hable mejor el

castellano y asi se facilite el tema// y si no aqui/ que hay servicio.

En (7), el participante N expresa la idea de una preocupacion que va mas alla del
ambito linglistico y que, a pesar de que este docente no posee formacién en educacion
social, como en el caso del participante C, orienta a los alumnos en varios temas o les
deriva a la asociacion. Este mismo participante, a lo largo de la entrevista, explica que
para él lo mas importante de la clase es que sus alumnos se sientan comodos, que aprendan
a través de situaciones reales y le resta importancia al componente linguistico. También
habla del aprendizaje mutuo y bidireccional, por lo que la figura de profesor puede ser, a

su vez, de alumno y de esta manera afirma:

(8) yo sé que he de ensefiar castellanoo lo que puedo/ o lo que pueda/ pero yo
puedo también aprender mucho/ y esto es importante porque todos te cuentan

cosas/ si/ y esto si que es bueno.

De su testimonio se desprende que este profesor se sitGa en una posicion de
igualdad con los alumnos, donde el docente es, a la vez, alumno y profesor y no existe
una distancia entre ambos. Ademas, este participante busca en sus alumnos la reflexion,
que participen activamente en la clase y que no adquieran un papel pasivo de recibir

informacion sin ningln tipo de cuestionamiento:
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(9) unos escribimos de izquierda aderecha y otros de iz- de derecha a izquierda y
las grafias son completamente distintas (27) claroo eso lleva muchas

reflexiones/ que intento que las hagan ellos.

Como indica Taylor (2006) el método del “teaching for change” desafia a los
adultos a evaluar sus puntos de vista y sistemas de valores. Es por ello por lo que los
profesores deben animar a los estudiantes adultos a llevar a cabo un empoderamiento y

crecimiento personal.

Considerando que este participante imparte clases en niveles de alfabetizacion,
del fragmento (9) se deduce que el nivel linglistico, al contrario de lo que otros
participantes opinan, no influye a la hora de abordar temas extralingiiisticos en clase.
Ademas, como afirman Williams y Burden (1997: 44), se debe ir més alld y superar la
mera instruccion lingiiistica para ‘“hacer que las experiencias del aprendizaje sean
significativas y relevantes para el individuo, que crece y se desarrolla globalmente como

una persona’.

5.1.1. El clima adecuado y el componente afectivo

Aparte del papel como facilitador de conocimiento, el profesor debe prestar
especial atencion al componente afectivo del aprendizaje y velar por el bienestar de sus
alumnos. Los estudiantes acaban de llegar al pais de acogida y desconocen el lugar, el
idioma y como funciona el sistema y la sociedad, por lo que es usual que tengan
dificultades al principio. De este modo, es importante tener en cuenta la actitud de los
estudiantes respecto al pais y la lengua de acogida, ya que esta puede influir positiva o
negativamente en su aprendizaje. Por lo tanto, como afirman Arnold y Brown (2000): “la
ensefianza de segundas lenguas a menudo conlleva determinadas dificultades
emocionales creadas en la confrontacién entre dos culturas. En la situacion de segundas
lenguas el alumno no solo se enfrenta con la lengua meta sino también (...) con la cultura
meta” (2000: 275). Es por ello por lo que los profesores deben desarrollar habilidades
para hacer que este proceso de adaptacion resulte mas facil para los alumnos y sientan el

apoyo de los docentes.
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Muchas de las personas que fueron entrevistadas mencionan otras cualidades que
los profesores deben poner en practica en clase, como la necesidad de crear un buen
ambiente en el aula y tratar de que haya una buena relacion entre los alumnos y con el
profesor, para que se forme un buen clima en el que se sientan seguros y comodos para
participar. Algunos, como el participante C, hablan del componente afectivo, que
considera indispensable para un buen aprendizaje: “intento hacer mucho cohesion de
grupoo? y mucho vinculo/ me parece lo mas importante/ componente afectivo y todo esto
¢no?1”. Del mismo modo opina el participante N, quien aboga por “intentar COHEsionarr
al grupo” y remarca la importancia de la creacion de “un ambiente de- dee- de afinidad 1//
de filia- me sale esta palabra/ de buen entendimiento”. De las palabras de estos dos
participantes se infiere que estos profesores priorizan la afectividad y prestan mas
atencion al bienestar de sus estudiantes que al componente linglistico. En esta linea, N
anade que para ¢l es importante que los alumnos vayan “perdiendo el miedo y el miedo
también entre ellos que eso es un tema a veces un poco complicado”. De acuerdo con lo
que manifiesta N, al inicio del curso, los alumnos estan asustados porque todo resulta
nuevo para ellos y, ademas, tienen dificultades para considerarse parte de un grupo

multicultural.

Para romper el hielo y crear un entorno mas distendido, N recurre al humor. En su
opinién, el humor constituye una herramienta eficaz para crear un buen clima de

aprendizaje; el objetivo principal del humor es que los estudiantes se diviertan y se
encuentren comodos en clase:

(10) yo soy feliz cuando veo- al principio todos estan serios distantes— a ver qué
pasard/ y no entienden nada/ yo soy muuy payaso- hago mucho el payaso y
entoncees si consigo ya el primer dia que sonrian/ buff he avanzado mucho/

he avanzado mucho.

Siguiendo a N,y al igual que planteaba el participante C, la prioridad de ambos
docentes son sus alumnos, mas que el aprendizaje lingliistico que se pueda producir en
sus clases. Asi, se entiende que el profesor se sitla en una posicién de proximidad con

sus alumnos y utiliza varios recursos para crear un buen clima en el aula.

Dos de las participantes van mas alla y hablan de la importancia de empoderar a
los alumnos, que, segin define la RAE, significa “hacer poderoso o fuerte a un individuo
o grupo social desfavorecido”. En este sentido, G habla de su grupo de alumnas y se
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refiere a la clase como el espacio que tienen para crear vinculos y para “que ellas se

sientan mas seguras y empoderadas (...) aumentar su seguridad (...) crearnos un espacio

de confianza”.

Por su parte, la participante S habla del empoderamiento de los alumnos y lo hace

de la siguiente manera:

(11) cuando viene alguien nuevo aclase/ y la clase ya ha empezado ya lleva un
par de dias si que hablamos un poco dela cultura de esa personaat paraa-para
empoderarlo para queee se sienta orgulloso de lo que tiene.

Del mismo modo, afirma que tratar cualquier aspecto que haga la minima
referencia al pais de origen del alumno es una forma de empoderamiento, como se puede

deducir del siguiente fragmento: “dimos una clase sobre eso [por qué la India lleva

articulo] para empoDERAR al chico de la India”.

El empoderamiento de los alumnos resulta fundamental en las clases de adultos y
este se consigue gracias al “transformative learning”, concepto definido por primera vez
por Mezirow a finales de los afios 80 y que explica como las expectativas del aprendiz
adulto estan basadas en presunciones culturales e influencian el significado que se
construye a partir de las propias experiencias. Este aprendizaje se centra en el dialogo, la
reflexion critica, el empoderamiento Y la accion. Por consiguiente, de las palabras de estas
dos participantes (G y S) no se entiende que se produzca un empoderamiento Si no se
lleva a cabo ningun tipo de accion especifica para que esto ocurra, pues el mero hecho de
juntar a alumnas en una clase o mencionar, de manera superficial, aspectos referidos a su
pais, no son suficientes para que se produzca un empoderamiento. ES cierto que, aunque
para las mujeres adultas asistir a clases implica un gran esfuerzo debido a la carga del
trabajo y de la familia; también supone una oportunidad para interactuar, salir de casay
poder ser autbnomas en la nueva sociedad y desarrollar capacidades para cuestionar sus
tradiciones y valores (Crescen Garcia, 2004). No obstante, sin un trabajo basado en

acciones, este empoderamiento que mencionan ambas participantes no tendria lugar.

Alo largo de las entrevistas, algunos participantes mencionaron otra caracteristica
que todo profesor debe tener y que es la empatia, para poder entender a sus alumnos,
ponerse en su lugar y no resultar una persona extrafia para ellos. Cabe destacar que,

aunque bien es cierto que los profesores han de ser una figura importante y proxima para
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los estudiantes, tampoco es apropiado que esto se confunda con lastima o caridad. La

participante S expresa esta idea de la siguiente manera:

(12) empatiat que sientan que pueden incluirse que noo-no intentamos excluirlos

de una sociedad sino queremos que estén incluidos.

En (12), S articula la idea de que uno de los objetivos del docente es que los
alumnos recién llegados a Espafa se integren en la nueva sociedad. Sin embargo, S no

elabora de qué modo se toman acciones para que esa integracion se produzca o cOmo
desde el aula de EL2 se contribuye a ese proceso de integracion en la cultura de acogida.

Como sefiala Crescen Garcia (2004), es la misma sociedad de acogida quien tiende
a segregar a los inmigrantes y, ademas, en general, los paises receptores son los que no
muestran interés por la nueva cultura de los recién llegados. La competencia intercultural
juega un papel significativo en esta integracion, aunque, como sefiala Magro (2009), no
se trata de un proceso de una sola direccion en el que son los recién llegados los que
tienen que “encajar”’ en la nueva sociedad. Ademas, Miret 1 Serra (2011) indica que no es

posible conocer la integracién de un individuo, puesto que conlleva un grado de
sentimiento de pertenencia a una cultura u otra y esta variable no se puede medir.

Sin embargo, no se trata de que “sientan que pueden incluirse”, como expresa S,
sino que ya pertenecen a la sociedad espariola, ya que lo que diferencia a los estudiantes

de ELE con respecto a los de EL2 es que estos Ultimos vienen a quedarse en la sociedad
donde estan estudiando la lengua (Lépez, 2017).

Por su parte, el participante A entiende que la funcién principal del profesor es
ensefiar, es decir, tiene un papel de facilitador de conocimiento. A su vez, afirma que todo
profesor debe mostrar interés por el bienestar de sus alumnos y ser empético con ellos,

como expresa en el siguiente fragmento:

(13) el profesor es profesor y eso—ya te digo lo defiendo- nosotros vamos a que
aprendan no vamos a otra cosa ¢no? peero? porotro lado debe ser una persona
muy empatica con sus problemas entonces el tema de la empatia yo en las
clases digoo digoo estimar— hem d’estimar als alumnes peroo yo sé que eso
creo que es muy importante /no? y esol soon gestos pero eso se nota diriamos
que tU no eres un ser extrafio que te da lo mismo y que lo Unico que quieres es
que atiendaan- no| que comprendes sus problemas y quee- enalgin momento
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por ejemplo en Eica hay unn- hay todo un servicio de mediacion cuando ves
alguna situacién asi después de clase preguntas ¢ queé te pasa? 00 que aay mira
quee pues que me van a echar del piso o lo que seaa bueno vamos a ver
entonces pues intentas hacer un puente con el mediadort (...) tampoco NO
puedes- no puedes solucionarlo todo pero por lo menos esa proximidad ante
el problema.

Una de las claves del éxito de una buena relacion humana es el acto de escuchar.
Para ello, la empatia es uno de los factores que permiten la apertura del canal de
comunicacion y un acercamiento con la persona. Por tanto, es necesario colocarse en el
lugar del otro y asumir su marco de referencia (Vieira, 2007). En (13), al igual que Ny
C, el participante A también hace referencia a la necesidad de conocer el funcionamiento
de los servicios administrativos que ofrece la ONG para poder orientar a los estudiantes
en sus tramites y problemas cotidianos. De esta manera, A alude ala necesidad de mediar
entre el alumno y la ONG; sin embargo, no considera que sea parte de su trabajo
solucionar sus problemas y, por lo tanto, se reconoce como el enlace entre el alumno vy
los sistemas de mediacion de la asociacion. Como se ha mencionado anteriormente, el
profesor no debe ser un terapeuta (Dunn y Adkins, 2003), sino facilitar el aprendizaje,
que se consigue mediante el establecimiento de ambientes adecuados.

(14) reconocer pues toda la situacion en que ellos se encuentran tener una cierta-
tener una cuestion de proximidad/ de empatia con sus problemas y sus-
intentar crear un clima en clase que sea un clima agradable y exigente las dos

cosas a la vez diriamos ¢no? pero agradable también.

Para A, es importante la relacion y la creacion de un clima donde los alumnos se
sientan seguros y en confianza, al igual que opinan los participantes Ny C. No obstante,
a diferencia de estos participantes, el profesor A le otorga la misma importancia al
componente lingtiistico que al afectivo y no prioriza uno sobre otro. De sus palabras se
infiere que este participante se considera Unicamente como un facilitador de conocimie nto
cuyo objetivo es la creacion de un buen ambiente de aprendizaje Y, por ende, destaca el

uso del componente afectivo y de la empatia.
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5.1.2. La influencia del profesor

Como sefiala Carbonell (2000) la ensefianza que se lleva a cabo en las aulas
conlleva un aprendizaje que va més alld del conocimiento linglistico. En clase los
alumnos aprenden a convivir y a ser en nuestra cultura, un aprendizaje que se transmite
por los canales més efectivos, como son los socioafectivos y emocionales y la imitacion
de un modelo de conducta. Es por ello por lo que resulta fundamental la figura del
profesor, quien debe tener una madurez y preparacion adecuada para esta labor y, por lo
tanto, es importante definir hasta donde puede llegar la influencia del profesor de EL2 en
sus alumnos. Como indica la participante S:

(15) al ser una escuela de pri-o sea- u sitio de primera acogida quieras 0 noo mi
comparfiera y yo somos las PRIMERAS personas de habla hispana que ellos

conocen.

De este fragmento (15) se entiende que esta profesora considera que los alumnos
no tienen mas relaciones con espafioles que la que se produce en las aulas entre el profesor
y el estudiante. Cabe destacar que cuando las personas inmigrantes acaban de llegar al
pais, su primer contacto acostumbra a ser la ONGYy, por tanto, el docente de espariol. Esto
se explica porque, como destaca Crescen Garcia (2004), el gregarismo resulta tipico entre
los colectivos que emigran y cuyo fin es preservar su identidad y, ademas, normalmente

es la misma sociedad receptora quien tiende a segregarles.

Muchos de los participantes dudan a la hora de expresar esta influencia, ya que
opinan que su opinidn seria subjetiva; sin embargo, participantes como B e Y afirman que
pueden constituir un ejemplo para sus alumnas. La participante B lo expresa de la
siguiente manera:

(16) aparte de ensefiarles a hablar en castellano— pienso quee soy como un

referente de una persona de aqui ;no?1.

Por su parte, la participante Y declara:

(17) pues que vean en mii a lo mejor reflejado lo que puede ser una espa- una

mujer espafiola que tiene hijos y familiaaa.

De los fragmentos (16 y 17) se entiende que estas participantes se ven asi mismas
como una figura de referencia, como un modelo de la sociedad espafiola y en la que los
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alumnos pueden identificar rasgos generales, costumbres, maneras de hacer o de hablar

de un espafiol. Ademas, la participante Y continda:

(18) si que esverdad que te mirann- claro en algin momento eres su modelo ¢no?
1 o estan viendo algoo- claro- de una cultura distintaat y la forma deee- yo-
yo veo perfectamente como me estan mirando de arriba abajo/ ¢no? porque las
estas notando que te estdn mirando desde el zapato hasta el pelot yy/ pero de
buen rollo o sea yo las veo que- quee de alguna manera piensan bueno// igual
me gustariat oo vestirme asit o0 me gustaria hacer aquellot o actuar de esta

manerar.

Para Y, el docente representa un modelo de referencia de una persona espafiola,
de lo que se deriva, de acuerdo con Y, que las alumnas deseen asemejarse a ella y se
cuestionen sus tradiciones Yy valores. No obstante, es importante diferenciar el hecho de
ser un reflejo de una cultura, por pertenecer a esta, del querer seguir ese modelo. Es
inevitable que la profesora, al formar parte de una sociedad, transmita valores o
costumbres de esta, sin poder por ello generalizar que todos los espafioles sean iguales.
Sin embargo, esto no quiere decir que las alumnas quieran imitar este modelo y asimilarse

a la nueva cultura, olvidando asi sus origenes Yy tradiciones.

Por otra parte, esta participante construye un discurso de supremacia de su cultura
sobre la de sus alumnas, ya que se considera como la referencia que todas quieren imitar.
En (18), seinfiere la idea de que Y actua desde un etnocentrismo cultural, asumiendo que
su cultura es superior a la de sus alumnas, lo que desemboca en un intento de aculturacion,
puesto que presupone que sus estudiantes quieren asimilarse a su cultura. Este fendmeno
ocurre cuando existe una sobreestima de un grupo cultural, que impide la valoracion de
grupos culturales diferentes y, tal y como apuntan Heise et al. (1994), existen “muchos
maestros que en lugar de procurar conocer y entender la cultura de la poblacion con la
que trabajan, se encuentran en una serie de conflictos al pretender imponer sus propios
valores y conocimientos” (1994:21). Este tipo de actitud proveniente de profesores de
EL2 entrafia un peligro para los alumnos inmigrantes, quienes pueden sentir su cultura

infravalorada y permitir que se produzca una asimilacion; esto es, la adopcion de
elementos foraneos y la consiguiente negacion de los valores propios (Heise et al.,1994).

En una linea diferente, C habla de un tipo de influencia distinto, refiriéndose a la

metodologia de trabajo y a la autorreflexién:
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(19) ;influencia? fpuces— igual si/ hay gente que si que me ha dicho quee-
buenoo que segin los temas que plantedbamos en claset o debates que se han
dado en clase o cosas asif pues gente que ha revisado su sistema de

pensamientoo 1.

En (19) este participante no aboga por influir directamente sobre la persona y sus
creencias o costumbres, sino a hacerla participar en los los debates y discusiones del aula
Y que, a partir de estos, el alumno reflexione sobre sus propios pensamientos y puntos de
vista. Esta linea de pensamiento guarda relacion con el “transformative learning” que,
como apunta Mezirow (1995), se trata del desarrollo de un aprendizaje en el que, a partir
de una interpretacion, se construye una interpretacion nueva o revisada del significado de
la experiencia personal para poder guiar futuras acciones. Como ya se ha dicho
anteriormente, este tipo de aprendizaje para adultos se consigue mediante el didlogo y la

reflexion critica y donde el papel del profesor es imprescindible para que los adultos se
cuestionen vy critiquen diferentes sistemas.

Por ultimo, el participante N también cree que es inevitable influir de alguna
manera a los alumnos, pero aclara que se trata de una influencia bidireccional:

(20) creo que si ¢eh? que- pero también creo que nos influencian a nosotros o sea
que nosotros también cambiamos de mirada (...) NOS influenciamos

mutuamente// 'y cambiamos.

De este fragmento se desprende la idea de que este participante entiende la
influencia como un aprendizaje mutuo en el que el profesor da a la vez que recibe y
siempre con la finalidad de que se produzca un cambio en sentido positivo. Como se ha
visto en el fragmento (8), este docente mantiene una relacion de proximidad con sus

alumnos, de igual a igual y no unidireccional, de modo que el aprendizaje se realiza en
ambos sentidos.
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5.2. La visién del alumno

Como se ha revisado en el punto 2.4. del marco tedrico, la relacion que se
establece entre profesor y alumno incide en el desarrollo del aprendizaje (Rosenthal y
Jacobson, 1968, 1980). Asimismo, “cuando las expectativas del profesor sobre el alumno

son negativas pueden comprometer su trayectoria escolar, su autoestima y motivacion”
(Beltran, 1987:357).

A pesar de que el profesorado no lo perciba, su discurso, sus actitudes y su
comportamiento varian segun adquiera una vision positiva 0 negativa del alumno. De este
modo, para que la ensefianza y la relacion entre el alumno y el profesor mejore, es
importante que el docente sea consciente de los estereotipos y expectativas que aplica
sobre el estudiante con el fin de poder eliminarlos (Vieira, 2007).

Autores como Helot y Young (2002) y Brunn (1999) afirman que cuando los
destinatarios de los cursos de lengua son inmigrantes se produce un retroceso pedagdgico.
En el &mbito de EL2, varios autores sefialan que existe una creencia extendida sobre que
la procedencia de los alumnos o sus carencias socioecondmicas afectan al aprendizaje,
del mismo modo que los referentes y valores culturales condicionan las técnicas y

materiales empleados en las clases (Miquel, 1995; Villalba y Hernandez, 2008).

Por otra parte, se considera que los inmigrantes solo tienen que alcanzar un nivel
minimo para desarrollarse y se les niega la oportunidad de progresar en su aprendizaje
(Waxman, Padrony Knight, 1991), al contrario de lo que ocurre con la ensefianza reglada

de ELE, donde los niveles estan formalmente definidos.

El analisis del corpus de entrevistas revela algunas de estas visiones negativas
sobre el estudiante inmigrante y sus supuestas dificultades para el aprendizaje. En un
primer lugar, cuando se les preguntd a los profesores sobre como eran sus grupos de
alumnos v si se trataban de grupos homogéneos o no, todos ellos afirmaron que eran
grupos claramente heterogéneos. No obstante, cada profesor definia la heterogeneidad de
una forma diferente, atendiendo a varios factores como la procedencia, la edad, el nivel

linguistico y los métodos de ensefianza a los que estan acostumbrados.

Para Lopez (2017), el alto grado de heterogeneidad es una de las principales

caracteristicas que definen al alumnado inmigrante, ya que proceden de paises diferentes
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y poseen sistemas lingisticos y culturales diversos y estilos de aprendizaje que difieren
a los nuestros. Asimismo, en este colectivo se alnan personas de diferentes sexos, edades
y grados de formacion, lo que dificulta la creacion de programas de lengua y el

seguimiento de itinerarios educativos para su formacion.

5.2.1. La heterogeneidad enelaula

Segun las opiniones de los participantes, se pueden dividir en dos grupos: los
profesores que creen que la heterogeneidad depende de factores como la nacionalidad, la
cultura o la edad de los participantes y el grupo de docentes que definen la heterogeneidad
segun el nivel de lengua, asi como los métodos de aprendizaje de la educacion anterior

de los alumnos.

En primer lugar, cuando la participante Y relata como empezo a ser voluntaria lo

explica del siguiente modo:

(21) un poco por practicar con un grupo? y tal heterogéneo? y bueno el caso es
quee una vez que empecé pues lo primero quee quee notas es que hay una
diferencia muy grande entre lo que piensas que va a sery lo que luego es ;jno?1
porque luego en realidad claro ni-ni el tipo de gente es el que -para el que tu
has estudiado eeeh o sea quiero decir es muy variadof entonces hay gente de
todas las edades? de diferentes paises? entonces esto lo que hace es quee se te

rompen un poco los esquemas de lo quee- de lo que piensas ;no?1.

Del fragmento (21) se desprende la idea de que esta participante considera que
existen diferentes tipos de personas y que sus alumnos inmigrantes no encajan dentro del
grupo “prototipico” que esta profesora se esperaba. Con estas palabras, esta docente
destaca la diferencia que existe entre el tipo de alumnos que puede encontrarse en una
academia de espafiol y el que hay en las clases no regladas de las ONG, sobre todo en lo
referente a la edad y los paises de procedencia. De acuerdo con los datos recogidos en la
Memoria de 2015 de la ONG Servei Solidari de Barcelona, la gran mayoria de los
alumnos procede de Asia (58,1%) y el Magreb (11,9%). En realidad, en las clases que
ofrecen las academias las edades y los paises también son muy dispares, por lo que este

no es un verdadero factor diferenciador entre ambas escuelas; sin embargo, como apuntan
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Villalba y Herndndez (2008), las expectativas educativas varian segin el origen de los
estudiantes (Waxman y Tellez, 2002). Asimismo, segun el informe PISA se evidencia
que no existe una relacion directa entre los resultados académicos obtenidos por

inmigrantes y su cultura o pais de origen (Dronkers y Levels, 2006).

Cuando se refiere a su grupo, esta participante explica: “es mas gente de tipo-
buenoo hay mas gente musulmana hay mucha gente de Pakistan de India eeh bueno? muy
distinta”. De sus palabras se desprende que la docente establece una diferencia entre sus
estudiantes, segun pertenezcan a una u otra nacionalidad o religion, y no se refiere a sus

alumnas como individuos, sino que generaliza agrupandolas por su pais de origen.

Siguiendo esta linea, la participante S también expresa la heterogeneidad de su
aula Unicamente en términos de diferentes nacionalidades:

(22) Marruecoos Indiaa Pakistann Siriaa// luego si que habia una brasilefiaat ech
rusoss eeh italianos/mira si rusoos y ya esta era basicamente este tipo de
nacionalidades el ACTUAL grupo es un poquito méaas//o sea hay mucho
maas-0 sea mas diverso porque si es cierto que hay personas de Ttnez! de
Marruecos? Indiat pero también hay francesees haay-hay personas de
Africaa— hay de CHINA—.

En (22) cabe destacar la forma en la que esta participante se refiere a sus alumnos
y como distingue entre unos paises y otros. Cuando emplea la construccion “luego si que
habia una brasilefiaa? eeh rusoss eeh italianos” marca una diferencia con los paises
anteriores (Marruecos, India, Pakistan y Siria), del mismo modo que vuelve a destacar la
diferencia con el conector contraargumentativo pero, separando las “personas de Ttnez,
Marruecos e India” de “los franceses”. Sus palabras revelan que esta docente ve dos
grupos diferenciados que ella misma separa en su discurso Yy, ademas, solo utiliza el
término de la nacionalidad para aquellos paises que pueden resultarle mas cercanos fisica
o culturalmente: ‘brasilefios, rusos, italianos y franceses”, mientras que las demas
procedencias las designa por el pais, no por la nacionalidad. De este discurso se infiere

una distancia y desconocimiento de la procedencia de sus alumnos.

Por su parte, al igual que Se'Y, la profesora B cree que la heterogeneidad de sus

alumnas reside en las diferentes edades y culturas, como explica cuando expresa:
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(23) no homogéneo no es la palabra (risas) porque hay claro son de edades muy
diferentes1 (...) son diferentes por edad? por culturat y siesun grupo/ diverso
pero quiero decir que también es verdad que es facil tenemos muchas cosas en

comun.

B apunta que la edad y la cultura de los estudiantes son elementos que definen la
heterogeneidad, pero que no influyen notablemente a la hora de dar clase ni suponen

ningln inconveniente.

(24) ahora tengo unas sefioras mayores y que Yy todo tienen muchisimo interés y
estan receptivas les cuesta un poco mas/ eso si/ peroo no dificil hay personas
que les cuesta mucho —porque hay personas que lo cogen con mucha
facilidadt y que se acuerdan de los nombres y enseguida intentan hablart yy
personas que pues que son timidas/ o porque se ven inseguras/ 0 porque no sé

les cuesta mas—

En (24), la participante B entiende que la complejidad del aprendizaje radica en
las habilidades de cada estudiante, del mismo modo que la edad influye sobre estas
capacidades. Aun asi, no son factores que dificulten la enseflanza y, ademas, esta

diferencia de aptitudes se da en todos los contextos educativos Yy profesionales.

En relacién con la falta de homogeneidad por cuestiones de edad, caracter y

procedencia, el profesor N, al igual que la participante B, también opina de esta manera:

(25) depende de cada uno y depende de qué paises son/ que unos aprenden muy
rapido y otroos qué va ni de tiro y si son gente mayor menos// gente mayor

cuesta mucho/ gente joven enseguida lo pillan.

En (25), N distingue los alumnos segln la nacionalidad y la edad y hace referencia
a estos dos factores en términos de dificultades de aprendizaje. Segun este profesor,
dependiendo de la edad y del pais de procedencia, los estudiantes tendran mas o menos
dificultades para aprender y progresar. A pesar de las técnicas de estudio o los enfoques
metodologicos que se emplean de distinta manera en cada pais, la facilidad que tiene cada
persona para aprender no guarda relacion con el pais donde haya nacido. Del mismo
modo, no se puede generalizar y suponer que todos los habitantes de un pais tienen las

mismas dificultades o facilidades de aprendizaje.
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Respecto a la extendida creencia sobre lo complejo que les resulta a los adultos
estudiar una nueva lengua (fragmentos 24y 25), como se ha mostrado en el punto 2.2.2.
del marco tedrico, a pesar de que los nifios tengan més facilidades para asimilar de manera
inconsciente mucha informacion, los adultos gozan de otras ventajas en la adquisicion de
lenguas, del mismo modo que la motivacion que les provoque el estudio de la lengua

afectard en su progreso con el idioma.

Otros participantes comprenden la heterogeneidad en términos de edad y pais de
origen, pero también destacan otros factores fundamentales en el aprendizaje de una
segunda lengua. De este modo opina el participante C: “es un poco heterogéneo eso a
nivel de edaad y procedenciaa”, aunque cabe destacar que este profesor incluye la
metodologia de aprendizaje de los alumnos como un componente fundamental en la

adquisicion de una lengua.

(26) la formacién inicial en la formacidn de personas adultas es SUPERImportante

la formacion inicial quee hayan tenido para después poder hacer actividades

(no?t

Segun sus palabras en el fragmento (26), C cree indudablemente que el tipo de
aprendizaje con que el alumno adulto ha sido educado es fundamental a la hora de
planificar las clases, adaptar la metodologia e, incluso, las actividades. Relaciona los
diferentes tipos de aprendizaje con los lugares de procedencia de los alumnos y lo expresa

de la siguiente manera:

(27) es superimportante conocer- no solo la persona y su psicologia y su sistema
vital en ese momento sino también de dénde vienen para saber como puede
plantear una actividad o si puedes plantearla o no o de qué manera desde— a

nivel de formato hasta contenidos— hasta duracion— todo.

En (27) se desprende que C ve a los alumnos individualmente y no los agrupa por
nacionalidades, del mismo modo que centra su ensefianza teniendo en cuenta a cada
estudiante. Ademds, este participante explica que muchos alumnos tienen dificultades
para entender ejercicios que pueden resultar “cuestiones basicas que para las personaas—

mas occidentalizadas- digamos/ con una educacion mas occidental pues ya tenemos—.
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La autora Miquel (1995) hace referencia a este tipo de actividades que se deben
evitar, pues es incorrecto presuponer que los estudiantes comparten los mismos esquemas
cognitivos que los occidentales damos como universales. El participante C lo ejemplifica

de la siguiente manera:

(28) una cosa tan sencilla como una actividad formal de rellena-huecos que tienes
que decidir qué tengo que poner aqui era como de repente yo tengo que
decidir/ no podian jno? 1 mucha gente- encontrarse con estas dificultades o
de no poder entender una instruccion que tiene que ver con levantarsee
moversee hacer algo que implique movimiento— solamente- negociaCION
ahora en parejas decidir qué de estos dos platost o sea todo lo que tenga que
ver con tomar decisiones propias €s como un no pero porque no estan- no les

han ensefiado a esto ;no?1 sobre todo en zonas rurales.

Para C, dependiendo del pais de procedencia e, incluso, de si los alumnos
pertenecen a un nicleo urbano o una zona rural, las metodologias de aprendizaje seran
diferentes. Por consiguiente, los estudiantes no estan acostumbrados a trabajar desde el
enfoque comunicativo en el que se prioriza la toma de decisiones por parte del alumno y

la participacion activa en el aula.

De la misma manera lo explica la participante S, quien considera que los métodos
de aprendizaje Yy el bagaje educacional que los alumnos poseen son factores que hay que
tener en cuenta en clase y que estos varian segin los paises de origen. De este modo,

comenta:

(29) estudié en el International House y ellos te ensefian a que aprendas jugando/
divirtiéndote/ y cuando llegué aqui ellos no lo entendian porque claro en base
al pais gque sea tienes un metodo de estudio concreto// yyy algunoos- algunos
se divertian] otros estaban que no querian ceder no querian incluirse?
entonces bueno era como no sé si lo estoy haciendo bien no sé si lo estoy

haciendo mal.

S apunta que a cada pais le corresponde un enfoque educativo; no obstante, es
importante mencionar que, en Espafia, la adopcidn del enfoque comunicativo o el enfoque

por tareas es un fenomeno que se ha ido adoptando desde finales del siglo XX y hasta
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entonces se empleaba el enfoque estructuralista y gramatical; por consiguiente, no es

correcto generalizar y asignar un método especifico a todo un pais.

En esta misma linea, la participante T también habla sobre las diferencias que
existen respecto a las metodologias de aprendizaje que siguen en distintos paises: “mi
sistema dee-de aprendizaje era completamente diferente al suyo”. De su testimonio cabe
destacar la manera en la que compara su sistema de aprendizaje con el de los alumnos, es
decir, calificando de diferente su propio sistema Yy, por tanto, haciendo referencia a la

creencia de que la practica occidental es la universal (Miquel, 1995).

Ademas, esta participante es la Unica entrevistada que se refiere a la
heterogeneidad solamente en términos de nivel lectoescritor y de la educacidn
previamente recibida:

(30) por lo referente aal-a la lectoescritura ;no?? hay MUcha heterogeneidad
entre las personas quee-que leen y escriben con fluidez y las que tienen

muchas dificultades por una cuestion de nivel de estudioss previo ;no?1.

La participante T, continla su discurso ejemplificando las diferencias que se ha
encontrado respecto a las técnicas y a la disposicion para trabajar en clase dependiendo

de la nacionalidad:

(31) por lo menos en mi experiencia las mujeres marroquis como que estdn mas
dispuestas aa-a moverse? a cambiarse y ponerse con otra personal ;jno?t en
GENERAL obviamente hay de todo ;jno?t y en-y en las mujeres de Ghana y
dee-y de Nigeria que son los casos que he tenido como que les cuesta MAS
(no?t hacer estee- este paso de noo/ yo estoy en mi sillaa y aqui no me voy a
moveer?! y no quiero trabajar con nadieel quieroo—Yy €S COMO0-COMO0- Me
parece que tiene una estructura mas dee-del machaque gramatical y yo lo que
quiero aqui es aprenderme los verbos ;no?t y en el otro sentido es como mas

de relaciénn.

En (31) se revela que, segun los sistemas educativos a los que las alumnas estan
acostumbradas en su pais, tienen mayor o menor dificultad para adaptarse al enfoque
comunicativo, que requiere una participacion activa del estudiante. En numerosas

ocasiones, son los propios alumnos los que solicitan una ensefianza de tipo gramatical
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porque es la que conocen y rechazan cualquier actividad comunicativa donde deban tomar

decisiones o trabajar en grupo.

Por otra parte, T encuentra disimilitudes segin el sexo y explica que, en sus clases,

se ha encontrado casos en los que la actitud de los hombres diferia de la de las mujeres.

(32) y yaa si hablamos de HOMbres dentro de una clase donde hay muchas
mujeresT aquello ya si que se complica mucho mas ;no?1 porque ellos solo
quieren trabajar con elloss ;jno?t ono quierenn-n0O quieren tampoco hacer este
tipo de cosas que les parecen como mas —de hecho a veces lo verbalizan como
mas infantilees? o maas no no yo quiero aprender mi tablita ;no?1 la tablael

cuadro y no me saques de aqui ¢no?1 y en eso si que encuentro diferencias

La participante T constata que los hombres se oponen mas al enfoque
comunicativo, puesto que no lo consideran eficaz. Asimismo, esta profesora relata que,
en ocasiones, ha sido un motivo desencadenante de conflicto, como se puede ver en el
fragmento (57) del apartado de los conflictos culturales. Del testimonio de esta profesora
se destaca un conflicto que surge por la discordancia de ideas respecto al tipo de
aprendizaje que se debe seguir en clase. Los alumnos ponen en duda la palabra de la
profesora y cuestionan su método de ensefianza, lo que puede guardar relacién con las
diferencias culturales que existen en distintas sociedades respecto a la figura dominante

del hombre.

Por su parte, el participante C también hace referencia a casos concretos que se ha

encontrado en sus aulas y que redundan en la concepcion defendida por la participante T.

(33) en clases de ELE personas poco -poco escolarizadas ;no?7 que no entendian
las instrucciones— no entendian o personas que han ido a una escolarizacion
no solo que a lo mejor ha sido poca sino que es en pueblos y hace muchos
afos- gente que a lo mejor tiene 45 afios ahora de los 45 adelante— 65 segiin
qué zonas rurales dee no s¢/ algunas zonas de Afiicat o algunas zonas de
Asiat la educacion es una educacion absolutamente unidireccional donde la
educacion inicial- donde la persona solamente recibe y no puede tomar

decisiones/
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En el fragmento (33), C es consciente de que la educacion que han recibido (o no)
las personas adultas es decisiva a la hora de comenzar a estudiar una nueva lengua. La
diferencia en el grado de escolarizacion influye en la utilizacion de ciertas destrezas
académicas como la interpretacion de ejercicios linglisticos como los de eleccion

multiple o en el dominio del metalenguaje.

El participante E también deja constancia de la importancia del aprendizaje que

han recibido los alumnos en sus paises y como este influye a la hora de afrontar las clases.

(34) si es que habia ido a la escuela alguna vez o si a lo mejor habia ido a alguna
otraa- algun tipo de escuela enel que el alumno tiene que repetir lo que le dice

el profesor/ me imagino/ me imagino/ no sé

En (34), el profesor apunta que la metodologia en la que han sido escolarizados
sus alumnos es de tipo estructural, donde los estudiantes no son los protagonistas del
aprendizaje vy, tal y como apuntan los participantes T, C, y S, los alumnos encuentran

dificultades para adaptarse a nuevos enfoques.

Para incluir alos alumnos en el proceso del aprendizaje y tener en cuenta sus ideas
y métodos anteriores, el participante C es partidario de planificar la clase pensando en las

necesidades de cada uno de sus alumnos.

(35) o que intento ess—ech- planificar la clase para poder gestionar la
heterogeneiDAD entonces algin diaa el que ya lo sabee si estamos en clase
abierta pues lo repasal o hace otra cosa mientras que laas- los que no lo saben
estan haciéndolo o entonces dividir la clase en grupost y que unos se ayuden
aunos y a otraslyy gestionar la clase de manera que ti puedas ver y para €S0
requiere mucha planificacion de decir vale ahora vamos a hacer esto esto y
esto y// encarnar las actividades con tus alumnos y tus alumnas es decir con

cara y 0jos

Para C, la heterogeneidad no constituye un impedimento, sino que este profesor
trabaja en base aesta falta de homogeneidad y busca la manera adecuada de tratarla de
acuerdo con las necesidades de cada alumno y con el fin de ofrecerles un aprendizaje

personalizado.
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Del mismo modo, la profesora S busca soluciones para tratar la heterogeneidad vy
menciona los problemas que los alumnos pueden tener en relacion con su lengua materna,

en este caso el arabe.

(36) a la gente de Marruecos? que sueleen confindir mucho la e y la i en
momentos puntualess si que hago que hagan ejerciciosss o que escriban—

pero lo hago aposta

En el fragmento (36), S hace alusion a las dificultades relacionadas con la
nacionalidad y la lengua materna de los alumnos. Es por ello por lo que intenta tratar en
clase ejercicios especificos para arabdfonos, orientados para subsanar estas carencias o
errores mas fosilizados. Con esta afirmacion, se desprende la idea de que esta participante
personaliza sus clases y su metodo de ensefianza para ajustarlos a las necesidades de los

alumnos, al igual que hace el participante C.

Para definir la heterogeneidad en las clases, participantes como Gy P aluden a las
diferencias que existen respecto a la educacion anterior o el nivel cultural. G describe su
grupo como “un grupo superheterogéneo? con niveles de educacion muy diferentes 1.
Por su parte, P sefiala: “un nivel cultural— un nivel yo pienso muy bajo”; del mismo

modo, afirma lo siguiente:

(37) muy heterogéneo si porque ya digo puedes encontrar algin caso de que te
digan de ensenyanca media— otros estudios primarios— algunos casos que ni

han ido a la escuela pero bueno universitarios no haay- vaya yo no—

De acuerdo con lo que manifiesta este docente, existen disimilitudes en términos
de la educacion anterior y considera que el nivel cultural depende de si los estudiantes
han cursado estudios superiores. Asimismo, este profesor de alfabetizacion hace

referencia a los alumnos que no han sido alfabetizados en esparfiol y sefiala:

(38) esta son gente que desde la vista de nosotros claro no es normal porque claro
esta en una situacidnn estan en otro pais donde todo es diferentee y que
posiblemente al no saber leer pues no puedennnn-cla- no puedenn saber las

calles claro es muy dificil ;no?1

De (38) se desprende una actitud de superioridad del profesor con respecto al
alumno, al que P considera “anormal” por el hecho de no saber leer. Como explica Miquel
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(1995), los profesores vemos a los alumnos en funcion de sus carencias y hablamos de
“un bajo/escaso/nulo nivel de formacidon” en comparacion con nosotros MiSmMos
(1995:245). Como sefiala Miquel (1995), el hecho de que los estudiantes no estén
alfabetizados no significa que desconozcan el mundo ni que carezcan de recursos
cognitivos como la induccion, la deduccién o la comparacion. Asi pues, no estar
alfabetizado no es sinbnimo de no saber moverse por la calle. Es cierto que vivimos en
una sociedad en la que resulta casi imprescindible el dominio de la lectoescritura para
poder acceder a otros recursos; sin embargo, cabe destacar que estas personas han
desarrollado otro tipo de estrategias que las personas alfabetizadas no tienen, como la
habilidad para recordar e identificar sonidos o para memorizar un mayor nimero de
palabras. Ademés, muchas de las personas no alfabetizadas son hablantes de més de una

lengua y han adquirido estos conocimientos en contextos no académicos (Miquel, 1995).

En linea con esta posicion de superioridad que el participante P construye en su
discurso, aparte de hacer esta distincibn en términos de conocimientos lingiisticos y

culturales, también lo hace desde una perspectiva personal y economica.

(39) ir ala gente maas débil 1débil en todos los sentidos no solo econémico sino
también de vidat porque son gente que no esta en una situacion normaal es
decir/ que claaro la situacion de ellos buff es hay que ponerse en el lugar/ es

muyy- es dificil /claro no tienen papeles no s¢ qué— problemas—trabajo—

Erroneamente, desde nuestra posicion econdmica, cultural o intelectual, vemos a
los inmigrantes como personas sin recursos, sin conocimientos y como los desvalidos de
nuestra sociedad, impidiendo asi la vision objetiva de como son en realidad, sin basarnos
en lo que no tienen (Miquel,1995). Al contrario de lo que articula P en su discurso, las

personas que emigran son las mas emprendedoras Yy las mas preparadas (Carbonell, 1995).

Este participante parte de la idea de que los alumnos tienen limitaciones para
aprender y que, por consiguiente, el profesor también debe conocer hasta donde seran
capaces de llegar sus estudiantes, en lo que a contenidos lingtisticos se refiere. El
siguiente testimonio refleja la vision negativa del alumno, basada en sus carencias, como

se ha visto en el fragmento (38):

(40) uno llega donde puedee—yo intento cada vez conocer mas los limites que

tienen (...) no puedo hacer nada mas ;no?fentonces pues conocer las
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limitaciones de uno (...) de ellos y las de mi también/ que hastaa donde yo
puedo llegar aellos/ hay unos limites y a partir de aqui y bueno si puedes llegar
a algunos mas pues bueno/ ya son menos limites pero de entrada hay unos
limites y hay que asumirlos/ yo los asumoo Yy esto también te lleva a que no te

desanimes tanto.

A pesar de que el participante P no especifica que estos factores intervengan en el
aprendizaje, si se refiere a ellos en numerosas ocasiones como un elemento para tener
presente en las clases y para la planificacion de los objetivos de aprendizaje. En relacion
con esto Gltimo, comenta que su metodologia ha cambiado desde que comenzd como

voluntario hasta la actualidad y afirma lo siguiente:

(41) al principio darr- queria seguir un esquema un temario y ahora es imposib lee
porque claaro te encuentras con gentee (...) pero bueno es lo que hay ;no?1yy
también son gente pues/también un poco cogido por los hilos porque en el
momento que les salga un trabajo desaparecen (...) sise llega se llega si no se
llega noo- no buscarr —ningunaa- no decir bueno llegaremos a estono (...)es

partir sinn- sin objetivos.

En los fragmentos (40) y (41) se revela una actitud que se podria calificar de
catastrofista, donde el profesor ve al alumno como una persona inferior intelectual y
culturalmente y que, por ende, no se plantea ningln objetivo porque considera que los
alumnos nunca llegardn a él. De esta manera, continia diciendo que: “lo unico que te
puedes plantear es si llegan a ser capaces de escribir algunas palabras y si llegan a alguna
frase sencilla”. En esta afirmacion, P articula la idea de que el tnico objetivo de las clases
es que aprendan aescribir algunas palabras, algo que varios autores, como Miquel (1995),
no recomiendan puesto que no se puede alfabetizar sin que los alumnos conozcan la
lengua, ya que conlleva una pérdida de tiempo para aprender realmente el idioma. De este
modo, la autora afirma que “el problema es de los profesores, que no sabemos ensefiar
sin recurrir ala lectura y a la escritura, que no sabemos como proceder en clase sin recurrir
a esos utiles” (Miquel, 1995:3). Ademas, como apuntan Villalba y Hernandez (2008), el
bajo nivel de lectoescritura o de estudios no es un problema del alumno, sino del profesor,

puesto que no sabemos como ensefiar sin el apoyo de un libro.
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Uno de los factores a los que muchos profesores de EL2 aluden es la manera de

organizar las clases por niveles en las ONG. De este modo, la participante Y comenta:

(42) no hay un nivel claro que ta digas- o sea te dicen nivel inicial por ejemplo da
igual de inglés o de espafiol y la historia es que t llegast y claro no es nivel
inicial eeeh propiamente dicho sino que ahi hay gente que sabe algoo otros

que no saben nadaa.

En (42), se articula la idea de una falta de distribucién en niveles linguisticos que
se base en el MCER y que provocan una heterogeneidad en el aula de diferencia de niveles
de lengua y de lectoescritura. Del mismo modo opina el participante E, quien describe los

grupos a los que ha dado clase como:

(43) terriblemente heterogéneos (...) si que hay una especic dee- deee evaluacion
inicial entre comillas/ una evaluacion inicial si la hacemos para ver por donde

tiene que ir/ pero siempre te encuentras con alguienn quee esta fuera de sitio.

Para E, la principal razon de la heterogeneidad en el aula reside en las diferencias
respecto al nivel linglistico y, pese a los esfuerzos de la ONG por separar por niveles
mediante una prueba inicial, en realidad esta practica no funciona. Ademas, los medios
de los que disponen las ONG suelen ser escasos, por lo que no es facil poder separar las
clases segun el nivel de lengua y el de alfabetizacion; es por ello por lo que la falta de
medios y de personal provoca que en muchas ocasiones se creen clases de niveles

lingtiisticos dispares, lo que entorpece el aprendizaje de los alumnos.

Asimismo, este profesor explica que en su grupo hay una gran desproporcion de

mujeres 'y hombres:

(44) predominan los hombres/ desgraciadamente (2”) porque Yo les digo oye quee
/vuestras mujeres saben ya castellano todas??1 digo porque si no que vengan

a clase por favor (risas).

La mayoria de los estudiantes que acude a las clases ofrecidas por las ONG son
hombres, ya que, en general, son los que buscan trabajo y tienen una necesidad méas
urgente de aprender la lengua, mientras que las mujeres suelen quedarse en casa cuidando
de la familia. Asimismo, en otros casos el hombre emigra solo y, una vez que ha

encontrado trabajo y vivienda, lleva a cabo la reagrupacion familiar, gracias a la que la
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mujer y los hijos pueden emigrar también; como resultado, los hombres aprenden el

idioma antes que las mujeres.

En otro sentido, este profesor hace referencia a los materiales de ELE que no
reflejan la situacion vital de los alumnos y que considera que habria que tener en cuenta

este factor en el proceso de aprendizaje:

(45) [los materiales] los encuentro demasiado complicados paraa nuestros
alumnos/ ademéas no estdn pensados paraa alumnos inmigrantes/ o sea no

tienen nada que ver/ el mundo dee— con el mundo de los inmigrantes.

De acuerdo con lo que manifiesta, el participante E aboga por un empleo de
materiales especificos parainmigrantes que se centren en sus necesidades mas inmediatas
y reflejen su mundo cotidiano. Desde hace unos afios, existe un gran debate respecto al
tipo de materiales que se deben usar en las clases de EL2, y los partidarios de los
materiales especificos, como apunta la Asociacion Almeria Acoge (1994), afirman que
estan pensados “para los alumnos concretos, su situacion vital, su procedencia historica
y cultural... un material que afio tras afio es necesario revisar, reinventar y readaptar”
(1994:7). Sin embargo, como se ha visto en el punto 2.2.4. del marco tedrico, hay
especialistas que defienden el empleo de materiales genéricos, siempre que sea un
profesor formado quien los use y los adapte a las caracteristicas de la clase (Miquel,
1995).

Otro factor que influye en la ensefianza de EL2 guarda relacién con la situacién
vital de los estudiantes, por lo que es preciso tenerlo en cuenta a la hora de programar las

clases, y asi lo expresa el participante A:

(46) las personas inmigrantes son adultas- he dicho que en eso no hay diferencia-
peroo tienen muchos problemas problemas de papeles de viviendaa de lo que
sea ¢nho?T tienen problemas (no?t entonces muchas veces salen estos
problemas en el aula/ el hecho de que de que ta dejes tu programacion del dia
para atender un problema de estos que acostumbra ser comin/ por ejemplo-

pues eso es lo que hace un clima.

Ademés, afiade que hay que “reconocerlos como personas ADULTAS vy por tanto

como personas CULTAS- algunos no saben algunas cosas yo no sé otras- pero personas
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cultas”. Esta afirmacién contrasta notablemente con la vision que presenta el participante
P en el fragmento (37), quien ve alos alumnos con un nivel cultural mas bajo por el hecho
de no estar alfabetizados en espafiol. Para A, no existen diferencias entre las clases de
formacion para personas adultas y las de ensefianza de EL2 a alumnos inmigrantes; sin
embargo, puntualiza que los Ultimos tienen mas dificultades en el dia adia y es importante
prestar atencion a estos temas para poder crear un buen clima en el aula. Asimismo, este
participante construye su discurso poniendo de relevancia que la cultura es tan amplia
que, aungue los alumnos no estén alfabetizados, no quiere decir que esto sea un sinGnimo

de ser inculto, a pesar de que en muchas ocasiones se confundan ambos conceptos.

5.2.2. El tratamiento de estereotipos y prejuicios

Por dktimo, en los discursos construidos por algunos participantes se infiere una
vision cargada de prejuicios sobre los alumnos de distintas procedencias, como le ocurre
a la participante Y, quien, a pesar de ser consciente de ello, sigue aplicando estos

prejuicios sobre sus alumnas. Para Y, la forma de vestir y la religion profesada son lo que
definen el carécter de las personas y asi lo expresa:

(47) ta imaginate que muchas van como- claro/ muy tapadas y eeh claro yo eeh
pues un dia que hablas de por ejemplo de la ropa ;no?1 pues entonces hablas
de la ropa interior— y entonces te da comoo- no sabes si les va a molestar que
th hables de cosas en concreto— o si van a entender la broma- que les he hecho
bromas deeee- deee—

MA: ;las bragas? 1
Y: (risas) si de las bragas— correcto/ y me acuerdo que la que mds se reia eraa
la que- ehh vamos- la que solo ensefia los ojost y entonces digo pues mira/ va

a ser que le hace gracia lo mismo que a los demas ¢no?1.

Esta participante relaciona el hecho de que algunas de sus alumnas lleven velo o
no, con que tengan un caracter mas abierto o cerrado y asocia la vestimenta de las alumnas
y sus creencias religiosas con el pudor para hablar del vocabulario de la ropa. Por
consiguiente, se entiende que esta profesora desconoce la cultura de las alumnas y teme

a su reaccion, ya que asocia la ropa con las partes del cuerpo vy la sexualidad, los cuales
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son temas tabus (ver apartado 5.3.2 sobre los temas tabus). De este modo, considera que,

por el hecho de llevar velo, les ofendera hablar de la ropa interior.

Ademés, en la dltima frase del fragmento (47), esta participante establece una
diferenciacion entre “ella” y “las demas”, comparando a la que lleva un velo que le cubre
el cuerpo a excepcion de los ojos, en contraste con las alumnas que llevan otro tipo de

velo. Esta distincion la establece claramente cuando expresa lo siguiente:

(48) gente de Indiaa— o sea estas chicas hmmm// las chicas de India pues igual-
igual que van mas destapaditas y encima son mas— abiertas quiero decirte/
las otras pues las hay que -yo me imagino que es una cuestion que han vivido
asi siempre en su pais no lo sé¢/ que estdin como mas reprimidaas— estan ahi—

mas calladaas? tienen mas vergiienzaal

En linea con el testimonio de la participante Y sobre su aplicacion de prejuicios,

como sefiala del Olmo (2005):

los prejuicios son ideas que adquirimos de los demas sin experimentarlas y que
empleamos, como cualquier otro tipo de ideas, para elaborar categorias que nos permitan
predecir el comportamiento de los elementos que integran dichas categorias, y orientar
nuestra conducta en consecuencia (2005:16).

De acuerdo con lo que manifiesta la participante Y, sus alumnas son timidas y
cohibidas, por tanto, a partir de esta constatacion, lleva a cabo una generalizacion en la
que incluye en esta definicion a todas las mujeres musulmanas que llevan el cabello
cubierto por un velo. De sus palabras se infiere que esta profesora desconoce cuales y
cémo son los paises de origen de las alumnas, por lo que su discurso se basa en
suposiciones Y, a su vez, estas se fundamentan en prejuicios. Aun asi, esta profesora
declara que, a pesar de tener estos prejuicios antes de conocer asus alumnas, le sorprendié

descubrir que en la realidad no era tan diferente a como ella habia creido.

(49) pensaba que iban a ser// mas cerradas en cuanto pensamiento- pero vamos/
he tenido ocasion de hacer unas cuantas bromas yyy hombre? siempre con un
poco de tacto- pero si que es verdad que- vamos/ se lo han tomado muy bien/

la verdad/ mucho méas abiertas de lo que yo pensaba ;jno?t
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Es importante destacar que, aunque Y seaconsciente de sus prejuicios, nada indica
que haya dejado de aplicarlos sobre sus estudiantes. Los prejuicios Yy estereotipos, a pesar
de que no siempre tengan que ser negativos, tienen dos desventajas: en primer lugar v,
precisamente debido a su simpleza, se aplican indistintamente sin tener en cuenta la
complejidad que reside en el comportamiento de cada persona. El segundo inconveniente
es su resistencia al cambio, debido a su sencillez se fosilizan y son muy dificiles de
modificar (del Olmo, 2005).

Por su parte, el participante A también comenta un prejuicio que tenia sobre los
chinos antes de haber conocido a alguno y, como le ocurrié aY, le sorprendid ver que no

lo podia aplicar a las personas que conocio.

(50) con los chinos por ejemplo unaa una cosa que se dice normalmente que son
muy cerraaos Yy todo eso yo me encontrée— todo lo contrario- 0 sea todo lo
contrario iba con MUCHO respeto diriamos pero me encontré que noo— que

son muy abiertos

En (50), A articula la idea de que, inconscientemente aplicamos estereotipos a las
distintas nacionalidades, en este caso a los chinos. En sus palabras, expresa cémo antes
de haber conocido a alguien procedente de China tenia una etiqueta para definirlos como
personas cerradas y por esta razon ajustd su conducta a esta presuposicion; sin embargo,

una vez que tuvo la oportunidad de conocer a un chino, modificd su sistema de categorias.

En contraste, el participante C también es consciente de la facilidad de caer en los
estereotipos Y prejuicios. Sin embargo, este profesor realiza un trabajo contrario al que se
expresa en el discurso de Y, puesto que C desarrolla sus ideas basandose en las personas
que conoce; es decir, personaliza en lugar de generalizar los comportamientos de sus

alumnos en los de una sociedad entera.

(51) todo el mundo hacemos esto y es facil crear nuestro sistema de pensamiento
simplificado/ es mas sencillo/ pero luego cuando empiezas a personalizarlo y
aa-a que salga un poco y a dejar de generalizar en cosas y que cada uno
expligue como es SU vivencia de SU cultura/ que la cultura es una pero la

vivencia de la cultura que tiene cada persona es Unica/
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En (51), el participante C reflexiona sobre el origen y aplicacion de los
estereotipos que pueden existir sobre un colectivo. C constata que los prejuicios se forman
desde el desconocimiento, puesto que atribuir unas etiquetas a todas las personas que
comparten el mismo origen es el recurso cognitivo mas sencillo. De acuerdo con esta

idea, elabora su discurso personalizando los comportamientos de sus alumnos.

(52) a los filipinos le encantaa- en general/l estoy generalizando ¢eh?? peroo
pienso en todos los filipinos que tengo y he tenido les encanta hablar de
religion/ ;los musulmanes?? les encanta hablar- pienso en personas ;eh?1 no
hablo de TODOS los musulmanes en el mundo- que hay un monton de
maneras de vivir el Islam ;no?1 pero yo pienso en los musulmanes- digo que
he tenido clase- te digo ;jeh?ta la MAYORIA- es decir al cincuenta més uno/

les gusta hablar de religion y de COMO viven la religion

Para C, la cultura se debe tratar desde las vivencias de cada persona, sin extender
una actitud atoda una comunidad. En (52), el profesor evita hacer uso de generalizaciones
y, en cada caso, aclara que habla de estudiantes concretos. Esta actitud contrasta
notablemente con la tendencia general que se aprecia en los discursos de otros
participantes, quienes son mas propensos a generalizar comportamientos o creencias de
unos alumnos concretos a toda su comunidad. Sin embargo, cabe destacar que existen
profesores como C y T, quienes son conscientes de la facilidad de caer en este tipo de

préctica y evitan su uso.

Por otra parte, se encuentran participantes que son conscientes de los prejuicios
que tienen de sus alumnos, aunque no por ello dejan de aplicarlos. A su vez, algunos
profesores incluyen este tipo de referencias con prejuicios en sus discursos sin darse
cuenta de ello. Esta vision que tienen de sus estudiantes influye en su manera de actuar y
de dar clase, como se muestra en los fragmentos (47) y (49), puesto que el
desconocimiento de la cultura de sus alumnos y el miedo a su reaccion condicionan el

tratamiento de determinados temas, tal y como se vera en el siguiente punto.
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5.3. Los conflictos culturales

Antes de comenzar este apartado, es conveniente recordar el significado del

término “conflicto cultural”. Los conflictos, como indica Torrego (2000), son:

situaciones en las que dos 0 mas personas entran en oposicion o desacuerdo porgue sus
posiciones, intereses, necesidades, deseos o valores son incompatibles o son percibidos
como incompatibles, donde juegan un papel importante las emociones y los sentimientos

y donde la relacion entre las partes puede salir robustecida o deteriorada (2000:37).

Como se ha revisado en el punto 2.3.3. del marco tedrico, los conflictos son
inevitables y surgen en cualquier interaccion entre seres humanos. Ademas, es importante
destacar que en aulas multiculturales es mas comin encontrarlos, ya que se generan por
diferentes usos de comunicacion, reglas de disciplina no compartidas y modelos de
ambiente de clase distintos (Exposito et al., 2014). Los conflictos no se deben ignorar,
puesto que siempre estaran presentes y, por tanto, seran parte de la clase. No obstante, la
negacion del conflicto es una practica comin entre muchos docentes, ya sea por

desconocimiento o por miedo. Sin embargo, como defiende Cascdn (2000):

el conflicto es consustancial al ser humano como ser social que interacciona con otras
personas con las que va a discrepar, y a tener intereses y necesidades contrapuestas. El
conflicto, ademas de ser ineludible, y por mucho que cerremos los ojos o lo evitemos,
continla su dindmica. Es algo vivo que sigue su curso a pesar de nuestra huida,
haciéndose cada vez mas grande y dificil de manejar (Cascén, 2000:57).

El Colectivo Amani (2004), destaca la importancia de la resolucién del conflicto
y la manera en la que se ha de abordar: con cuidado y evitando visiones simplistas gque no
lo abarcan en su totalidad. Afirma que, como la cultura no es un fenébmeno exterior al ser
humano, si no se gestionan adecuadamente los conflictos se le puede herir
profundamente. Por este motivo, este autor defiende una perspectiva positiva y creativa

del conflicto para afrontarlo sin miedos ni tapujos.

Durante la entrevista, cuando se les pregunté a los participantes si existian 0 no
conflictos culturales en sus clases, estos respondieron de diversas formas, aunque se
podrian resumir en los que confirmaban la presencia de conflictos vy los que la desmentian.
La mayoria de los profesores garantizd que nunca habia presenciado un conflicto, por lo

que muchas veces se intentd reformular la pregunta, de manera que no lo viesen como
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algo negativo ni como algo que solo le ocurriese a “un mal profesor”, puesto que la actitud
que transmitian era que no querian dafar su imagen Yy por eso negaban la presencia de
conflictos. De todos modos, entre los profesores que confirmaron que no habia conflictos
en sus aulas, hubo varios que hicieron mencion de algin conflicto, aunque

denomindndolo de otra manera Y sin relacionarlo con el choque cultural.

En el grupo de participantes que niega la presencia de conflictos en su clase se
incluyen P,Y, M, N, A G, Ey L. La participante B podria incluirse en este grupo, ya que
afirma que en sus clases no se ha dado ningin conflicto, pero, como veremos a

continuacién, si cree que puedan existir.

Dentro de este grupo de participantes que indican no haber presenciado conflictos
culturales en sus clases, es destacable sefialar que la mayoria de ellos hace referencia a
discusiones que han vivido, siempre relacionandolas con diferencias de caracter o de
nacionalidades entre los implicados. Sin embargo, como ya se ha mencionado
anteriormente, las discusiones no tienen por qué ser conflictos, del mismo modo que los
conflictos no siempre se manifiestan como discusiones. Los participantes que se refieren

a estas disputas son: P, A, N, G, E, y L.

En primer lugar, los informantes P, By M comparten la idea de Kelly (2012:242)
cuando afrma que “all conflicts, like all other human activities, are fundamentally
conducted in and through language”. Siguiendo con esta linea, estos profesores
consideran que, al ser clases de niveles iniciales, los alumnos carecen de las habilidades
lingUisticas necesarias para poder expresarse correctamente y, como los conflictos surgen

a través del lenguaje, estos no tienen lugar debido a la falta de conocimiento linguistico.

Participantes como P lo expresan de la siguiente manera: “ya te digoo como hay
esta falta de comunicacidén pues tampoco— pero noo/ culturaal— no hay- porque
tampocoo- yo no he tenido ningin— cultural no”. Este participante asegura que los
estudiantes no conversan con él, sin tener en cuenta que no toda comunicacién tiene que
ser verbal, puesto que el lenguaje no verbal, los gestos, son un elemento fundamental
cuando se trata de clases de alfabetizacion. Ademas, el fendomeno del choque cultural

tiene lugar aunque no exista comunicacion en el mismo idioma.

B, por su parte, también cree que no hay conflictos en sus clases porque sus
alumnas estudian en un nivel inicial y, por tanto, supuestamente carecen de los recursos

lingUisticos necesarios para poder mantener una conversacion fluida. No obstante, esta
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participante hace referencia aalguna discusion que vivid cuando sustituyd a una profesora

en niveles superiores:

(53) enmis clases no// no se haya dado yo creo que en un nivel mas/—por ejemplo
el otro dia ya te digo que fui a sustituir si que habia como diferentes miradas
0 puntos de vista respecto a la escuela porque ves les pedia la comparacion
hablar un poco de la escuela de su pais? y la escuela de aquit entonces si que
habia como// no enfrentamientos pero claro puntos de vista diferentes// eso si

pero claro ya te digo los viernes aqui no llegamos/

Del fragmento (53) se desprende que B es consciente de que puedan surgir
discusiones enel aula, como parece que esta profesora identifica los conflictos, pero solo
en niveles de lengua méas avanzados, donde las alumnas tienen herramientas lingtisticas
para expresar sus diferentes puntos de vista. Por lo tanto, de sus palabras se revela que
esta participante si cree que existan los conflictos, pero no cuando se trata de niveles méas
iniciales.

No obstante, respecto a su vision de los conflictos como meras discusiones, cabe
destacar que, tal y como indica Cascén (2000:58) “no toda disputa o divergencia implica
un conflicto”. A pesar de que parezca un enfrentamiento por el tono de la conversacion,
no hay un problema mas profundo, de modo que reestablecer la comunicacion entre los

estudiantes es suficiente para resolver la situacion.

Otro de los factores que los profesores atribuyen a la ausencia de conflictos es la
programacion de los cursos de espafiol en niveles iniciales, en los que dicen que no
aparecen contenidos culturales. En cierto modo, esto estd relacionado con el nivel
linguistico del que afirman que carecen los alumnos, tal y como se ha visto en las palabras
de los participantes P y B, puesto que, como no poseen los mecanismos linguisticos
necesarios para expresarse, los temas culturales resultan dificiles de abordar. Asi lo
explican profesores como M, quien sostiene que “problemas de tipo cultural en un grupo

de iniciacion es dificil encontrarlos (...) no salen temas culturales”.

Ademas, M atribuye la falta de conflictos al distanciamiento que existe entre el
profesor y los alumnos. Como ya se ha mencionado en el punto 5.2. sobre la vision del
alumno, este profesor opina que el alumno estd en clase como un mero oyente y no
participa en esta; por lo tanto, durante sus clases no tienen oportunidad de hablar y

expresarse, porque “aqui todos vienen porque quieren/ por tanto cuando estan delante del
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que ensefian pues ellos estan escuchando/ jamds hay situaciones de tensionf jamas™.

Asegura que, si ha surgido algun tipo de conflicto, no se ha verbalizado:

(54) aunque ellos entiendan algo maal pues como la relacion es de subordinacién
pues no se atreven a protestar? por eso digo que si ha habido algin problema
lo han tenido ellos/ jaméas han protestado por eso aunque lo hayan entendido

mal.

Del testimonio de este profesor se entiende que este participante cree que los
conflictos solo surgen cuando se tratan temas culturales y, puesto que en las clases de
alfabetizacion no se abordan, como resultado no hay conflictos en sus clases. Ademas, en
el fragmento (54) se revela que este participante concibe la clase como un espacio
jerarquico donde el profesor es la maxima potestad y puede controlar los discursos de los
alumnos, que estan subordinados a él. Por esta razon, entiende el conflicto como un
enfrentamiento con la autoridad del docente y por eso lo evita en la medida de lo posible

Yy no permite a sus alumnos expresar sus opiniones o sentimientos.

La participante Y, por su parte, lleva a cabo una reflexion en la que es consciente
de sus prejuicios 0 ideas preconcebidas, segin las cuales creia que tendria muchos

conflictos en clase; sin embargo, le sorprende que no se haya producido ninguno:

(55) pensaba que me iba a pasar y la verdad es que noo no me ha pasao/ a ver— a
MI/ a lo mejor a otras— y yo creo que depende de como enfoques las cosas a
veces también// como lo mio es un poco en tono de risa pues me imagino que

asi no se dana a nadie ;no?71.

Esta profesora conoce la existencia de los conflictos en contextos multiculturales;
no obstante, considera que al tratar los temas que puedan resultar mas complicados desde
el humor, estos no surgen. Para Y, los conflictos surgen entre el profesor y los alumnos,
puesto que, dependiendo de como la docente trate los temas culturales (a modo de humor,

en este caso), surgiran conflictos o no.

En general, estos profesores niegan rotundamente la aparicion de conflictos en
clase y muchos de ellos aseguran que nunca los han presenciado alo largo de toda su vida
académica. En este sentido, A manifiesta: “yo no he tenido nunca conflictos (...) yo no
he tenido nunca problemas en ese sentido noo”. De las palabras de A se infiere que este

participante identifica los conflictos como problemas, como algo negativo y, por lo tanto,
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niega su existencia. Asimismo, de su testimonio se entiende que A, al igual que M,
relaciona los conflictos como enfrentamientos que se producen entre los alumnos vy el

profesor, poniendo en entredicho la autoridad del docente.

No obstante, A comenta un Unico conflicto que recuerda en toda su vida como
profesor, pero no lo identifica como tal, sino que lo denomina “problema” entre alumnos
de diferentes nacionalidades “no han salido problemas de religiones distintas? una vez
recuerdo un problema con los subsaharianos- no subsaharianos- saharianos- con los
saharauis diriamos- habia marroquis— saharauis— surge algin problema”, pero afirma
que es el tnico caso que se ha encontrado: “si si es el tmico que he visto ;no?1 que salid
el tema- no sé porque sali6 la bandera de Marruecos y los subsah- los saharauis se

cabrearon—"".

En relacion con lo expuesto por el participante A, el participante E comenta que
“una vez tuve unn—alguna pequefa discusion (...) entre-entree hindUs y pakistanist o
una cosa de estas/ pero lo corté de raiz” y asegura que fue “por causas personales/ porque
es una persona que tenia un caracter equis]”. Este profesor le quita importancia al
enfrentamiento y lo denomina “pequefia discusion” que asocia a diferencias de tipo
personal, diferencias de caracter entre los alumnos, aunque hace referencia al origen de
los implicados en la discusion. Segln sus palabras, la discusion ocurrié entre dos alumnos
y, al carecer de mas datos sobre esta, no se puede establecer que se tratase de un conflicto
cultural. De las palabras de M se entiende que este participante considera el conflicto
como una discusion que surge entre alumnos y que el desencadenante no es otro que las
diferencias de caracter. Ademas, su manera de reaccionar es “cortarlo deraiz’, sin intentar

averiguar los motivos de la discusion ni establecer un didlogo con los alumnos.

Otra entrevistada, L, ante la pregunta de si alguna vez tuvo algin conflicto en

clase respondid “no/ no no no no/ ninguno”, pero a continuacion reflexiona y comenta:

(56) a a ver realmente no llegd a ser conflicto/ o seaa sencillamente el uno
defendiat eeeh — es que no me acuerdo qué defendia/ creo que estabamos
hablando de comidat y el uno defendia que Pakistan era no sé que comida y

el otro defendia que no- que era de Nepal/

Esta profesora comienza negando el conflicto y después explica uno que se dio en
clase, pero sin calificarlo como tal. De sus palabras se desprende la idea de que esta

participante entiende el conflicto como un momento puntual y violento y no como un
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proceso, como lo define Cascon (2000). Asimismo, a partir del fragmento (56) se revela
que este episodio se trata de un conflicto cultural, puesto que surge de una diferencia
cultural entre un alumno nepali y otro pakistani, ya que ambos defienden esa comida

como tipica de la gastronomia de su pais.

Estos participantes han advertido alguna situacion conflictiva que se ha dado entre
alumnos y las historias que cuentan tienen como denominador comuin que surgen entre
estudiantes de diferentes nacionalidades. Aun asi, la mayoria de los profesores habla de
estas discusiones como casos aislados y en los que ponen de relevancia el pais de
procedencia de los alumnos, por lo que se desprende que los participantes consideran que
el origen de los alumnos es un factor que influye en la discusién y que, muchas veces, las
diferencias entre nacionalidades son el propio desencadenante de la disputa. No obstante,
aunque utilizan estos ejemplos de discusiones para ilustrar un caso aislado de conflicto,
no consideran que se trate de conflictos. Cabe mencionar que, en contextos
multiculturales, es habitual que se den situaciones entorno al choque cultural y, por tanto,

estas pueden derivar en un conflicto.

En resumen, estos participantes que consideran que no existen los conflictos en
sus clases hacen referencia a discusiones, pero siempre refiriéndose a ellas como
problemas entre los alumnos y nunca se incluyen aellos mismos como agentes implicados

en el enfrentamiento.

Esta supuesta ausencia de conflictos contrasta mucho con la opinion de los
profesores T, Cy S que, ante la pregunta de si han vivido en clase algin tipo de conflicto,
responden afirmativamente con un “si claro si” como en el caso de C. Este participante
habla de la presencia de numerosos conflictos cada vez que salen temas controvertidos 'y,
ademas, lo ve como una gran oportunidad para aprender espafiol: “lingliisticamente es

perfecto que salgan temas asi/ entonces que la gente hablee que digan cosas”.

Del mismo modo entiende los conflictos la participante T quien, ademas, realiza

una reflexion sobre los tipos de conflicto que surgen en sus clases:

(57) si tuviera que clasificar los conflictos (risas) eeeh yo creo quee ech (27) los
conflictos que MAS se han dadoot han sido-precisamente por lo que
hablabamos antes- de personas que tienen una idea de clases de enfoque
estructuraal gramatical y que vienen ahi a buscar ESO y que si no le das eso

se te rebotant ;no??1 y se mosquean alli in situ y dicen yo no voy a participar
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de estaa FARSA?T porque les parece quee-que no van a aprender ;no?7 (...)
sobre todo los conflictos han surgido por eso en algunas personas? de hecho
algunas han llegado a abandonarr ante la negativaa mia y del grupo a seguir
enn-en esa lincaa— otros no/ al final han cambiado-han cambiadoo el chip
creyéndose nuestras palabras de esto funciona? espérate un poco (...) también
hemos tenido y tenemos algunos conflictos eech mas culturales ;no?t mas
dee-dee-de no entendimiento de segin qué tradiciones— 000 cuestiones mas
relacionadas- MUCHAS cuestiones relacionadas conn-con el géneroo— o con
el machismo (no?1 eeh por ahi suelen i los conflictos// temas religiosoo—
culturaales— o temas mas asentados profundamente como puede ser el temaa

machismo// ahii- ahi salen CHISpas/.

La participante T entiende los conflictos como fenémenos culturales que surgen
cuando salen a la luz temas que pueden resultar polémicos en clase y respecto a los que
hay diferencias socioculturales, como es el caso del machismo o la religion. Ademas, esta
participante es consciente de la gran variedad de conflictos que pueden surgir en el aula
y que estos no se tratan de simples discusiones entre alumnos, como se referian a ellos
muchos de los participantes anteriores. Esta profesora menciona directamente los
conflictos que se establecen debido a las diferentes metodologias de aprendizaje v,
ademas, incluye al profesor como elemento del enfrentamiento, ya que este se da a causa
de la metodologia que quieren seguir unos alumnos frente a la que el profesor quiere

emplear, de manera que afiade al docente como agente involucrado en el conflicto.

Por su parte, el participante C afiade que: “la orientacion sexuaalf tambiénn?
mucho conflictoo yy sexismo? también{ y misoginiaa y eestos-siempre que salen estos

temas puees hay conflicto/ es CURIOSO quee conflictos religiosos no se dan tanto/”.

Los conflictos estan conectados con la presencia de puntos de vista culturales
opuestos (DeLucia-Waack y Donigian, 2004). De este modo, en contextos
multiculturales, donde confluyen diferentes culturas, surgen los conflictos interculturales,
que ocurren cuando individuos o grupos identifican diferencias fundamentales en su
manera de ver y comprender el mundo (Pearce y Littlejohn, 1997). De este modo, como
indica el participante C y la participante T en (57), los valores y creencias que existen en
las diferentes culturas respecto a temas como las desigualdades entre hombres y mujeres

pueden provocar conflictos.
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De los testimonios de C y T, se infiere que estos participantes ven el conflicto
como un aspecto positivo que puede surgir en clase y del que se puede sacar mucho
provecho, como afirman autores como Cascon (2000) y el Colectivo Amani (2004).
Ademas, se refieren al conflicto como un elemento mas del aula multicultural, puesto que
afirman que es muy normal que se den conflictos. Esta opinibn acerca de la gran
incidencia del conflicto se corresponde con la visién de Cascon (2000) y Torrego (2000),

quienes sostienen que los conflictos aparecen en todas las relaciones sociales.

El participante C hace referencia a un conflicto que presencid en sus clases y lo

relata de la siguiente manera:

(58) mira/ ha habido una cosa MUY fuerte un chaval de Ghana que él pensaba
que los negros eren menos inteligentes/ un chaval negro/ yyyy su ar- uno de
los argumentos que daba para defender esto en CLASE con otros comparieros
compafieras también dee Africa subsahariana decia quee quién habia
inventado mas cosas?? ;quién habia escrito mas libros?//los blancos/ ;quién
habia—"?si/ los negros hacian otras cosas bien comoo bailar// él MISMO decia
esto/ entonces ahi see produjo un conflicto ademas este chaval era un chaval
superBUENO no queria hacer dafo a nadie con este comentario ;no?t ¢l lo
pensaba de REAL auténtico? yy hubo mucho conflicto con esto porque los

otros se le echaban encimaaa— yy fue bastante fuerte.

En (58) este profesor califica el conflicto como algo muy grave, ya que surge de
los prejuicios que un estudiante de Ghana tiene sobre si mismo y, por tanto, de sus
compafieros, también subsaharianos, lo que provoca un enfrentamiento con sus colegas.
Esta narracion muestra como un estudiante ha adquirido los estereotipos que se tienen
sobre los africanos y se los ha aplicado asi mismo, lo que refleja un rechazo de su propia
cultura e identidad causado por un racismo interiorizado. Tal y como indica de la Hoz
(2011), el racismo no se trata de un fendbmeno que Unicamente se dirige a individuos o
colectividades, sino que también puede estar destinado hacia uno mismo o la colectividad
propia. Normalmente, esto ocurre cuando el sujeto ha sido victima de racismo y adopta
una o varias de las cuatro tacticas que definen Goffman (1963) y Delgado (2007), en este
caso la del racismo interiorizado. De esta manera, la victima del racismo pasa a ser racista
y reproduce, como apunta Giliberti (2013), los estereotipos discriminatorios sobre otros

sujetos como ellos. Asi pues, es posible que la discriminacién sufrida por este alumno de
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Ghana haya provocado un cambio respecto a la imagen de si mismo, debilitandola y

generando una imagen de si disminuida.

La participante T, ademéas del conflicto creado por diferencias en la metodologia
de ensefianza y que se muestra en el fragmento (57), también narra un conflicto que, como
ella misma califica, se trata de un conflicto culiural de falta de entendimiento de

tradiciones y costumbres:

(59) estabamoos hablando de Sant Jordity entonces una persona se enfadd un
monton porque decia que como se puede basar el dia dee-el dia tradicional-el
dia de fiesta de un pais o de una comunidad? cémo se podia basar en una cosa
que era IRREAL completamente porque los dragones no existen ¢no?1
entonces CLARO ahi salio otra persona de bueno hay muchas sociedades que
se basan eeeh-enn creer en un dios? yo no creo en ninguno entonces como se
pueden basar todas las sociedades en algo que yo creo que no existe jno?1
entonces surgid ahi todo el conflicto eeh cosas que existen cosas que no
leyendas— tradiciones— yy/ bueno ese si quee- aquel dia fue como a nivel

mass teorico?.

Como la misma participante sefiala, cuando hay un enfrentamiento siempre
intentan llegar a “una AUTOrreflexion ;jno?fpara ver comoo-cOmo al final lo que estas
criticando a los demas puede ser que se pueda aplicar también a ti ;jno?1 y irr-ir juntando
posturas y posiciones y maneras de ver”. Segun las palabras de T se entiende que ve el
conflicto cultural como positivo y enriquecedor para toda la clase, ya que su intencion es
que desemboque en un aprendizaje y una reflexion sobre los puntos en comin que

comparten las diferentes culturas, en lugar de en los que difieren.

Por otra parte, la profesora S, al igual que T sefiala en el fragmento (57), y tal y
como se muestra en el fragmento (29), también hace referencia a las diferencias en la
metodologia de aprendizaje que se dan entre el profesor y los alumnos. De esta manera,
esta participante se incluye como parte del conflicto, se cuestiona sus ideas y forma de

trabajar y busca una solucion para ello:

(60) algunos se divertiant otros estaban que no querian ceder no querian
incluirse? entonces bueno era como no sé si lo estoy haciendo bien no sé si lo
estoy haciendo mal entonces las dos primeras clases fueron asi que hasta

llegué a pensar en irme- 0 sea no puedo pero bueno yo pensaba quiza el
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problemaaa es que lo esté haciendo mal y esto pero-bueno- luego tuve que
coger mucho valor y decir vale voy a preguntar a los alumnos mas lo que yo

creo que podria servirles a ellos 'y fusionarlo.

En (60), esta participante, de manera inconsciente, advierte un conflicto resultado
de las diferentes expectativas metodoldgicas que tenian sus alumnos en contraste con la
que la docente presentaba. De este testimonio se desprende que esta profesora fue
consciente de que se cre6 un enfrentamiento entre los alumnos y ella misma, por lo que
decidié gestionarlo desde el dialogo y la negociacién con los estudiantes para buscar la
soluciébn mas adecuada para todos. Cabe destacar que esta participante no incluyé esta
narracion como ejemplo de conflicto, por lo que se deduce que no lo entiende como un

conflicto cultural, sino como un desacuerdo de opiniones y creencias.

De este modo, esta profesora, ante la pregunta de si ha habido algin conflicto en
su clase, tan solo hace referencia a uno que recuerda, pero, segun sus palabras, le resta
importancia: ‘“hubo uno que si que fue muuy heavy/ pero no pasdéo a mal/ o sea- es decir
CREEMOS que fue porque el chico no sabia muy bienn lo que estaba diciendo”. Lo
ejemplifica de la siguiente manera:

(61) te explico/ eraa- nos situamos/ mi anterior grupo? el Ultimo dia de clase//
entoncees vino uno- uno de los pequefios firmd por otro chico que no podia
venir y una de las personas que erann rusast- una mujer/ se dio cuenta y le
dijo que por qué lo hacia y luego dijo (...) es que vosotros siempre haceis lo
mismo no respetais las leyes y hacéis lo que os da la gana//vale? y nos
quedamos asi en plan bueno no ha pasado naada ya estda entonces el chico
de Marruecos la SENALO vy edijo algo en plan es quee ESTA // ESTAA mujer
no sé qué no se cuanto- no recuerdo muy bien y ESO pa la rusa fue como un
insulto porque bueno ella se lo dijo en mi pais si ti haces ESTO de sefialar te
estariamos pegando porque ESO es de muy mala educacién pero como en tu
pais no te ensefian modalest pues no sé qué y vino el OTRO se lo tombé muy
mal y dijo es que en mi PAIS no estarias-no estarias hablando entonces fue

COMOO0-CoOmMO un momento muy tenso

En el fragmento (61) se manifiesta un conflicto de tipo cultural que tiene lugar

entre dos estudiantes de diferentes nacionalidades y que se construye en base a

estereotipos y prejuicios hacia la cultura del otro involucrado. Segun las palabras de la

profesora S se revela que, a diferencia del fragmento (60) que no considera como
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conflicto, en este caso si que lo califica como tal, puesto que se exterioriza en forma de

enfrentamiento violento.

Tal y como indica Cascén (2000), se suelen confundir los conceptos de conflicto
y violencia y, por tanto, se suelen identificar como sin6nimos, por lo que
equivocadamente se cree que “la ausencia de violencia se considera una situacidon sin
conflicto e incluso de paz’ (Cascon, 2000:58). No obstante, lo que realmente define un
conflicto son sus causas profundas, no su apariencia externa. De acuerdo con esta
afirmacién, los ejemplos de los fragmentos (60) y (61) son muestras de conflictos, pese a

que solo uno de ellos se exteriorice de forma violenta.

Ademas, la situacion que se describe en el fragmento (61), supuso una ruptura en
la relacion de estos dos estudiantes, puesto que las diferencias entre las culturas de los
implicados en el conflicto, sobre todo los factores referidos a la falta de educacion,
agravaron el enfrentamiento. Autores como Byram afirman que una buena comunicacion
no se refiere solo al intercambio de informacion, sino también a cémo se establecen y se
mantienen las relaciones. Como sefiala Byram (1997: 3), “the efficacy of communication
depends upon using language to demonstrate one’s willingness to relate, which often
involves the indirectness of politeness rather than the direct and ‘efficient’ choice of
language full of information”. Las formas de cortesia varian de un lenguaje y de una
cultura a otra y esta educacion es tan solo el sintoma visible de un fendbmeno mas
complejo que abarca las diferencias en creencias, comportamientos Yy significados;
diferencias que pueden ser incompatibles y que pueden provocar conflicto si las

relaciones no se mantienen desde el respeto y la educacion.

5.3.1. El resultado y la gestion de los conflictos

Para que el resultado del conflicto sea positivo y suponga un aprendizaje y
enriquecimiento colectivo de la clase, la gestion y resolucion de este es fundamental. De
lo contrario, si no se aborda el conflicto antes de la crisis, las consecuencias pueden ser
devastadoras y causar grandes dafios en las relaciones interpersonales (Exposito et al.,
2014). Tal y como indica Torrego (2000), “dependera de como se aborden los conflictos
el que estos puedan resultar negativos, destructivos o bien convertirse en una oportunidad

para aprender mas acerca de uno mismo y de los demas” (Torrego, 2000:11).
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Por ende, el profesor debe adquirir un papel de mediador intercultural ya que,
como afirma Siguan (1998), “es el profesor en el aula a quien le corresponde ilustrar a
sus alumnos sobre el significado de las diferencias, ofrecer una interpretacién positiva de
la diversidad y velar porque exista un clima de respeto mutuo y de comprension y

eventualmente resolver los conflictos que puedan producirse” (Siguan, 1998:130).

Sin embargo, muchos profesores no son conscientes de la importancia de la
presencia de conflictos en clases multiculturales y, menos aun, en las clases de espafiol
como segunda lengua. Por este motivo, la mayoria de docentes ignora la existencia de
conflictos, ya sea por el miedo al enfrentamiento o por desconocimiento de este
fenémeno. Como afirma Cascdn (2000), los educadores sienten que no han sido formados
para enfrentarse a los conflictos de una forma positiva y, por tanto, carecen de

herramientas y recursos para realizar esta tarea.

Cabe destacar que, como se ha mostrado a lo largo de este apartado, los conflictos
son un proceso, no un momento especifico. Por esta razon, la resolucion de conflictos no
se puede basar en la gestion de un enfrentamiento concreto, sino que debe remontarse al
punto de origen del conflicto y de los factores que lo conforman. De este modo, es
necesario comprender qué es el conflicto y cuales son sus componentes para poder
desarrollar estrategias para resolverlo, entendiendo esta resolucion como el proceso que

conduce hasta sus causas profundas (Cascon, 2000, 2001).

En este trabajo, la mayoria de los participantes entrevistados no hace referencia a
la resolucion total del conflicto ni ala gestion de los motivos que lo provocan, sino que
solo abordan el momento del enfrentamiento visible. Debido a este mayoritario
desconocimiento de la importancia del papel de mediador intercultural por parte del
profesor, los participantes recurren a diversos mecanismos para solucionar los posibles
enfrentamientos que se dan en el aula, lo que significa una gestion superficial del

conflicto.

Un ejemplo es el caso de la participante L en el fragmento (56), quien tras la
discusion entre un alumno nepali y otro pakistani que defendian su comida como

originaria de su pais, esta profesora decidié abordar la disputa de la siguiente manera:

(62) entonceees- entonces al final les dije pues mira es de los dos sitios/ entonces-

y les dije qué mas da si os dais cuentay les ensefiaba el mundo estamos aqui
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todos esto es una sola cosa ¢no0?1/ da igual si es de Nepal o es de Pakistan es

igual//entonces me miraban 'y tal.

Con esta narracién muestra que, para acabar con la discusion, la profesora trata de
guiar a los alumnos hasta un punto comun para hacerles ver que lo que importa es que
todos pertenecemos a una cultura y vivimos en el mismo mundo. Como apunta Cascon
(2000), el conflicto es positivo porque presenta la diversidad y la diferencia como un
valor: “vivimos en un solo mundo, plural, y en el que la diversidad, desde la cooperacion
y la solidaridad, es una fuente de crecimiento y enriquecimiento mutuo” (Cascon,
2000:57). Sin embargo, del fragmento (62) no se puede saber si los alumnos llegaron a
entender el mensaje, ya que la docente no trata las causas del conflicto que crea esta

discusion, sino que Unicamente pone fin a la disputa.

El participante N, entono de humor relata cdmo aborda los enfrentamientos entre
marroquies y subsaharianos de una manera “bruta”, como ¢l mismo califica, poniéndose
al mismo nivel que el alumno, supuestamente para que este entienda lo que siente la

persona atacada.

(63) marroquisT que desprecian subsaharianos/ los negros/ BASTANTE/ lo que
pasa que eso lo corto pero muuy- muy en serio- muy radical/ eso si que no lo
admito porque digo yo te lo puedo hacer ati te digo jmoro de mierrda! vale
Jte gusta?? eres un bicho asqueroso que eres un ladrén/ bueno bien jno?t
/Jte sientes a gusto?? pues ti esto es lo que le estas haciendo a este// asi de

bruto ;eh?1(risas)

La empatia es una de las principales vias para acabar con el estereotipo y el
prejuicio, tal y como sefialan Galinsky y Moskowitz (2000). Estos autores afirman que,
al tomar la misma perspectiva de los miembros del grupo externo (en este caso, los
subsaharianos), "looking atthe world through their eyes" (2000:718), las preferencias en
el grupo interno (los marroquies) y la accesibilidad a los estereotipos se pueden reducir
significativamente (Galinsky y Moskowitz, 2000; Plous, 2003). Del fragmento (63) se
desprende la idea de que el participante N, mediante el humor, pretende que los alumnos
sientan lo mismo que la persona que esta siendo atacada; no obstante, este es un trabajo
de reflexion que debe hacer la persona implicada en el conflicto y el profesor no deberia

ponerse al mismo nivel que el atacante.
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Respecto a este tipo de enfrentamientos entre diferentes nacionalidades, el

profesor A los trata de la siguiente manera:

(64) marroquis— saharauis— surge algin problema y entonces intentas/ de decir
lo hablamos despuést lo dejamos— lo hablamos después? ntentar hablar—
bueno eso lo calmas? pero fijate que para calmar y todo eso tienes que tener
autoridad (...) hablamos un poco y dijimos bueno en clase podéis pensar lo
que querais en clase este temanoYy si sale la bandera marroqui la respetamos
todos porque es su bandera y si sale la saharaui la respetamos todos porque

es la suya entonces no hay problema pero no salié6 mas.

El tema de la autoridad en contraste con el autoritarismo es algo que este docente
sefiala varias veces durante la entrevista: “autoridad no quiere decir ni amabi- quitar
amabilidad{ ni ponerte serio necesariamente! ni decir aqui mando yo— no es nada- eso
s autoritarismo y eso no sirve para tener autoridad”. De acuerdo conlo que manifiesta A
se inflere que este profesor es partidario de solucionar los problemas hablando con los
alumnos y abordando la situacion desde el respeto, aunque del fragmento (64) se deduce
gue la conversacion es superficial y que no es efectiva para acabar con la verdadera causa

del conflicto.

Por otro lado, los participantes Cy T consideran que para gestionar los conflictos
es importante dejar que los alumnos expresen sus opiniones e, incluso, sus prejuicios,

para poder después tratar de acabar con ellos, tal y como explica C:

(65) ¢como se gestiona?? la verdad es que cada conflicto— es un mundo/ peroo
me parece que lo suyo es poderr hablar/ y realmente que salga TODO aunque
todo lo que tiene que salir pueden ser cosaas irracionales— sin fundamentoo—
basadas en premisas falsas- es decir simplificando estupideces (risas) de la
gente 0 prejuicios Yy cosas asi pues que salga yo creo que esta bien que salga
que salga y que salga/ siemPRE con un tono de noo alta tension/ a ver/ si es
controvertidoo va a haber ALgo de tension y no pasa nada porque la gente

estee- ademas eso linguisticamente es fantastico.

Al igual que C, la participante T considera que lo fundamental para gestionar un
enfrentamiento es mediar entre las dos partes y darles opcion a que se expliquen y

defiendan sus ideas:
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(66) buenoo al final eeeh-intentas poner ;no?t el vale un momento td has dicho
esto en contraposicion tenemos esto y como intentar crear un debatee
RAZONABLE en el que puedan salir todas las opciones y se puedan-y se
puedann debatirt.

Ademés, como indica el participante C en el siguiente fragmento (67), este
docente es partidario de hablar directamente de las causas que crean el conflicto e intentar
desmontar los prejuicios de los implicados para que exista un aprendizaje, aunque Si no
lo consigue, prefiere apelar al respeto y zanjar el tema. De esta manera, este profesor
realiza una tarea de gestion del conflicto, pero no siempre llega a solucionar el motivo

que lo ocasiono.

(67) que la gente hablee que digan cosas y luego// no sé/ es muy facil lo que voy
a decir y luegoo de hacerse es muy complicado pero me parece que desdee-
de cierto relativismo culturaal llegar aa-auna Ftica univerSAL ;me explico??
es decir vale ok en TU cultura o en lo que TU lees de tu cultura es asi pero
luego hay una serie de principios quee-que no son asi/ es decir los negros no
son menos aunque TU lo piensees y es TU opinionn? peroo tenemos que
convenir que NO hay gente que es mas inteligente que otra y estoo- hay cosas
que son claras/ entonces yo me posiciono en los conflictos primero esto/ dejo
hablarr dejo hablarr que salga todo y luego argumento y me posiciono// no

tengo problema

En (67) se articula la idea de que, una vez que los implicados hayan expresado sus
opiniones, el profesor C intenta explicar, de una manera objetiva, el tema causante del
enfrentamiento; sin embargo, en muchas ocasiones no es facil llegar a un término comun
para las dos partes implicadas en el conflicto. Como sefialan Exposito et al. (2014), la
mayoria de los especialistas en educacion intercultural afirma que cuando surgen
discusiones motivadas por la coexistencia de diferentes culturas dentro de un contexto
escolar, estas pueden ser positivas, siempre que la resolucion se lleve a cabo desde el
respeto, el didlogo y el reconocimiento de los puntos de vista de todas las personas
implicadas. De acuerdo con esta idea, el participante C comenta que cuando resulta
imposible que los implicados en el enfrentamiento se pongan de acuerdo, prefiere acabar

la discusién promoviendo el respeto entre ellos.

(68) yo intento quee-que si/ que se acabe ademas de una manera positiva// es decir
convenimos esto y bueno pues vale ok tu puedes pensar esto al finaal como en
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todo conflicto si no se llega a un punto comln 00 a un punto comin Unico//
hay que acabar asi ok tu piensas una cosaa yo pienso otraa él piensa otraa

ella piensa otraa vamos a respetarnos//seguimos

Del mismo modo opina la participante T, quien afirma que a pesar de crearse
grandes enfrentamientos en clase, siempre se resuelven desde la reflexion y aprendizaje
por parte de los alumnos, quienes buscan los puntos en comin con los alumnos que

provienen de otros paises:

(69) en general las discusiones suelen acabarr pacificamente y suele haber
encuentros eeh— puntos de encuentro ;no?1 porgue las personas al final como
quee dicen ah vale pues a lo mejor yo tampoco cumplo con todos los
MANdatos ;no?t y como quee haBLANdo se suelen dar cuenta de qué hacen
unos qué hacen otros y cuales son laas-las similitudes también entre unas cosas

y otras aunque tu creas en estoo y yo en el otro.

De este fragmento (69) se desprende la idea que plantea Ting-Toomey sobre la
reflexion que deben llevar a cabo los alumnos para ser capaces de ver todo lo que
comparten con sus compafieros: “one has to learn to draw out commonalities between self
and cultural strangers and also learn to appreciate the multifaceted aspects of the

individuals to whom the stereotypic label is applied” (Ting-Toomey, 1994:368).

Por ultimo, cabe destacar que tanto el participante C como T ven el lado positivo
de los conflictos y consideran que, si se gestionan correctamente, pueden ser
enriquecedores, como la participante T califica, y no tienen por qué romper las relaciones

entre los alumnos ni dafiar a las personas implicadas.

(70) el resultado suele ser enriquecedor yo creo quee en generaal aunque al
principio todo aquello parezcaa una BOMba y quee todo aquello va a estallar
y gquee todos van a odiarse Yy al dia siguiente nadie va a hablarse y nadie va a
querer venir a clase (risas) o nadie va a querer sentarse con no sé quiénT hace
el efecto contrario en realidad acerca/ o bueno esa es mi vision o mi percepcion
(...) no tienen problemas enn-en HABLAR con las personas con las que ayer
eeh tuvieron un conflicto ling-verbal ¢no?t eeeh y yo creo que enriQUECE y

que hace més coheSION de grupo
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5.3.2. El tratamiento de temas tabus

Segun Grimes (1978), la motivacién principal para evadir los temas tabus es el
miedo a las consecuencias sociales que pueden acarrear. De este modo, los divide en dos
grupos de acuerdo con su campo semantico: los transparentes, como los actos criminales,
la mentira, la violencia, la politica, etc. y los que considera tabls por excelencia y que no
tienen fundamentacion logica: la muerte, el cuerpo o los actos sexuales. Asimismo, para
Daniel (1994:8), los temas considerados tabus suelen hacer referencia al ambito de la

esfera sexual, religiosa y escatoldgica.

En el ambito del aprendizaje de lenguas, resulta relevante el tratamiento de temas
tabls y como se abordan en el aula. Segin Edmund Leach “el analisis de las prohibiciones
sociales por medio de sus manifestaciones en la lengua representa mucho mas que un
mero juego intelectual. Nos puede llevar a una mayor comprension del comportamiento
no racional que hemos aprendido de forma inconsciente al aprender nuestra lengua”
(citado en Grimes, 1978:3). Es por ello por lo que resulta importante su tratamiento en
clase, puesto que los nuevos hablantes de una lengua necesitan conocer los temas que

pueden resultar tabu para poder asi desarrollar una plena competencia intercultural.

Para saber si existen temas que los profesores prefieren evitar en clase, y que asi
no se manifiesten conflictos, en la entrevista se les preguntd a los participantes sobre

coémo trataban la cultura en el aula, qué temas hablaban en clase y cuales obviaban.

La mayoria de los entrevistados considera que si existen temas que prefieren evitar
y asi lo demuestran participantes como M, quien afirma: “yo procuroo- procuro noo— no
entrar en temas abstractos porque ya sé lo que ocurrird/ ya sé lo que ocurrird/ cuando ees-
cuando son clases de iniciacion? yo procuro no entrar en los temas que tengan un caracter

demasiado abstracto”.

Este profesor, en un primer lugar, aboga por evitar todos los temas que se salgan
de lo corriente y de lo que los alumnos puedan ver en clase, por tratarse de clases de
alfabetizacion. Sin embargo, también afiade que temas como la violencia islamista, la
colonizacién de Marruecos y la presencia de musulmanes en Espafia nunca los trataria.
Segin sus propias palabras, “preferiria no entrar porque eso requeriria- requeriria puees

abrirse bastante! y dedicarle tiempo y para noo- para que no haya malos entendidos”.
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Ademads, afirma que son “temas delicados” y por lo tanto existe “miedo a que no se

entiendan”.

(71) yo diria que los evito todos pero hay algunos que intentaria evitar- intento
evitar/ por ejemploo hablar de laa-de la violencia- de la violencia islamista no
se me ocurriria nuncal hablar de la violencia islamista como si solo fueran
violentos los islamistas (risas) no se me ocurriria jamas/ hablar dee-de la
presencia musulmana en Espafiaf/ tampoco/ o sea el primer tema que evitaria
es laa-la violencia islamista/ el segundo temaa que evitariaa es la colonizacidn
de Marruecos/ y el tercer tema ya que lo evitaria también es la presencia de

musulmanes en Espafia.

De acuerdo con lo que manifiesta M, se revela que este participante teme al
conflicto que se pueda crear entre el alumnado Y el profesor, causado por el encuentro de

puntos de vista que difieren respecto a temas como la violencia o la colonizacion.

La participante B comparte la idea que expresa M cuando explica que lo que le
preocupa sobre los temas mas complejos es como abordarlos en clases de iniciacion, mas
por el nivel lingliistico que por el contenido, Yy asi lo expresa:

(72) yo evito temasT mas bient a veces/ no es que los omita pero intento/ primero
por nivel// porque hablamos de cosas entonces ya/ yy quizat claro yo si pienso
alguna cosa que-que podria dar pie a comentar peroo no tengo vocabulario o
ellas no tienen vocabulario me cuesta mucho// pero bueno yoo intento integrar
cosas (no?t pues de su vestuario de-de como de como cocinan de///no sé no

me he planteado el hecho de que haya temas tabd.

Ademés, la participante B, pese a afirmar que nunca se habia planteado que

hubiese temas tabus, si que menciona temas que no trata en clase:

(73) por ejemplo nunca hablamos del tema ni deel islam nii de-ni del ataque bueno
deel ataquet o sea del/ de lo que pas6 en agosto no es que claro ni siquiera
pasé// si hubiera pasado durante el curso? no te digo al ser asi las Ramblas?
igual si que hubiéramos hablado un poco// pero ya te digo// no es que no-no
es quee? me de miedo es que hay cosas que pienso como lo hablamos ;no??

mas es el comot que el qué.
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En (73) se articula la idea que se ha presentado més arriba: lo que le preocupa a
esta docente es como abordar los temas que requieren mas explicacién si las alumnas
tienen un nivel linglistico bajo. Ademéas, como se ha visto al comienzo de este punto, la
violencia y los ataques terroristas entrarian en la clasificacion de tabls transparentes
(Grimes:1978) vy, a pesar de que B asegura que no tiene miedo a hablar sobre el ataque
terrorista que sucedid en Barcelona en agosto del 2017, de sus palabras se infiere gque no
sabria como tratarlo, debido a una falta de recursos y temor a la reaccién social que

pudiera producir.

Por su parte, el participante P, ante la pregunta de los temas tabUs que pueda tener,

contesta rotundamente:

(74) noooo [nooo] porque no ha salidoo— noo/ no bueno yo lo que encuentro
digoo— porque claro/el tema mujer— un problema me refieroo que la myujer-
hay una percepcion muy diferente de la mujer de occidente// pero claro/ esto
lo tienen que ver ellos porque en el fondo— si algo hay que cambiar lo tienen
que hacer ellos? yo lo que he aprendido con los afios es quee los cambios no
pueden ser desde fuera// tienen que ser desde dentro que lo vean no pero los
cambios que han venido de fuera alguu-no llevan a ningln sitio porquee pues

lo veran asi pero otros lo verdn de otra manera.

En (74), el participante P apunta que existen diferencias entre las mujeres de
occidente y oriente y hablar de ello puede resultar complicado. Asimismo, de sus palabras
se infiere que este profesor considera que las creencias estan arraigadas a cada persona vy,
de este modo, asegura que él no las podria cambiar, sino que es un trabajo que debe llevar
a cabo el alumno. De este modo, no se plantea el tratamiento del tema de la desigualdad
entre mujeres y hombres, por lo que se revela que este participante no es partidario de
fomentar una actitud critica y de reflexion entre sus alumnos para que desarrollen asi su

competencia intercultural.

Por otra parte, y como se ha visto al principio de este apartado, este profesor opina
que, debido al bajo nivel linglistico de los alumnos, no puede tratar estos temas en clase:

“nooo no no se habla nunca/ si hubiera mass comunicacién si”.

Salvo el participante M, los deméas informantes aluden principalmente a la
religion, la sexualidad o la politica como temas complicados. Algunos de ellos, pese a

considerarlos temas dificiles si que los tratan, como es el ejemplo de N:
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(75) yo los hablos todos- todos los quee creo que son convenientes/ por ejemplo
un tema complicado es el tema de las relaciones sexuales (...) aveces hablando
del cuerpoo por ejemplo— CLARO/ hay partes del cuerpo que no se
mencionan// yo las menciono todas (...) en sus culturas/ clarooo hablar de los
pechos de la mujer o de la vulva juuh!f pero es muy bueno también hablar de
este tema.

El participante N constata que existe una diferencia en las maneras de abordar la
sexualidad en la cultura de los alumnos, que generaliza y homogeneiza, y en la suya; no
obstante, no le teme al tabl y es partidario de hablarlo en clase.

En linea con esta idea, la participante G también se refiere al tratamiento de las
partes del cuerpo como un tema que considera tabu entre sus estudiantes. A pesar de que
si que lo trata en clase, al contrario que el participante N, ella prefiere evitarlo si ve que

sus alumnas no se sienten cémodas:

(76) las partes del cuerpo que se ponian un pocoo/un PoOcCO MAs Vergonzosaas
como en las partes femeninaas y taal porque es un pocoo menos coman
hablarlo pero nadaa- nada muy grave ni nadaa—nunca he tenido ningiin tema
tabl yo creo (...) yo les suelto temas pero sii-si no responden mucho tampoco

ya laas forzaré.

En relacion con la religion, cabe destacar que la mayoria de los profesores
entrevistados afirma que es el principal tema que no llevarian a clase. Durante la
entrevista, tras la pregunta de si consideraban que existiese algin tema complicado o tabu

para tratar en clase, participantes como L respondieron inmediatamente:

(77) hmm si/ sobre todo religion// la religion si que la trato de evitar//
porqueee—porque- 0 Sea no sé hasta qué punto alguno de mis estu- de mis
alumnos pueda ser mas—mas eeeh aferrado a sus creencias ;jno?t o sea yy—

es un tema que si/ que si que lo trato de evitar/ la religion.

De este fragmento (77) se desprende la idea de que esta profesora teme al conflicto
que pueda surgir en el aula si hay alumnos de diferentes creencias. Cuando se le preguntd

por los motivos que la llevan a evitar este tema responde:

(78) mas que nada por que no haya ningun conflicto// o sea no-no me gustaria y
para mi seria una pena quee-que que en mis clases mis estudiantes dejaran de

disfrutart de divertirse? y sentirse bien porque a lo mejor hay una-una
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diferencia de religiones/ a lo mejor uno es—yo qué s¢/ uno ees— practica el
Islam y el otro eess cristiano? o el otro es catdlico? ooo uno que es de la India
cree en un montdn de dioses y el otro no// entonces no/ es algo que no [no ha
salido] no/ no nunca/ pero prefieroo-prefiero que no salga (risas) prefiero

evitarlo.

En (78), la participante L sefiala que su principal preocupacién es que no surja
este tema para que no se cree un conflicto en el aula. Hay que recordar que la participante
L se incluye en el grupo de los profesores que confirman la ausencia de conflictos en sus
clases. De este modo, segin sus palabras, ella cree que el hecho de que haya estudiantes
de diferentes religiones ya es motivo de enfrentamiento. Asimismo, se entiende que la
participante L aboga por el bienestar de sus alumnos, puesto que es su principal objetivo
y, como Ve el conflicto como algo negativo, intenta evitar todos los temas que puedan

resultar mas polémicos.

Siguiendo con esta linea de pensamiento, la participante G también afirma que el

principal tema que evita en clase es la religion:

(79) la religion— porque después de los comentarios de que tal etnia es mejor que
la otra/ que me los hacen saliendo de clasee y yo sé gque es un tema polémico
asi queee— por ejemplo si hablamos de templostnadaa les digo este es de talf
este es de talf pero noo- no entro enn mayor debate y no les voy preguntando
mayor cosa por-por si acaso/ porque nunca he tenido ningunaa- ningdn

conflicto y espero que siga asi conn-con buen ambiente ;no?t (risas).

En el fragmento (79), G se refiere a la religion en términos superficiales,
simplemente mencionando vocabulario de lugares de culto, pero sin tratar el tema por
miedo a que surja un conflicto, tal y como ocurre con la participante L. De nuevo, cabe
destacar que G es una de las participantes que garantizan la ausencia de conflictos en sus
clases y esto se refleja en su actitud para afrontarlos, evitando en todo momento cualquier

motivo de discusion.

Los participantes A y N consideran la religion como un tema complicado, pero
opinan que, si se trata con delicadeza o con conocimiento de la materia, si se puede

abordar en el aula. El participante A lo expresa de la siguiente manera:

(80) el tema religion yo creo que hay que tratarlo con mucho respeto (...) la

religion que seria el tema quizdA mas— mas delicado de todos estos

95



Del mismo modo opina N, quien es profesor jubilado de Geografia e Historia:
“tema religion también es complicado (3”) pero como de eso sé bastante?// claro puedo

hablar del hinduismo—del budismo— dee- deel animismo? pues todos interesantes”.

En contraste con la mayoria de los participantes anteriores, el participante C
comenta que, segin su opinion, “se deberia poder hablar de todo en una clase”. Ademas,
este profesor hace referencia a la religion como un tema que se puede y se debe abordar
en clase, al que alude como una cuestion que si puede ocasionar conflicto, pero que por

lo general no suele producirse.

(81) temas religiosos si a veces si que se han dado algin conflicto pero no es lo
que mas/ es curioso NO es lo que mas entre religiones no mas bien también
en co-coOmo interpretas porque yo esto no sé que pues yo esto peroo conflicto

conflictoo no
Ademas, respecto a evitar el tema de la religion, afiade:

(82) lo siento pero a mi me parece quee(4”) la gente no tience-la gente le encanta
hablar de religion sobre todo a la gente que es religiosa/ o seaa a los filipinos
le encantaa- en general/ estoy generalizando ;eh?1 peroo pienso en todos los
filipinos que tengo y he tenido les encanta hablar de religion/ ¢los
musulmanes?? (...)les gusta hablar de religion y de COMO viven la religion y
de QUE hacenn y de qué es estoo qué es lo otroo qué es no sé quée y NO se
crea conflicto a no ser que tu te riass 0o no sé// qué no lo entiendes o que tal
peroo yo NUNCA he tenidoo- NUNCA NUNCA NUNCA he tenido ningun
conflicto// hay una vez que si que uno decia no porque esto es asi y el Coran
dice esto no porquee no es asi porquee no no puede valer porque el Corann-
para mi es lo otrooo— bueno vale ok ha sido esta cosa la {nica cosa/ pero

entre dos personas que eran- seguian el islam.

En (82) se desprende que este profesor no cree que la religion se deba evitar en
clase y que, pese a lo que la mayoria de los participantes anteriores piensa, no es el
principal tema que origina conflictos. Asimismo, reafirma esta idea aclarando que el
Unico conflicto que recuerda en torno a la religion se dio entre dos personas que
practicaban el islam, lo que constata que, al contrario de lo que opina la participante L en
los fragmentos (77) y (78), el hecho de tener diferentes creencias religiosas no ocasiona

un conflicto.
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Por su parte, la participante T afirma que la religion deberia considerarse como

otro tema mas dentro del aula y que no hay ningin problema en tratarlo:

(83) yo creo que se puede (risas)/ se puede y se debe de hecho ;no?t bueno no
s¢/ y ademas es un tema tan centrado en la vida de muchas personas ;no??
bueno/ la religionn cultura que ees- se mezcla tanto pero creo que es un tema
tan central que es un tema muy importante para hablar y del quee- del que
(0?1 estos temas que te salen de AQUI del esTOmago de DENtro de la
entrafia es comoo/es como mejor aprendemos a expresarnos con las cosas que
MAS vivimos que més nos interesan/ yo creo que se puede quee es verdad que
a veces se te puede ir de las manos y aquello puede ser una batalla campal
(risas) pero bueno/ estas tu ahi paraa mediar y gestionarlo de la manera quee-

quee-que puedas? pero yo diria quee-yo si-digo que si (risas).

En el fragmento (83) la participante T construye discursivamente la idea que
también explica C: hablar en clase de religibn puede originar conflicto, pero no por ello
debe evitar tratarse. Con estas palabras se entiende que esta participante no teme al
conflicto y es consciente de su papel como mediadora intercultural, como se ha visto en

el punto 5.1. de este apartado.

Tanto C como T comparten la idea de que, a pesar de que se pueda hablar de todo
en clase, hay que tener en cuenta al grupo de alumnos y tratar ciertos temas de una manera
delicada o buscar un espacio mas apropiado para abordarlos. Esta idea la expresa C en el

siguiente fragmento:

(84) otros compafieros y compafieras si que tienen mas dificultad puees un
compariero que da clases solo a mujeres hay cosas que no va a tratar y no
quiere y porque no quieren ellas y él tampoco y ya estd/ cuestiones sobre salud
sexuaalf salud reproductivaatoo cuestiones relacionadas connn la femmnidad
quee ni él alo mejor es quién para ponerse en ese lugar ni ellas quieren hablar

de esto con un hombre{/ bueno se entiende ;no?1.
Del mismo modo opina T cuando afirma que:

(85) hay que ser delicados con algunos temas ;no?t1 oo por ejemplo //no sé/ si
tengo un grupo en el que hay ocho mujeres yy dos hombres— probablemente
no hablaremos dee-dee cosas sexuales o del cuerpo ;no?1 porquee-bueno-

porque conozco al grupo y entiendo que ellas se puedan sentir incomodas
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entonces podemos buscar un espacio diferenciado para hablar de eso? no digo
que no se pueda hablar pero si que atendiendo a las caracteristicas del grupo
pues a lo mejor prefieren noo-no sacarlo alli para que nadie se sienta
mcomodo— pero por lo demas temas culturales religiosos y de actualidad
politicaa yo creo que todo se puede-se puede tratar siempre teniendo en
cuentaa-bueno- si conoces al grupo saber cuales son sus sensibilidades yy

tratando de noo-de no herirlas.

De los testimonios de los fragmentos (84) y (85), se articula la idea de que estos
dos participantes opinan del mismo modo que G, Ny A, como se ha mostrado a lo largo
de este apartado; el profesor tiene que ser sensible y entender los deseos de sus alumnos
para hablar sobre ciertos temas y, ademas, siempre deben abordarse desde el respeto y
con delicadeza. Esta actitud se corresponde con la competencia intercultural, donde el
profesor es consciente de las diferencias y similitudes entre las culturas y, por tanto, debe

ser respetuoso con el tratamiento de ciertos temas.

La participante S, por su parte, considera que la religion es un tema que nunca

llevaria a clase y, por lo tanto, asegura:

(86) te podria deciir nunca sacaria el tema de las religiones? yyyy- no/ el tema de
las religiones jamas lo sacarial / y te podria decir que la politica no pero yo
creo que a esta gente le encanta hablar de politica porque comparten mucho lo
que ellos tienen en sus paises entonces al finaal escuchamos y decimos bueno?
pero no/ ni politica ni religion/ no es muy buena idea (...) porque quieras o no
son seres humanos/ es como cuando quedamos con nuestros amigos Yy

hablamos de estos temas? siempre hay conflictos/ entonces mejor evitarlos.

De su testimonio se entiende que la religién y la politica son temas que prefiere
no tratar por la discusion que puedan desencadenar. Como esta participante manifie sta,
estos temas siempre crean conflictos cuando se discuten entre amigos, por lo que es
partidaria de no llevarlos al aula por el miedo a que surja el conflicto. También cabe
destacar la referencia que hace a sus alumnos cuando dice “quieras o no son seres
humanos”, aunque el uso de esta formula se podria decir que es poco acertado, se infiere
que quiere expresar que las conversaciones sobre politica o religidn se evitan en cualquier

ambito, tal y como explica a continuacion:
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(87) no es que tampoco creo que haya ningun problema de hablar sobre su
religion/ nunca me lo habia planteado— pero como cuando estads con una
personaa prefieres evitar temas politicos y temas de religion entonces asumo
que tampoco los puedoo poner en clase ;no?t peroo en lectu-en unaa-en una
redaccion— que me hable sobre su cultura o su religion si que podria// ahora
si estdn de acuerdo con lo que paso el uno de octubre pues prefiero no

preguntarlo ;no?1

En referencia al tratamiento de la politica, el participante N se manifiesta del
siguiente modo: “no hagoo-eeh- menciones de tipo politica que lo haria con mucho gusto/
pero eso es otro tema que no toca aqui”. De estas palabras se entiende que, como la
participante S, este profesor no cree que el aula sea el lugar apropiado para tratar sobre

temas politicos.

Del mismo modo, la profesora B explica:

(88) de politica no no hablo ni de lo que esta pasando aquit nii lo que esta pasando

en sus respectivos paises/ quiero decir que// porque ademas tampoco pienso
que es que no no sé si nos vamos a aclarar mucho

Como ya se ha presentado anteriormente, la politica es un tema considerado tabu;
no obstante, también es un tema cultural que se deberia poder llevar al aula para trabajar
la competencia intercultural. Por otra parte, en el fragmento (88) se infiere lo mismo que
la participante expresa en el fragmento (53), que el nivel linguistico de las alumnas no

permite hablar de temas mas complejos, como puede ser la politica.

Para concluir este apartado sobre los conflictos culturales, cabe destacar la gran
diferencia que se establece entre las opiniones de los participantes. A lo largo de estas
paginas, se ha visto que hay profesores que no creen que existan los conflictos, ya sea por
el bajo nivel de espafiol de los alumnos o porque en sus aulas no se tratan temas que no
sean linglisticos. Ademds, estos docentes ven el conflicto como algo negativo y su
opiniébn contrasta con la de los profesores que si creen en la presencia de conflictos de

diferentes tipos.

Del mismo modo, los profesores que afirman que no existen conflictos si
mencionan algunas discusiones que tuvieron lugar en sus clases, pero refiriéndose a ellas
como casos aislados y en los que los Unicos implicados fueron alumnos de diferentes
nacionalidades. Por su parte, los profesores que explican diferentes conflictos que han
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vivido en sus clases, hablan sobre el papel de mediador que debe adquirir el profesor para
poder gestionarlos y cémo ellos intentan afrontarlos desde el respeto hacia todos los

puntos de vista que se expresen.

Por ultimo, existe una diferencia entre los participantes que opinan que hay temas
que no se deberian llevar a clase, como pueden ser la religion o la politica, y otros que
aseguran que en el aula se puede y se debe hablar de cualquier tema. Asimismo, hay
profesores que, a pesar de que prefieran evitar los temas ya mencionados, intentan hacerlo
desde el respeto y teniendo en cuenta la sensibilidad de los estudiantes. No obstante, cabe
destacar que todos los profesores dan clase en niveles iniciales o de alfabetizacién y, por

lo tanto, la mayoria de ellos no trata temas culturales.
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6. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES

La principal pregunta de investigacion en torno a la cual se articuld este trabajo se
cuestionaba si el profesorado voluntario en organizaciones no gubernamentales era
consciente de la importancia de su papel docente. Del mismo modo, se buscaba descubrir
cdémo era su imagen de si mismo, de sus competencias interculturales y de su alumnado.
Para ello, se entrevistd a doce profesores con la finalidad de adquirir una amplia
perspectiva sobre su percepcioén de su papel de mediador intercultural y del tratamiento

de la cultura y del conflicto en el aula.

Mediante la realizacion de este proyecto de investigacion se ha querido demostrar
la relacion bidireccional que se da entre los procesos de inmigracion vy el aprendizaje del
espafiol como segunda lengua. Como se ha expuesto alo largo de esta investigacion, para
las personas que acaban de llegar a Espafia es de vital importancia aprender la lengua del
pais, por lo que un buen sistema de ensefianza es fundamental a fin de que se desarrollen

y progresen en la nueva sociedad.

Por esta razon, el presente trabajo busca dar visibilidad a un campo de la didactica
de lenguas muchas veces olvidado, como es la ensefianza de EL2. Sin embargo, cabe
destacar que la literatura especializada en este ambito progresa en su labor de visibilizar
la situacién de la ensefianza de EL2 y se ha centrado en temas como el tipo de materiales

que se utilizan, la descripcion de los alumnos vy los profesores, la interculturalidad o la
necesidad de una formacion del colectivo docente.

Asi pues, con la elaboracion de este trabajo, se ha creido necesario presentar como
es el panorama de la ensefianza de EL2 actual, mostrar las limitaciones que lo caracterizan
y concienciar sobre la necesidad de una renovacion y mejora de la situacién. Para esto,
consideramos que resulta significativo reflejar como son las percepciones que los
profesores tienen de su profesion y de sus estudiantes, puesto gque son un gran indicador
de como es el perfil del voluntario docente que trabaja altruistamente y, al mismo tiempo,

una muestra del estado de las clases de EL2.

De esta manera, se evidencia la gran importancia de la formacion del profesorado
de EL2, que resulta imprescindible para concienciar al colectivo docente de la amplia
tarea que desempefia, no solo como facilitadores de conocimiento, sino también como
mediadores interculturales y referentes para las personas recien llegadas. Por lo tanto, la
relevancia de este proyecto de investigacion reside en el protagonismo que se da a las
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voces del colectivo de profesores voluntarios, que narran en primera persona las
caracteristicas de las clases que imparten. Asi pues, a partir de la revision de la literatura
especializada y del andlisis de las experiencias narradas por los entrevistados para este
proyecto de investigacion pueden formularse las conclusiones que se enumeran a

continuacion.

En primer lugar, se constata que las condiciones de la ensefianza de EL2 distan de
ser las idoneas y se caracterizan por un ejercicio del trabajo docente en manos de
voluntarios, por falta de recursos y materiales proporcionados por la entidad educativa,

por una ausencia de nivelacién linglistica y por una gran heterogeneidad en el aula.

Estos factores que identifican las clases para inmigrantes ya habian sido expuestos
por especialistas del &mbito de la ensefianza de EL2 desde finales del siglo pasado. No
obstante, en base al analisis realizado en este trabajo, se puede corroborar que la situacion
sigue sin haber mejorado y que las reivindicaciones que se recogen en el Manifiesto de

Santander y las Propuestas de Alicante no han sido llevadas a término y, por tanto,
todavia quedan muchos aspectos sobre los que trabajar.

El profesorado voluntario continla estando constituido, en la mayoria de los
casos, por personas jubiladas y sin formacion en la ensefianza de idiomas. Resulta
evidente que esta falta de formacion del colectivo docente incide en la calidad de la
ensefianza. Es por ello por lo que defendemos la necesidad de preparar a los profesores,
ya sea a través de cursos especificos que pueda ofrecer la Administracién o las ONG,
como con la implantacion de asignaturas de EL2 en los grados y masteres universitarios

de ensefianza.

Ademéas, como se ha visto reflejado en los discursos de los participantes y en la
propia experiencia de la autora, muchos de los profesores comparten la docencia de un
grupo, por lo que la creacion de redes de voluntarios para coordinarse seria de gran ayuda
y supondria una manera de unificar la programacion de las clases y el uso de materiales.
A su vez, estos materiales deberian ser escogidos por el profesorado de la ONG en
cuestion, con el fin de que se uniformizasen las clases y para que existiese la posibilidad

de que los alumnos realizasen un seguimiento y autoaprendizaje en casa, puesto que
muchos profesores lamentan que los estudiantes no practican espafiol fuera del aula.

Con relacién a la heterogeneidad linglistica en el aula, segun la gran mayoria de

los participantes entrevistados, esta supone una de las caracteristicas mé&s comunes de las
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clases de EL2. Por lo tanto, creemos que es necesario la creacién de un plan curricular
que permita establecer claramente los niveles de competencias para, después, poder
realizar una prueba inicial y asignar el grupo adecuado a cada aprendiz. Asimismo, se
deben incluir clases de alfabetizacion y lectoescritura y una gradacion desde niveles

iniciales hasta el nivel avanzado y de perfeccionamiento de la lengua.

En segundo lugar, como se ha visto reflejado en los discursos de los participantes,
prevalece una vision del alumno en términos de carencias que, en ocasiones, se
corresponde con una actitud de superioridad por parte del profesor. También se aprecia
una aplicacién extendida de prejuicios y estereotipos sobre los estudiantes y, en varios
casos, un distanciamiento entre el profesor y el alumno. Por ende, este tipo de
concepciones sobre el alumnado inciden en su desarrollo, su autoestima y su progreso
académico. El profesor es, para el aprendiz, un referente de la sociedad espafiola, por lo
que la actitud que tenga respecto al alumno afectard al modo en que este perciba la nueva
comunidad Yy repercutird directamente en su adaptacion y su motivacién para aprender la

lengua y, en consecuencia, influira en su integracion.

En tercer lugar, el profesorado, generalmente, no es consciente de su labor de
profesor mas alla del ejercicio de su rol como facilitador de conocimiento ni de su
relevancia para la integracion y la motivacién del alumnado con el aprendizaje del
espafiol. De esta manera, la mayoria de los participantes no cree en su papel de mediador
intercultural, de puente entre culturas y, por lo tanto, no gestiona los conflictos que

surgen.

Pese al aumento de trabajos orientados al tratamiento de la competencia
intercultural en las clases de idiomas y la supuesta paulatina aplicacion de nuevos
enfoques metodoldgicos, resulta significativo comprobar que, por lo general, sigue
habiendo un desconocimiento de la importancia de la cultura y de la interculturalidad. Por
ende, los profesores no se ven capaces de abordar los conflictos que surgen ni de plantear

temas culturales en el aula.

En cuarto lugar, se observa una tendencia extendida a entender la Cultura con
mayusculas, asi como un gran desconocimiento de la interculturalidad. Por lo general, la
cultura se trata de modo anecdédtico y folclorico y se percibe una ignorancia de la

diversidad cultural presente en el aula. Asi pues, este desconocimiento de las culturas
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ajenas, el miedo a la ofensa y a la reaccion de los alumnos, se traducen en la elusion de

temas considerados tabd como la religion, la politica, las partes del cuerpo o la sexualidad.

Esta omision de temas calificados como complejos guarda relacion con la
propension del profesorado a creer que los conflictos surgen cuando hay un mal clima en
la clase o cuando se tratan temas como la religion; es decir, que la responsabilidad recae
sobre el docente y tienden a negar la presencia de conflictos para que no se cuestione su
papel como profesor. Sin embargo, el conflicto se trata de un fenébmeno presente en todas
las esferas de la vida y surge en contextos multiculturales, por lo que la Unica
responsabilidad del profesor seré el saber detectarlo y gestionarlo. Asimismo, esta actitud
de evitar el conflicto se debe a que el profesorado ve al alumnado como el Unico agente
que forma parte del conflicto y no se cuestiona su participacion en él; por consiguie nte,
tienden a creer que se tratan de discusiones o enfrentamientos entre alumnos y no ven la
importancia de la aparicion y resolucion de conflictos culturales para una mejor

integracion de los estudiantes.

Para cambiar esta situacién, es imprescindible la formacién del profesorado
mediante cursos especificos que traten la interculturalidad y la metodologia de nuevos
enfoques de aprendizaje. Es importante que lo docentes estén preparados para no temer
al conflicto, ayudar a los alumnos a superar el choque cultural y acercar las culturas del
aula, en lugar de crear un distanciamiento basado en estereotipos y prejuicios. A traves
de la realizacion de cursos de formacion, los docentes aprenderian a fomentar la
participacion y reflexion en sus clases, crear debates e ir mas alla del aprendizaje
exclusivamente linguistico.

Del mismo modo, la cultura se deberia tratar desde los niveles iniciales y, asi,
acabar con la creencia de que solo se puede dar en niveles mas avanzados, que, por lo
general, no se suelen impartir, debido a lo cual la cultura se relega al olvido en la
ensefianza de EL2.

Por otra parte, es importante destacar que, a pesar de tratarse de un porcentaje
reducido, también existen profesores que realizan una gran labor docente y son
conscientes de su influencia en la evolucion del alumno. Estos docentes suponen la
excepcion y confirman que la formacién (en este caso de la carrera de educacion social,
del méster de formacién de personas adultas y de cursos especificos de EL2) mejora la

calidad de la ensefianza. Por ende, estos profesores no aplican estereotipos, no generalizan
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relacionando actitudes de un alumno con una cultura entera y no temen ala exposicion
de temas tabuUs en el aula. Ademas, reconocen la elevada presencia de conflictos culturales
y, por tanto, conocen su rol de mediadores interculturales. De este modo, se observa una
relacion entre la percepcion que tienen del alumno, la consideracidn del conflicto como

elemento del aula y la gestion de este a través de su papel como mediador intercultural.

Gracias al andlisis de los discursos de los participantes, se ha podido constatar que
existe una relacion directa entre el conocimiento de la interculturalidad y la capacidad
para identificar, gestionar y resolver conflictos: los profesores que tienen formacion
intercultural saben reconocer los conflictos y tratarlos cuando aparecen. De igual manera
ocurre con la percepcion del alumno y el planteamiento de objetivos lingiisticos y
culturales, puesto que los profesores que ven a los estudiantes en términos de carencias y
los clasifican segin sus nacionalidades consideran inapropiado el tratamiento de temas
culturales debido a su supuesta complejidad. Sin embargo, los docentes que mencionan a
sus alumnos por su nombre y no por su pais son aquellos que no realizan diferencias entre
los alumnos inmigrantes y extranjeros. Asi pues, se comprueba que las percepciones v la
relacion que se da entre el profesor y el alumno incide directamente en la consecucién de

objetivos del desarrollo de las competencias linglistica e intercultural.

En definitiva, el presente proyecto de investigacion pone de manifiesto la
necesidad de una implicacién por parte de la administracion publica, de un compromiso
para gque los nuevos estudiantes reciban las clases de espariol que merecen y que resultan
fundamentales para su integracién en nuestra sociedad. Sin esta renovacion del estatus de
la ensefianza de EL2, no sera posible cambiar la extendida creencia de que cualquier

persona que sepa espafiol y tenga tiempo libre podra ser profesor de EL2.

Por Udltimo, este trabajo abre futuras lineas de investigacion enfocadas en la
didactica de espafiol como segunda lengua Yy, concretamente, en la figura del profesor con
el objetivo de concienciar sobre su relevancia en el &mbito de EL2. Estos estudios podrian
enfocarse en el perfil del profesorado voluntario y en demostrar como repercute su
percepcion del estudiante en el desarrollo de estos. Ademas, estas futuras investigaciones
también deberian centrarse en el tratamiento y aplicacion de la competencia intercultural
en el aula y, por tanto, incluirse en los programas de los mésteres de formacion de
profesores de espafiol, a fin de dignificar la labor del docente, las clases y el aprendizaje

del alumnado.
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