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El interés por las habilidades
socioemocionales comenzé con el
trabajo de Howard Gardner (1983),
quien identificd diferentes tipos de
inteligencia, entre ellas la lingUistica-
verbal, la intrapersonal y la
interpersonal.

Mas tarde, Goleman (1995: 89)
acuno el término inteligencia emocional
para describir la capacidad de reconocer
los propios sentimientos y los de las
demas personas, de motivarse y de
manejar adecuadamente las relaciones.
Décadas después, el propio Goleman
(2025: 96) subraya que la
autorregulacion emocional y la empatia
son esenciales para mejorar tanto el
aprendizaje  como las relaciones
interpersonales.

Desde la filosofia de la educacién,
Dewey (1916) defendia que la finalidad
del aprendizaje radica en la capacidad
continua de crecimiento, y, como
recuerda Ahedo Ruiz (2020), vinculaba
la educacion con la mejora moral vy
social. En esta misma linea, el modelo
CASEL (Collaborative for Academic,
Social, and Emotional Learning, 2020)
propone cinco competencias clave que
estructuran la educacién
socioemocional: autoconciencia,
autorregulacidn, conciencia social, toma
de decisiones responsables y

Interest in socio-emotional skills began
with the work of Howard Gardner
(1983), who identified different types of
intelligence, including linguistic-verbal,
intrapersonal, and interpersonal
intelligences.

Later, Goleman (1995: 89) coined the
term emotional intelligence to describe
the ability to recognize one’s own
feelings and those of other people, to
stay motivated, and to manage
relationships effectively. Decades later,
Goleman (2025: 96) emphasized that
emotional self-regulation and empathy
are essential for improving both learning
and interpersonal relationships.

From the perspective of the philosophy
of education, Dewey (1916) argued that
the goal of learning lies in the
continuous capacity for growth, and, as
Ahedo Ruiz (2020) recalls, he linked
education with moral and social
improvement. In this same line, the
CASEL  model (Collaborative  for
Academic, Social, and Emotional
Learning, 2020) identifies five core
competencies that structure socio-
emotional education: self-awareness,
self-management, social awareness,
responsible decision-making, and
relationship skills. These dimensions



habilidades relacionales. Estas
dimensiones permiten disenar
actividades centradas en la

individualidad y el empoderamiento del
estudiantado, fomentando el desarrollo
integral de la persona.

La psicologia educativa también ha
resaltado el papel fundamental de la
motivacién y la autoestima en el proceso
de aprendizaje. Segun Santrock (2009),
cuando el estudiantado atribuye el éxito
al esfuerzo personal, se fortalece la
autoestima; sin embargo, cuando el
fracaso se interpreta como incapacidad,
esta disminuye. Estos factores influyen
directamente en la forma en que el
alumnado  enfrenta los  desafios
académicos vy vitales.

Desde la neurociencia, Araya-
Pizarro y Espinoza Pastén (2020, s.f.)
han demostrado que "“las emociones
activan el hipocampo, relacionado con la
memoria y el aprendizaje”, lo cual indica
que los conocimientos se consolidan
mejor cuando existe una conexidn
emocional. Este hallazgo refuerza la
necesidad de incorporar lo emocional

como dimensién central del proceso
educativo.

En el ambito de la ensefianza de
lenguas, estos principios cobran

especial relevancia. Ensefiar de manera
efectiva no implica Unicamente dominar
la lengua o aplicar métodos y técnicas
de ensefianza, sino también fomentar
un clima emocional positivo en el aula.
Diversos estudios sobre ensefianza
motivadora y efectiva demuestran que
caracteristicas del profesorado como el
humor, la confianza y el respeto son
altamente valoradas por el estudiantado

(Ghanizadeh y Moafian, 2010;
Nikoopour vy Esfandiari, 2017). En
consecuencia, las habilidades
socioemocionales (Garcia Cabrero,

2018) resultan tan o mas importantes
qgue las cognitivas, como sefialan los
estudios sobre inteligencia emocional

make it possible to design educational
activities centered on individuality and
student empowerment, fostering the
integral development of the person.

Educational  psychology  has also
emphasized the fundamental role of
motivation and self-esteem in the
learning process. According to Santrock
(2009), when students attribute success
to personal effort, self-esteem s
strengthened; however, when failure is
interpreted as a sign of incapacity, self-
esteem declines. These factors directly
influence how students face academic
and personal challenges.

From the perspective of neuroscience,
Araya-Pizarro and Espinoza Pastén
(2020, n.d.) have shown that “"emotions

activate the hippocampus, which is
related to memory and learning,”
indicating that knowledge is

consolidated more effectively when
there is an emotional connection. This
finding reinforces the need to
incorporate the emotional dimension as
a central element in the educational
process.

In the field of language teaching, these
principles are particularly relevant.
Teaching effectively does not only
involve mastering the target language or
applying specific teaching methods, but
also fostering a positive emotional
climate in the classroom. Studies on
motivating and effective teaching
demonstrate that teacher characteristics
such as humor, trust, and respect are
highly valued by students (Ghanizadeh
and Moafian, 2010, Nikoopour and
Esfandiari, 2017). Consequently, socio-
emotional skills (Garcia Cabrero, 2018)
are just as important as cognitive ones,
as highlighted by research on emotional
intelligence (Sucaromana, 2012),
motivation (Naderi Anari, 2009), and



(Sucaromana, 2012), motivacion
(Naderi Anari, 2009) y ensefanza
efectiva (Nikoopour y Esfandiari, 2017),
analizados por Méndez Lépez (2021).

En esta misma linea, Dornyei
(2019) destaca que las habilidades
socioemocionales permiten al

profesorado relacionarse eficazmente
con el alumnado, crear un ambiente
positivo y afrontar de forma equilibrada
los conflictos o retos que surgen en el
aula. Las emociones que se generan en
un contexto educativo son
determinantes, ya que influyen en la
motivacion, el esfuerzo y el interés del
estudiantado en futuras  tareas
académicas (Méndez Lépez, 2012). En
definitiva, cuando se experimentan
emociones positivas, estas generan
pensamientos y actitudes favorables
hacia la clase, la asignhatura o la persona
docente, reforzando el aprendizaje vy la
conexion emocional con el
conocimiento.

Los articulos reunidos en este
monografico abordan, desde
perspectivas diversas pero
complementarias, la relevancia de las
emociones, la ética y el respeto en la
ensefianza de lenguas. El recorrido
comienza con los fundamentos
educativos y humanistas, continda con
estudios centrados en la motivacion, la
interaccién y la dimensién afectiva del
aprendizaje, y culmina con propuestas
literarias, criticas y multimodales que
conectan emocion, cultura Yy
pensamiento ético. En conjunto, las
contribuciones reflejan que ensefiar una
lengua es también educar en empatia,
conciencia y sensibilidad hacia otras
personas, pilares fundamentales de una
pedagogia linglistica verdaderamente
humana.

En el primer articulo, Infancias y
derechos humanos: ética y respeto en la
ensefianza de lenguas adicionales en el
siglo  XXI, Rocio Domene Benito

effective teaching (Nikoopour and
Esfandiari, 2017), discussed by Méndez
Lépez (2021).

Along the same lines, Dérnyei (2019)
notes that socio-emotional skills enable
teachers to build strong relationships

with  students, create a positive
atmosphere, and respond calmly to
classroom challenges or conflicts.

Emotions generated in an educational
context are decisive, as they influence
motivation, effort, and interest in future
academic tasks (Méndez Lopez, 2012).
In short, when positive emotions are
experienced, they foster favorable
thoughts and attitudes toward the class,
the subject, and the teacher, reinforcing
learning and the emotional connection
to knowledge.

The articles gathered in this
monographic issue approach, from
diverse yet complementary perspectives,
the relevance of emotions, ethics, and
respect in language education. The
collection begins with works grounded in
educational and humanistic frameworks,
continues with studies focused on
motivation, interaction, and the affective
dimension of learning, and concludes
with literary, critical, and multimodal
proposals that connect emotion, culture,
and ethical reflection. Taken together,
these contributions reveal that teaching
a language also means educating in
empathy, awareness, and sensitivity
toward others—fundamental pillars of a
truly human linguistic pedagogy.

In the first article, Childhoods and
Human Rights: Ethics and Respect in
Additional Language Education in the
21st Century, Rocio Domene Benito
(Universitat de Valéncia) offers and in-
depth reflection on values education
from a Human Rights perspective. The
findings show how a critical



(Universitat de Valéencia) realiza una
reflexion profunda sobre la educacién en
valores desde los Derechos Humanos.
Su estudio evidencia cémo la
comprension critica de las infancias
contribuye al desarrollo de habilidades
socioemocionales —ética y respeto— en
la formacién del profesorado de lenguas
adicionales, a través de recursos
multimodales como el dlbum ilustrado.

En el segundo trabajo, Xinyun
Ding (Universidad de Estudios
Internacionales de Shanghai) examina
la Integracion del aprendizaje
socioemocional en la serie oficial de
libros de texto de espafol para
estudiantes de secundaria en China. A
través de un analisis mixto, identifica
avances en la incorporacion de
competencias socioemocionales en el
curriculo  nacional, pero también
limitaciones en la gestién de emociones
y la subordinacion de los valores al
rendimiento académico.

El tercer articulo, de Andrea Iturbe
Zuniga (Universidad Complutense de
Madrid), titulado Explorando el
bienestar emocional de los estudiantes
de espanol: el impacto del aprendizaje
en linea en la motivacion, compara los
entornos virtuales y presenciales de
ensefianza. Sus resultados revelan la
importancia de la interaccion y del
acompafiamiento docente para sostener
la motivacion y el bienestar emocional
en los contextos de aprendizaje digital.

En el cuarto estudio, Rocio
Bartolomé  Rodriguez  (Universidad
Auténoma de Madrid) aborda

la Influencia de la modalidad oral y
escrita en lengua espafiola sobre el
rendimiento académico y el grado de
vinculacion afectiva. A partir de un
anadlisis empirico con estudiantes
universitarios, la autora demuestra la
relacion entre la practica escrita, el
desempefo académico y el desarrollo de
vinculos colaborativos en el aula.

understanding of childhood contributes
to the development of socio-emotional
competencies—particularly ethics and
respect—among future language
teachers through multimodal resources
such as picture books.

In the second article, Xinyun Ding
(Shanghai International Studies
University) examines the Integration of
social-emotional learning into the official
Spanish textbook series for secondary
school students in China. Through a
mixed-method analysis, the author
identifies progress in incorporating socio-
emotional competencies into the national
curriculum, while also noting persistent
gaps in self-management and the
prioritization of exam performance over
emotional growth.

The third contribution, by Andrea Iturbe
Zufiga (Universidad Complutense de
Madrid), with the title Exploring the
Emotional  Well-being  of  Spanish
Students: The Impact of Online Learning
on Motivation, compares online and face-
to-face teaching contexts. The results
highlight the importance of interaction
and teacher support in sustaining
student motivation and emotional well-
being in digital learning environments.

In the fourth article, Rocio Bartolomé
Rodriguez (Universidad Auténoma de
Madrid) explores the Influence of oral
and written Spanish language skills on
academic performance and the degree of
emotional bonding. Based on empirical
research with university students, her
work demonstrates the relationship
between written practice, academic
achievement, and collaborative bonds in
the language classroom.

The fifth study, by A. Anna V. Sokolova
Grinovievkaya and Ofelia Gdmez
Landeros (Universidad Auténoma



El quinto articulo, de A. Anna V.
Sokolova Grinovievkaya y Ofelia Gomez
Landeros (Universidad Auténoma
Metropolitana, Ciudad de
México), Dimensiones afectivas y valor
simbdlico del inglés en la formacién de
profesionales de la salud, examina las
actitudes y emociones de estudiantes de
medicina ante el aprendizaje del inglés.
Los resultados muestran una relacion
ambivalente con la lengua, que oscila
entre la utilidad académica y la
ansiedad, y subrayan la necesidad de
entornos inclusivos y empaticos.

En el sexto trabajo, Carmen
Gonzalez Gbmez (Universidad de
Salamanca) presenta ¢Error o variante?
Un enfoque socioemocional sobre el
feedback docente hacia el spanglish. La
autora explora las percepciones de
docentes latinoamericanos en EE. UU.
sobre la alternancia de cddigos y el
spanglish, mostrando cdmo la formacion
en multilingtismo y empatia transforma
su vision del error hacia una perspectiva
mas inclusiva y sociolinglisticamente
consciente.

El séptimo articulo, de Marianel
Gonzalez Pellico (Universidad Nacional
Auténoma de México), Integracion de
narrativas personales en ELE y lenguas
adicionales — ética y emociones,
explora como las narrativas personales
en primera persona activan
competencias éticas y emocionales en el
aprendizaje del espafol como lengua
extranjera o adicional. El estudio
muestra que la autorreflexidon narrativa
fortalece la responsabilidad discursiva y
la comunicacion significativa,
especialmente entre hablantes de
lenguas originarias.

En el octavo, Lorena Garcia
Barroso (Columbia University)
presenta Emociones en la pantalla. Del
lenguaje visual a la experiencia
emocional y cultural en ELE. Mediante el
trabajo con infografias audiovisuales

Metropolitana, Ciudad de
México), Affective Dimensions and the
Symbolic Value of English in the
Education of Health Professionals,
investigates the emotions, anxieties, and
symbolic perceptions associated with
learning English among medical
students. The authors underscore the

need for empathetic and inclusive
environments in specialized language
training.

In the sixth article, Carmen Gonzalez
Gomez (Universidad de Salamanca)
presents Error or Variant? A Socio-
Emotional Approach to  Teachers’
Feedback on Spanglish. The author
examines Latin American teachers’
perceptions of code-switching and
Spanglish in the U.S., showing how
sociolinguistic and empathy-based
training can transform attitudes toward
language variation and promote inclusive
classroom practices.

The seventh  article, by Marianel
Gonzalez Pellico (Universidad Nacional
Autonoma de México), Integration of
Personal Narratives in Spanish as a
Foreign and Additional Languages —
Ethics and Emotions, examines how first-
person personal narratives activate
ethical and emotional competences in
learning Spanish as a foreign or
additional language. The study shows
that self-reflective narrative work
strengthens discursive responsibility and
meaningful communication, particularly
among speakers of Indigenous
languages.

In the eighth contribution, Lorena Garcia
Barroso (Columbia University)
presents Emotions on Screen. From
Visual Language to Emotional and
Cultural Experience in Spanish as a
Foreign  Language. Working  with
audiovisual infographics about Pan’s



sobre El laberinto del fauno, la autora
demuestra como los recursos
multimodales integran memoria
historica, afectividad vy creatividad,
generando experiencias de aprendizaje
critico y sensible.

El noveno trabajo, de Miguel Soler
Gallo (Universidad de Salamanca), E/
componente socioemocional en la
ensefianza de ELE: un enfoque
lingliistico a partir del cuento "“El juez”
de Josefina Aldecoa, propone una
metodologia que combina Iéxico
afectivo, pragmatica y literatura. La
experiencia muestra que el analisis del
relato de Aldecoa fomenta la empatia, la
reflexion ética y la competencia
comunicativa del alumnado.

El décimo articulo, de Azucena
Barahona Mora (Universidad
Complutense de Madrid), E/ impacto de
los textos literarios chicanos escritos por

mujeres en el aprendizaje
socioemocional del estudiantado de
lenguas  extranjeras, explora la

influencia emocional y motivacional de
la literatura chicana. A partir de textos
bilingles y temas de frontera, identidad
y género, demuestra como la lectura
critica potencia la participacién afectiva
y la conciencia intercultural.

Finalmente, Teresa Fernandez-
Ulloa (California State University,
Bakersfield) cierra el monografico
con Emociones, feminismo y

estereotipos: el modelo CASEL 'y
“"Perfect Dolls” de Raquel Hoyos en la
ensefianza de ELE. La autora integra

aprendizaje socioemocional y
pensamiento feminista en una
propuesta didactica que combina
analisis literario y reflexidon ética,
evidenciando como la literatura
contemporanea favorece la

autoconciencia, la empatia y la agencia
critica del estudiantado.

Labyrinth, the author demonstrates how
multimodal resources combine historical
memory, affectivity, and creativity,
generating spaces for critical reflection
and emotional engagement in learning.

The ninth article, by Miguel Soler Gallo
(Universidad de Salamanca), The Socio-
Emotional Dimension in ELE Teaching: A
Linguistic Approach Using Josefina
Aldecoa’s Short Story “El juez”, proposes
a linguistic and affective methodology
grounded in literary analysis. His
approach shows how Aldecoa’s short
story fosters empathy, ethical reflection,
and deeper communicative competence
among learners.

The tenth article, by Azucena Barahona
Mora (Universidad Complutense de
Madrid), The impact of Chicana women’s
literary texts on the socio-emotional
learning of foreign-language students,
explores how Chicana women’s writing

enhances students’ emotional
engagement, motivation, and social
awareness. By addressing themes of

identity, border, and belonging, the
study illustrates how bilingual literature
promotes empathy and intercultural
understanding.

Finally, Teresa Fernandez Ulloa
(California State University,
Bakersfield) concludes the issue
with Emotions, Feminism, and

Stereotypes: Raquel Hoyos’s "Perfect
Dolls” and the CASEL Framework as
Critical Tools in the ELE Classroom.
Combining social-emotional learning
with feminist theory, the author presents
a literary and ethical teaching proposal
that highlights self-image, empathy, and
critical agency as key components of
transformative language education.
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RESUMEN

Este estudio explora la complejidad del tratamiento de las infancias en el siglo XXI y cémo su
conocimiento reflexivo desde una perspectiva anclada en los Derechos Humanos influye decisivamente en el
desarrollo de habilidades socioemocionales, concretamente ética y respeto, en el futuro profesorado de
Educacion Infantil. A partir de un primer diagnostico que reafirma la escasa solidez de los conocimientos previos
de las infancias, se plantea la necesidad de profundizar en la tematica y, posteriormente, mediante el empleo
de la técnica de la entrevista semiestructurada examinar sus percepciones sobre si la mejora de este
conocimiento facilita el desarrollo de sus habilidades socioemocionales en la ensefianza de lenguas adicionales,
utilizando el recurso multimodal del album ilustrado. Los resultados obtenidos evidencian que las personas
participantes toman conciencia de la importancia del tratamiento multidimensional de las infancias en el
desarrollo de estas habilidades, que repercuten positivamente en la ensefianza de lenguas adicionales.

Palabras clave: infancias, Derechos Humanos, ética, respeto, lenguas adicionales

ABSTRACT

This study examines the complexity of conceptualizing childhood in the 21st century and considers how a
reflective understanding of it—anchored in a Human Rights perspective—can decisively shape the development
of socioemotional competencies, particularly ethics and respect, in prospective Early Childhood Education
teachers. Drawing on an initial diagnostic assessment that underscores the limited robustness of participants’
prior knowledge about childhood, the study highlights the need for further engagement with the topic. To this
end, semi-structured interviews were conducted to explore participants’ perceptions of whether an enhanced
understanding of childhood fosters the development of their socioemotional skills in the context of additional
language teaching, making use of the multimodal resource of picturebook. The findings indicate that participants
developed a heightened awareness of the importance of a multidimensional approach to childhood in cultivating
these competencies, which in turn positively influences the teaching of additional languages.

Keywords: Childhood; Human Rights; Ethics; Respect; additional languages



1. INTRODUCCION

En el segundo decenio del siglo XXI la concepcién de la infancia de forma singularizada ha
perdido valor al advertirse la evoluciéon y transformacion del concepto desde una
perspectiva multiple, diversa y heterogénea. A tal parecer, recientes investigaciones
abogan por una reinterpretacién de las infancias acorde con las particularidades de este
siglo, donde predominan fendmenos como la interculturalidad, la digitalizacién, la
globalizacion, el desarrollo sostenible y la justicia social. Asi pues, en la actualidad, las
infancias no son meras caracterizaciones de sujetos pasivos, sino de personas que
adquieren plenos derechos desde su nacimiento y que, como miembros de la ciudadania,
poseen un pensamiento propio, que es digno de respeto y admiracién. Ademas estas
nuevas interpretaciones de las infancias se basan en la idea de co-creacion de
conocimientos a través de la guia y la mediacion, en el caso de la presente investigacion
educativa, desde una perspectiva linglistico-literaria basada en una educacién con enfoque
en los Derechos Humanos aplicada a la ensefanza de lenguas adicionales.

Por lo que respecta a la vinculacién de este enfoque con la ensefianza de lenguas
adicionales, el album ilustrado emerge como un recurso multimodal que potencia el
descubrimiento y la (re) dignificacion de los derechos de las infancias que le son inherentes
y el desarrollo de competencias socioemocionales como el respeto y la ética a través del
fomento de las multiliteracidades narrativa, critica y visual en los espacios de Educacion
Superior, entendidos bajo un prisma de sostenibilidad critica y de justicia social.

El objetivo principal de esta investigacidon es doble. Por una parte, en una primera
parte del proceso metodoldgico, se pretende diagnosticar el conocimiento de dos grupos
de estudiantes de la titulacién de Grado de Maestro/a en Educacion Infantil de la Universitat
de Valéncia sobre la complejidad de las infancias como concepto histérico-tedrico y sus
aplicaciones educativas. Asimismo, tras este primer diagndstico, se analizardan sus
percepciones sobre si la mejora de este conocimiento, a través de un enfoque en Derechos
Humanos, facilita el desarrollo de sus habilidades socioemocionales, concretamente la ética
y el respeto en la ensefianza de lenguas adicionales, utilizando el recurso multimodal del
album ilustrado.

En cuanto a la estructuracion de la investigacién, en primer lugar, se realiza una
aproximacion a la concepcién de las infancias como un elemento social multiple y complejo
desde los postulados de la Educacion en Derechos Humanos, ademas se examina la
relevancia de la ética y el respeto como habilidades socioemocionales clave en la ensefianza
de lenguas adicionales en Educacién Infantil a través del uso del album ilustrado. En la
parte metodoldgica, se describe el contexto de la investigacién, las personas participantes
de la muestra, los instrumentos de recogida de datos y las diferentes intervenciones
realizadas. Finalmente, se detallan los resultados y se precisan las limitaciones y las futuras
lineas de investigacion.

2. LA COMPLEJIDAD DEL TRATAMIENTO DE LAS INFANCIAS EN EL SIGLO XXI A
TRAVES DE UNA EDUCACION CON ENFOQUE EN LOS DERECHOS HUMANOS

La eleccidon del concepto infancias en plural como elemento esencial de este trabajo de
investigacion no es baladi en tanto que representa el caracter multimodal vy
multidimensional del concepto y a la vez la singularizacion de la etapa en cada nifio y nifa.
De acuerdo con Mufioz y Rios-Osorio (2023: 166): “desde bases antropoldgicas modernas
se reconoce la infancia como una sensibilidad que inaugura la posibilidad de cambio por



via educativa en todas las manifestaciones del género humano”. En este sentido, los
autores se adhieren a la interpretacion del término en singular como una sensibilidad que
se pluraliza cuando se advierten factores de cambio en consonancia con la experiencia y las
materializaciones de las distintas sensibilidades en torno a la perfectibilidad humana
(Kennedy, 2006; Kennedy & Kohan, 2008 y Matthews & Mullin, 2023).

Este paso de la interpretacion de la nocidén de infancia a las infancias surge de la
necesidad de rechazar una visién tradicional de la infancia desde postulados de
vulnerabilidad, inmadurez o facilidad. Esta interpretacidon tiene implicaciones pedagdgicas y
politicas cuanto menos cuestionables ya se asume que en esta etapa los nifios y las nifias
deben llegar a un determinado fin formativo ignorando su condicién como sujetos de pleno
derecho en libertad (Benner, 1998). Por su parte, desde la esfera politica, se justificarian
tratos sociales que niegan cualquier apice de respeto y ética al invisibilizar, marginalizar y
silenciar la particular idiosincrasia de las infancias (Munfoz y Rios-Osorio, 2023: 173).
Tomando estas premisas como punto de referencia la infancia ya denota una sensacién
multiple y heterogénea que describe Kohan (2004: 276) “como discontinuidad, como
multiplicidad, como desequilibrio, como buUsqueda de otros mapas, como historia
siempre naciente, como devenir, como posibilidad de pensar lo que no se piensa y de ser
una experiencia que no se es”.

Al calor de la definicidn anterior, cabe subrayar la importancia que tiene realizar un
tratamiento de las infancias exhaustivo desde su complejidad, multiplicidad y diversidad,
sin caer en la interpretacion de las infancias como compartimentos estancos (Correa-
Urquiza, 2020: 13). Asi pues, de acuerdo con Fogiel et al. (2022) la tradicional comprension
universal de la infancia deviene insuficiente y fallida en contraposicién al estudio de esta
realidad desde una mirada plural.

De acuerdo con Dahlberg et al. (2005) existen cinco discursos dominantes en torno
a las infancias:

1. El nifio como reproductor de conocimiento, identidad y cultura: lo mas caracteristico
de esta concepcién de infancia es que no se piensa en esta en el tiempo presente, es
decir, en la consideracion de la infancia como sujeto activo de pleno derecho. Por el
contrario, la infancia se entreteje como un colectivo “superado” por el mundo adulto
que lo moldea a su gusto y, por tanto, la infancia es una simple reproductora de
conocimiento.

2. El nifio como ser inocente en la edad dorada de la vida: se trata de una vision de

la infancia un tanto romantica que tampoco aborda un punto de vista presente, v,

ademas, se advierte la necesidad intrinseca de vulnerabilidad, proteccion y exclusion

de las tematicas relevantes de la vida.

3. El nifio como naturaleza... o el nifio cientifico con sus estados bioldgicos: esta

concepcidn se basa en una fundamentacion desde la psicologia y la biologia donde la

cultura y el desarrollo del pensamiento infantil no se tienen en cuenta.

4. El nino como factor de la oferta del mercado de trabajo: esta visién puramente

mercantilista se preocupa del cuidado basico infantil, solamente para asegurar mano

de obra futura, es decir, puede incluir aspectos educativos, pero la busqueda esencial
no es la formacion integral del ser humano, sino la formacién de mano de obra en un
mercado capitalista.

5. El nino como co-constructor de conocimiento, identidad y cultura: en este sentido,

se concibe la infancia como una idea multiple y diversa, como sujeto de derecho,

atravesada por aspectos cognitivos, sentimentales, afectivos y sociales. Otro aspecto



fundamental es que se interpreta desde el tiempo presente y tiene una influencia

capital en la sociedad del siglo XXI.

Esta ultima acepcion, desde un punto de vista educativo, también se asocia con la
necesidad del profesorado de “habitar las infancias” para garantizar un ambiente tanto
fisico como intelectual adecuado para la co-creacién de significado y experiencias de las
infancias contemporaneas (Suarez-Vaca y Patifio-Cuervo, 2021). Este “habitar las
infancias” también ahonda en la necesidad de examinar el concepto de infancias post-
pandemia que, de acuerdo con Duek y Moguillansky (2023), se desarrolla a partir de
dificultades en la sociabilidad o en el incremento del uso de pantallas, entre otros. Ademas,
la pandemia ha supuesto en algunos casos la inclusién de politicas adultocéntricas (Siede,
2022; Vitaliti, 2021) que impiden que ese “habitar las infancias” donde la “jerarquizacion
de la voz de nifios y nifas” debe prevalecer (Duek y Moguillansky, 2023, s.f) se dificulte
y, con ello, la co-creacién de significado.

Cabe insistir en la relevancia de la idea de co-creacion de significado donde el binomio
profesorado-alumnado (nifios y nifias) aspira a representar una relacion entre iguales. Sin
embargo, para ello, el profesorado tiene la responsabilizar de reconocer las infancias
contemporaneas como sujetos de pleno derecho y no caer en la problematizacidon de su
concepcion como subjetividades subalternas silenciadas y donde la violencia simbdlica las
minimiza y marginaliza (Martinez et al., 2022). Asi pues, el profesorado actia como figura
mediadora y reconocedora de una nueva identidad contempordnea que De la Torre (2002)
sefala que se construye tanto por pertenencia a un determinado colectivo o grupo social
como por referencia y, en este caso, la referencia mas directa de la infancia, aparte de la
familia, es la escuela y su profesorado. Asimismo, cabe tener en cuenta que en estas
nuevas concepciones de la infancia se ha ido abandonando progresivamente la asociacién
con el “tiempo de espera” al imponerse el tiempo de la inmediatez (Duarte Duarte, 2013),
aspecto que debe ser tratado con cautela desde la educacion.

Una adecuada dignificacién y representatividad de las infancias debe obedecer a
contemplar su vigencia desde los postulados de una Educacion con enfoque en Derechos
Humanos, donde el derecho de proteccién emerja como el derecho mas importante de la
infancia (Lawrence, 2016 y Ramiro, 2015). A su vez, esta proteccion se alinea con el derecho
de ciudadania activa y la participacion en las decisiones que les compete - incluida la co-
creaciéon de significado-, que facilita el desarrollo de una cultura democratica
transformadora, que promueve la cohesidn social y la corresponsabilidad en la comunidad
(Novella y Ferrus, 2025).

En esta linea argumentativa, de acuerdo con Rodino (2015: 203) la educacion desde
los Derechos Humanos implica la descripcion de dos dimensiones: (1) La educacion como
el ejercicio de un derecho humano: el derecho a la educacion y (2) La educacién como un
vehiculo para formar en y ejercer derechos humanos: la Educacion en Derechos Humanos
(EDH). En este trabajo de investigacién nos interesa especialmente la segunda donde el
profesorado toma conciencia de la importancia de actuar como guia y mediador de las
infancias contemporaneas, teniendo en cuenta que son sujetos de pleno derecho en
consonancia con el reconocimiento de nuevos derechos, los denominados “derechos
emergentes” (por ejemplo, los derechos colectivos o de solidaridad y el derecho a ser
educado en derechos) (Rodino, 2015: 205-206). El papel de la educacion en este panorama
de derechos tiene una relevancia primordial ya que se la considera como un derecho-llave,
“un multiplicador que cuando se garantiza, aumenta el disfrute de todos los demas
derechos, mientras que cuando se niega impide el disfrute de los otros derechos” (2015:
206).



En este contexto, la EDH reivindica la toma en consideracién de las premisas de la
Convencidén sobre los Derechos del Nifio (1989), especialmente el art. 1.b):

art. 1.b Los Estados Partes convienen en que la educacion del nifio debera estar encaminada
a: b) Inculcar al nifio el respeto de los derechos humanos y las libertades fundamentales y
de los principios consagrados en la Carta de las Naciones Unidas.

Asimismo, la Norma Fundamental en Espana, la Constitucion de 1978, especifica en
su articulo 27.2. que “La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad
humana en el respeto a los principios democraticos de convivencia y a los derechos y
libertades fundamentales”.

Bajo este prisma legal, podemos concluir que la EDH tiene como objetivo fundamental
promover el entendimiento personal de cada persona de manera singularizada de su
responsabilidad para lograr que los Derechos Humanos sean una realidad en su comunidad
en concreto y en la sociedad en su conjunto. Esta definicién aplicada a la labor de mediacién
y guia del profesorado atafie al fomento de una cultura escolar basada en el desarrollo de
habilidades socioemocionales, principalmente relacionadas con el respeto y la ética, que
permitan a ninos y nifas ser modelos auténticos de aprendizaje para la infancia. En
consecuencia, la EDH puede describirse como un conjunto de actividades de aprendizaje,
ensefianza, formacidon o informacidén orientadas a crear una cultura universal de los
Derechos Humanos, que los incorpore de forma critica en todos los aspectos de la vida
diaria. Para ello, cabe sefalar la relevancia de las premisas de Mihr (2004) sobre la
adhesién de este enfoque en tres niveles: cognitivo, emocional y activo, es decir, se debe
fomentar no solo una ensefianza sobre qué son, sino también sentir la responsabilidad de
actuar conforme a ellos y transmitirlos en las aulas, para “asegurar que todas las personas
conozcan como ejercer y reclamar sus derechos y libertades” (Cubillos-Vega, 2020: 179).
Este Ultimo conocimiento deviene en la consolidacidon de un ejercicio democratico de
participacion ciudadana en el cual el profesorado puede actuar como guia (con la formacién
previa necesaria) y fomentar la creacién de “entornos deliberativos de mejor calidad”
(Castellanos, 2019:2), que favorezcan un impacto significativo de la dimensién
socioemocional en la esfera educativa, que, a su vez, se identifica con variables como el
respeto y la ética para la creacion de un clima de aula que repercuta beneficiosamente en
el desarrollo integral de la infancia en el siglo XXI.

3. I'ETI!Z_CA Y RESPETO COMO HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES CLAVE EN LA
ENSENANZA DE LENGUAS ADICIONALES EN EDUCACION INFANTIL A TRAVES DEL
USO DEL ALBUM ILUSTRADO

El tratamiento de las infancias como sujetos de pleno derecho a través de un enfoque
educativo en los Derechos Humanos forma parte del desarrollo de las habilidades
socioemocionales del futuro profesorado, ya que un entendimiento global de la
multidimensionalidad del concepto de las infancias desde una perspectiva de justicia social
y sostenibilidad critica facilita la labor docente. A tal respecto, de acuerdo con Garcia y
Nifio (2021: 918) existe una clara carencia en la formacién en materia emocional debido a
la importancia mayor que se le da a la formacidon cognitiva, disciplinar y pedagdgica.
Similarmente, Lopez Diaz-Villabella (2015) espeta que una sélida formacidén socioemocional



favorece el desarrollo de estrategias para superar los retos tanto personales como
profesionales que se presentan en el dia a dia. En este caso, la inclusidn de habilidades
socioemocionales en la formacion inicial del profesorado ayuda a lidiar con desafios
educativos hacia otras personas (Renddn-Uribe, 2019: 252). Asimismo, se asocia también
con la adquisicién de las denominadas competencias para la vida y el bienestar, entre las
gue se incluyen una ciudadania activa, participativa, critica, responsable y comprometida,
capacidad esta ultima que promueve un tratamiento de las infancias reflexivo y critico entre
el futuro profesorado al reconocer sus derechos e incrementar los sentimientos de
pertenencia. Otro de los aspectos clave de esta habilidad es que se inicia en el contexto
local, pero se traslada al universal en un reconocimiento digno y justo de las infancias como
protagonistas del proceso de aprendizaje (Paraguay y Teves, 2024: 263).

En su aplicacion a la ensefianza de lenguas, Brito y Villavicencio (2023: 68) ahondan
en su pertinencia vinculada a la capacidad comunicativa entendida como “un proceso que
establece habilidades sociales e interpersonales, indispensable en el desarrollo del
aprendizaje socioemocional que es parte de la cultura de cada uno de los pueblos, con sus
respectivos codigos, signos, significados, canales, soportes e intencionalidades”.
Paralelamente, Lozhkina et al. (2022) establecen que estas competencias comunicativas
incluyen un aspecto primordial: el interés por la cultura y formas de comunicacion de otros
contextos. En este sentido, el desarrollo de las habilidades socioemocionales del futuro
profesorado desde una vertiente comunicativa advierte la necesidad de promover una
concienciacion ética y respetuosa hacia la cultura de las infancias y sus especificas formas
de comunicacién. En este mismo marco de actuacion, Heikkild y Lillvist (2023) examinan
la pertinencia de una conexion directa con la realidad de la educacion y la transformacién
del contexto que, en el entorno especifico de esta investigacion, se imbrica con la
construccién de un clima adecuado para generar situaciones de co-creacion de significado
entre el profesorado y las infancias a través del uso intercultural y multidimensional de las
lenguas.

Por lo que respecta al aprendizaje de lenguas adicionales, la formacion inicial del
profesorado también debe incidir en el desarrollo de habilidades socioemocionales basadas
en la confianza y el respeto (Ghanizadeh et. al, 2010) a través de la inclusién de lo que
denominan Vazquez y Hernandez (2024: 8852) didactica del aprendizaje socioemocional
que se centra “en el desarrollo integral del humano, considerando tanto sus habilidades
comunicativas como su inteligencia emocional”, asimismo también se evidencia la
efectividad de la comunicacion socioafectiva entre docentes y alumnado. A su vez, esta
comunicacién socioafectiva, teniendo en cuenta todas las particularidades de las infancias
contemporaneas, debe enfocarse iddneamente hacia el desarrollo de la ética y el respeto,
que promueve “la sana convivencia, la participacién en entornos de paz y bienestar”
(Hernandez et al., 2022: 2).

Desde esta perspectiva de entendimiento del aprendizaje como una realidad
educativa conectada con el alumnado para fomentar su participacién (Chierichetti y Backer,
2021), Sanz y Gonzalez (2018: 163) inciden en que:

A los docentes se les debia pedir algo distinto a lo que venian haciendo y que tenia mucha
relacion con el aprender a vivir, aprender a aprender a lo largo de toda la vida, aprender a
pensar, aprender a amar el mundo y humanizarlo, y aprender a ser creativos.

La ultima parte de la definicion, la relativa a amar el mundo y humanizarlo, se interconecta
directamente con la ya referida conexion con el alumnado que se traduce en tener un alto
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grado de conocimiento en torno a este colectivo y sus particularidades, es decir, en torno
a las infancias contemporaneas sobre las que ya se ha comentado anteriormente. En este
punto también es interesante incluir el concepto de vitalidad vocacional de Intrator y
Kunzman (2018) que se focaliza no solo en la conexion con el alumnado, sino también con
uno/a mismo/a desde la presencialidad y la pasién. De la misma opinién es Marchena
(2005) que argumenta la eficacia de la doble interaccion profesorado-alumnado a través
del respeto, la flexibilidad y el humor compartido, asi como De la Cueva y Montero (2018)
que insisten en la relevancia del respeto, la sensibilidad y la confianza como habilidades
socioemocionales.

Intrinsecamente relacionado con el aprendizaje de lenguas y con el desarrollo
socioemocional del profesorado y el alumnado emerge el formato del album ilustrado,
donde su doble dimensionalidad como artefacto literario y visual (Reyes-Torres et al.,
2020) lo dota de una capacidad narrativa, visual y critica para el desarrollo del respeto y
la ética. A tal parecer, Rodriguez Turriago et al. (2022) manifiestan que, efectivamente, es
pertinente realizar una vinculaciéon entre este formato y el desarrollo de habilidades
socioemocionales desde una mirada mediadora pedagdgica y didactica con la finalidad de
reforzar no solo competencias de raigambre cognitiva sino también emocional. En
consonancia con la parte emocional, Alabau y Reyes-Torres (2023: 243) expresan que: “el
album ilustrado es una construccidon artistico-literaria, cuyas caracteristicas permiten
la congruencia entre palabra, imagen, placer, descubrimiento, aprendizaje, emociones
y miradas”, ademas de servir como experiencia emocional y estética en la construccidon
conjunta de un imaginario emocional y socioafectivo. Bajo el mismo prisma de lectura
dialdgica, Corsi y Fons (2023) hablan de la relevancia de la mediacién afectiva no solo
desde lo familiar, sino también desde la escuela con el objeto de crear vinculos de apego,
que también se relacionan con la ética y el respeto hacia las infancias.

4. METODOLOGIA

La presente investigacion atiende a las premisas de un enfoque mixto centrado en los
objetivos previamente descritos en la introduccion. Desde este planteamiento, se busca
comprobar el conocimiento que tiene el alumnado en los inicios del grado de futuro
profesorado de Educacidon Infantil de la Universitat de Valéncia sobre la particular
idiosincrasia de los sujetos objeto de su futura labor profesional. Ademas, tras el primer
diagndstico se examinaran sus creencias sobre si el reconocimiento y la dignificacion de las
infancias contemporaneas influye en el desarrollo de sus habilidades socioemocionales
(ética y respeto) como futuro profesorado en la ensefianza de lenguas adicionales a través
del uso del recurso multimodal del album ilustrado.

4.1. Participantes de la muestra

Como ya se ha especificado en la introduccion, la poblacién de la muestra se compone de
dos grupos de estudiantes matriculados en la asignatura obligatoria “Lengua extranjera
para maestros: inglés” de la titulacion de Grado de Maestro/a en Educacidon Infantil de la
Universitat de Valencia, en total 107 alumnos y alumnas, con un alto porcentaje de
estudiantado femenino (97%) con edades comprendidas entre los 18 y los 22 afios, debido
a que un porcentaje significativo (37%) proviene de ciclos superiores. En cuanto a la
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procedencia, la nacionalidad espafiola destaca con un pequefo porcentaje de alumnado
procedente de paises de la Unién Europea dentro del programa de intercambio Erasmus.

4.2. Instrumentos y procedimientos de recogida y analisis de datos

En alineacidon con los objetivos de la investigacion, para responder al primero de ellos y
realizar un diagndstico concluyente en torno a los conocimientos previos que el futuro
profesorado de Educacién Infantil posee sobre las personas beneficiarias de su labor
profesional al inicio del grado, se diseiid un cuestionario (Anexo 1) con respuestas basadas
en una escala Likert (de 1 a 5) para mostrar su grado de conocimiento sobre unos
determinados conceptos relacionados con las infancias y sus aplicaciones educativas. En
cuanto al contenido del cuestionario, cabe destacar que la primera seccién incluye
definiciones tedrico-histdricas sobre el concepto de niflo/a y sobre los conceptos mas
novedosos de las infancias (todas las definiciones son de elaboracién propia, pero basadas
en referencias bibliograficas contrastadas). Por otro lado, la segunda parte, afade
matizaciones educativas clave para el desempefio laboral del futuro profesorado de
Educacidon Infantil, especialmente, en la ensefianza de lenguas adicionales.

Con la finalidad de obtener hallazgos significativos imbricados con el segundo
objetivo, se disefid una entrevista semiestructurada (Kvale, 2011 y Saneleuterio, 2024).
La eleccidn de este instrumento no es aleatoria ya que permite una cierta flexibilidad y
adaptabilidad para conseguir una informacidn mas compleja en la obtencion de resultados
(Navarro y Martinez, 2012). Para la preparacidn de las entrevistas, que se realizaron a 4
estudiantes de cada grupo al azar (2 provenientes de la EBAU y 2 de ciclos superiores), se
tuvieron en cuenta las premisas del Informe de la Comision Europea sobre la profesion
docente en Europa (Eurydice, 2018), que reconoce la importancia de la autoevaluacion
docente como herramienta reflexiva y autocritica, asi como otros instrumentos
contrastados como los items elaborados por Soria-Aldavero et al. (2023) a partir de la
Escala ECAD-EP de Valdivieso (2012), concretamente los referentes a la convivencia, la
sensibilidad comunicativa y la implicacién afectiva, que se vinculan con el respeto y la ética
como habilidades socioemocionales clave en la ensefianza de lenguas adicionales. Ademas,
la otra fuente en la que se sustentan las secciones tematicas de las entrevistas es el Modelo
CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning), especificamente se
incluyen las competencias de la conciencia social, las habilidades para relacionarse y la
toma de decisiones responsables, ya que todas ellas contienen un nexo de unioén con el
respeto y la ética hacia las infancias contemporaneas. Por ultimo, es menester apuntar que
se utiliza el recurso multimodal del dlbum ilustrado de Beatrice Alemagna ¢Qué es un nifio?
(2009) en la ultima parte de la entrevista para discernir sobre la pertinencia del empleo de
este tipo de recursos para la mejora de las habilidades socioemocionales del futuro
profesorado de Educacién Infantil.

El contenido de las entrevistas (Anexo 2), basado en las fuentes que se acaban de
describir, se estructura en las siguientes secciones tematicas, con el objeto de proceder a
su posterior categorizacion y codificacién para el analisis de datos: (1) Pertinencia de un
entendimiento particularizado de las infancias contemporaneas a través de una
concienciacién social y de una toma de decisiones responsable, ética y respetuosa; (2)
Pertinencia de un entendimiento particularizado de las infancias contemporaneas a través
del desarrollo de una sensibilidad comunicativa y una implicacion afectiva con el alumnado.
A su vez, en estas secciones se incluyen algunas preguntas orientativas: (1) ¢Como
influyen las premisas de los Derechos Humanos en la concepcidn de las infancias
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contemporaneas?/ ¢Qué tipo de decisiones se deben tomar desde la ética y el respeto para
favorecer la relacién del profesorado con el alumnado y motivarlo en la ensefianza de
lenguas?/iComo pueden favorecer el respeto y la ética a mejorar el clima de aula en la
ensefianza de lenguas?; (2) ¢Como puede ayudar el recurso del album ilustrado de Beatrice
Alemagna en el desarrollo de la sensibilidad comunicativa del profesorado?/ ¢Cémo puede
producirse una implicacion afectiva con el alumnado a través de la lectura de un album y
del uso de recursos multimodales en general?

Antes de analizar los resultados es necesario recalcar que la ejecucién de la
investigacion tuvo tres etapas: (1) Etapa inicial o de diagndstico: realizacion del
cuestionario general sobre conocimientos previos los primeros dias de entrada a la
universidad; (2) Etapa intermedia: realizacion de unos talleres sobre infancias
contemporaneas, importancia del desarrollo de habilidades socioemocionales en la
enseflanza de lenguas (respeto y ética) y adecuacidén del uso de recursos multimodales
(album ilustrado) para el fomento de estas habilidades; (3) Etapa final: realizacion de las
entrevistas semiestructuradas.

5. RESULTADOS Y DISCUSION

En concordancia con las etapas del proceso metodoldgico concretadas en la seccién
anterior, se examinaran a continuacién los resultados obtenidos a partir de la
implementacion de los diferentes instrumentos de recogida de datos.

Por lo que atafie a la etapa inicial o de diagndstico, tras la realizacidén del cuestionario
por parte de la totalidad del alumnado, se destacan los siguientes hallazgos: (1) En la
primera de las secciones destaca que el 85% de las personas participantes en la muestra
afirman estar muy o totalmente de acuerdo en que en la etapa de la infancia predomina la
inmadurez, vulnerabilidad y debilidad. Sin embargo, al mismo tiempo, un alto porcentaje
(75%) abogan por la pluralidad del concepto infancia y por la necesidad de que los nifios y
las nifias tengan los mismos derechos que las personas adultas. Cabe destacar asimismo
que la definicion sobre la infancia como sensibilidad ha cosechado un alto porcentaje (88%)
de respuestas en escala Likert 3; (2) En la segunda de las secciones como futuro
profesorado las respuestas son altamente positivas y estan de acuerdo ampliamente con
las definiciones. Solamente aparece alguna respuesta en escala Likert 3 en la definicidon de
la infancia como co-creadora de conocimiento.

Los datos anteriores llevan a plantearse la necesidad de realizar una intervencién en
torno al tratamiento de la complejidad de las infancias en el siglo XXI como sujetos
receptores y beneficiarios en un aula de lenguas en Educacion Infantil donde impere la
ética y el respeto como habilidades socioemocionales clave en el desarrollo integral de las
infancias.

Tras la puesta en practica de la etapa intermedia con la realizacién de los talleres
sobre infancias contempordneas, desarrollo de habilidades socioemocionales en la
enseflanza de lenguas (respeto y ética) y adecuacion del uso del album ilustrado, se
realizaron las entrevistas semiestructuradas programadas donde participaron, como ya se
comentd previamente, cuatro estudiantes por cada grupo, un total de ocho personas.

Para el andlisis de los resultados de las entrevistas, se llevd a cabo la siguiente
categorizacidon con sus respectivos cédigos.
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Categorias Codigos

Comprensién Toma de conciencia de la diversidad y heterogeneidad del concepto
multidimensional de las La infancia como co-creadora de conocimiento, identidad y cultura
infancias Derechos Humanos e infancias

Habilidades Toma de decisiones desde la ética, la responsabilidad y el respeto
socioemocionales y Motivacion en la ensefianza de lenguas

ensefianza de lenguas Mejora del clima de aula a través de la sensibilidad comunicativa y

la implicacion afectiva
Uso del album ilustrado ¢Qué es un nifio?

Tabla 1 Categorias y codigos del analisis cualitativo

Tal y como puede observarse en la tabla precedente, la categorizacién y codificacion
tienen un sustento claro en las secciones y en las preguntas de las entrevistas.

En lo referente a la primera de las categorias, tras un primer diagndstico sobre la
necesidad de fomentar un tratamiento complejo de las infancias en el siglo XXI que
abandone las ideas tradicionales de inocencia, vulnerabilidad y debilidad, el alumnado
aporta respuestas interesantes como:

Estudiante 1: Es muy interesante conocer la Declaracion de los Derechos del Nifio, asi podemos
darnos cuenta de que tienen derechos desde que nacen y hay que tener en cuenta siempre
sus opiniones.

Estudiante 2: Me ha gustado mucho el concepto de las infancias como co-creadoras de
conocimiento. Al inicio, en el cuestionario, no entendi muy bien la definicion, pero ahora veo
qgue es esencial para crear un buen clima de aula que haga que quieran mejorar su inglés. Si
la relacion de la maestra con los nifios y las niflas es cercana, tendran mas ganas.

Estudiante 3: No todos los nifios y las nifias son iguales ni aprenden al mismo ritmo, hay que
conocer como son, antes de nada. Da igual si quieres ensefiar una lengua o matematicas, lo
mas importante es escucharlos y saber sus intereses.

De estas respuestas se deslinda que, tras la puesta en practica de los distintos talleres,
la poblacién participante toma conciencia de la relevancia de la importancia de conocer la
etapa vital en la cual estara enmarcada su futura docencia y advertir todas sus
particularidades y su realidad cambiante como “infancias en movimiento” (Gonzalez, 2025).
También es crucial su consideracién como sujetos con personalidad propia y donde imperen
la proteccién y el cuidado, a través de nuevos vinculos en las relaciones (Cerda, 2021), en
este caso, entre profesorado y alumnado donde el alumnado se erige como protagonista
de su educacién y el profesorado como guia y apoyo en el proceso de co-creacion de
conocimiento, identidad y cultura.

La conclusion principal que se extrae de esta primera categorizacion es el impacto
positivo que tuvo la introduccidn de la nocidon de las infancias como co-creadoras de
conocimiento y significado, ya que el futuro profesorado comprende desde los inicios del
grado que su rol no se define como una transmisién de conocimientos sino como la
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generacion de un proceso compartido de vivencias, experiencias y sentires que ayudan en
la ensefianza de lenguas adicionales.

Sobre este punto y su imbricacion con las habilidades socioemocionales (ética y
respeto), las personas participantes en las entrevistas semiestructuradas ofrecieron los
siguientes puntos de vista:

Estudiante 2: Hay que valorar y respetar mucho las infancias porque son las personitas a las
qgue nos dirigimos cuando estamos en clase. Cuando les ensefiamos inglés tenemos que ser
cercanas para que vean que no es dificil. Esta cercania se parece mucho al concepto que
aprendimos sobre la sensibilidad comunicativa como caracteristica de la maestra.

Estudiante 6: Siempre hay que motivar a los nifios y a las nifias para que aprendan y creo
que la mejor forma es mostrarles respeto y admiracion, que sientan que son importantes y
qgue nos preocupamos por ellos. En un futuro, creo que me gustaria decirles que estuve en
una biblioteca eligiendo un cuento solo para nuestra clase.

Estudiante 8: La cercania y la proximidad con los nifios y las nifas es una parte esencial de
nuestro trabajo, no solo ensefiarles que "dog” es perro en inglés, tenemos que interesarnos
por si tienen perro en casa, si lo cuidan, le dan de comer...

Estudiante 1: Me ha gustado mucho aprender qué es un nifio con el album ilustrado y no con
un powerpoint con definiciones. Aunque no esté de acuerdo en todo, por ejemplo, en que un
nifio no es un niflo para siempre. A mi me gustaria ser siempre un nifio para poder sentir
como ellos.

Estudiante 7: Me han gustado mucho las imagenes del album. Con este tipo de recurso
puedes acercarte a los nifios y a las nifias que tengan dificultades con la lengua porque
pueden leer las imagenes, aungue no entiendan el texto.

Estudiante 4: La frase mas bonita del album es la de que los nifios no tienen ideas pequenfas.
Creo que esto se puede relacionar con el concepto de infancias co-creadoras de conocimiento
y con que nosotras como maestras tenemos que darles su lugar y respetarlas siempre porque
nos pueden ayudar a que les ensefiemos bien inglés.

Debido a que este segundo punto de categorizacion tiene varias aristas sugerentes,
en primer lugar, analizaremos las contribuciones directamente relacionadas con las
habilidades socioemocionales en la ensefianza de lenguas y después las especificamente
vinculadas con el dlbum ilustrado seleccionado. En este sentido, el estudiantado anota ideas
sobre la relevancia del clima de aula para fomentar que muestren interés por el aprendizaje
de lenguas. Asi pues, la mejora de este clima, a través de la cercania, la sensibilidad y la
implicacion afectiva, interviene decisivamente en la motivacidon de los nifios y las nifas.
Estas creencias se asocian con lo que Reyes et al. (2022: 203) denominan ética del cuidado
del otro que se caracteriza por: “la capacidad de entregarse: presencia, tiempo, mente,
cuerpo, historias; es decir, de comprometerse principalmente con ellos mismos, pero
también con sus pares y con el grupo”. Asi pues, a partir de la interpretacién de los
comentarios de las personas participantes, observamos que toman conciencia de la
relevancia de comprometerse con los nifios y las niflas desde un punto de vista
socioemocional a través del respeto y la ética. En esta misma linea de pensamiento,
también reflexionan sobre la necesidad no solo de ensefar contenidos puramente
linglisticos, sino también mostrar interés y respeto por sus opiniones. Esto se traduce en
lo que Fierro et al. (2021) incluyen como indispensable en la formacién de un profesor/a
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de lenguas mas alla de conocimientos pedagdgicos y linguisticos, la formacién ética y en
valores.

Finalmente, se ha podido comprobar como el uso del recurso multimodal del album
ilustrado de Beatrice Alemagna ha contribuido a la interiorizacién del tratamiento de la
complejidad de las infancias y al desarrollo de habilidades socioemocionales. En torno al
primero de los conceptos, la lectura del dlbum ha favorecido la comprension de la
multidimensionalidad de las infancias y su diversidad como co-creadoras de conocimiento.
Ademas, el futuro profesorado de Educacién Infantil también manifiesta que les gustaria
sentirse nifios y nifias siempre para poder empatizar con la etapa a través del respeto y la
ética y asi favorecer el aprendizaje de lenguas desde edades tempranas.

6. CONSIDERACIONES FINALES

El conocimiento y la interpretacién global de las infancias contemporaneas como nocién
multidimensional, multifacética y heterogénea, ademas de una realidad plural en constante
movimiento y transformacién, debe formar parte de cualquier itinerario de formacién
docente y especialmente en el Grado de Maestro/a en Educacién Infantil en la clase de
lengua. Tal y como se esgrime de la presente investigacion, la realizacion de un primer
diagndstico sobre los conocimientos previos que tiene el alumnado universitario sobre la
etapa y sus particularidades permite dictaminar la necesidad de realizar intervenciones
donde se profundice en las infancias contemporaneas y como su conocimiento facilita que
el futuro profesorado desarrolle habilidades socioemocionales como el respeto y la ética. A
tal parecer, el tratamiento complejo de las infancias desde el respeto y la ética puede
aumentar significativamente la motivacién y el interés que el alumnado tenga en el
aprendizaje de lenguas adicionales. Asimismo, los resultados obtenidos atisban un vasto
horizonte donde el uso de recursos multimodales, mas concretamente el album ilustrado,
puede ayudar no solo a incrementar conocimientos cognitivos, linglisticos y literarios, sino
también morales y éticos en el panorama actual de la ensefianza de lenguas, donde los
aspectos meramente linglisticos dan cabida a orientaciones mas interdisciplinarias. Estas
orientaciones obedecen a la convergencia entre la ensefianza de lengua y otros saberes
como la piscologia, la sociologia y las humanidades.

En definitiva, el tratamiento de las infancias desde una perspectiva enraizada en los
Derechos Humanos ofrece un soporte civico al futuro profesorado que internaliza el binomio
nifez-derechos como parte de su labor profesional (Bustelo, 2007). Asimismo, esta
concienciacion critica sobre la importancia del conocimiento de los sujetos destinatarios de
su ejercicio docente les incita a desarrollar mentalidades respetuosas y basadas en la ética
(Gardner, 2006), o lo que es lo mismo, a cerciorarse de la relevancia de orientar su
formacion también hacia la adquisicion de habilidades socioemocionales, con igual o mas
valor que las cognitivas (Garcia Cabrero, 2018).

Por tanto, este enfoque sobre el tratamiento de la complejidad de las infancias desde
una perspectiva de Derechos Humanos, aplicado a la ensefianza de lenguas, promueve la
creacién de un clima de aula asociado con una cultura universal de los Derechos Humanos
entre el futuro profesorado de Educacion Infantil, que permite la formacidon de relaciones
entre iguales basadas en la sensibilidad comunicativa y la implicacion afectiva.

En cuanto a las limitaciones del estudio, puede resaltarse el tamafno de la muestra que
solo abarca dos grupos de la asignatura (poco mas de 100 estudiantes). En futuras
investigaciones, teniendo en cuenta los resultados satisfactorios de este primer proyecto
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piloto, se pretende hacer participe a todo el alumnado de nuevo ingreso del Grado de
Maestro/a en Educacion Infantil ya que el conocimiento contextualizado, situado y
multidimensional de la etapa y sus sujetos de pleno derecho es fundamental para fomentar
sus habilidades socioemocionales y, en consecuencia, repercutir favorablemente en la
ensefianza de lenguas, especialmente las adicionales.
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ANEXO I. Cuestionario inicial

Descripcion: El presente cuestionario, dirigido a alumnado del Grado de Maestro/a en Educacion
Infantil, pretende servir como instrumento de recogida de datos para realizar un primer diagndstico
sobre sus conocimientos previos acerca de la concepcidon multidimensional del concepto de infancias
y sus aplicaciones educativas.

La informacién recabada serd tratada de manera confidencial y andénima. Y no sera utilizada con
ninguna finalidad distinta a la detallada en el parrafo anterior.

La participacion es totalmente voluntaria.

Cada pregunta debe valorarse en una Escala Likert de 1 a 5, siendo 1 totalmente en desacuerdo y 5
totalmente de acuerdo.

Seccion I: Contextualizacion y definiciones

1. Lainfancia puede describirse como un tipo de sensibilidad hacia un determinado colectivo que
invita al cambio y a la transformacion

2. La infancia es una etapa de la vida donde predomina la vulnerabilidad, la inmadurez y la
debilidad

3. La infancia es una sola y todos los niflos y las niflas son iguales y tienen las mismas
necesidades

|\\

4. Infancia debe ser un concepto en plural “infancias” porque hay diferentes tipos dependiendo
del contexto cultural, social y del periodo de tiempo

Ademas de ser un concepto en plural, “infancias” tiene un caracter multidimensional y diverso
Existen los Derechos del Nifio y deben respetarse evitando marginalizaciones e invisibilidad

Los nifios y las nifias son sujetos de pleno derecho como las personas adultas

® N o w

Los nifios y las nifias son importantes para el presente, no solo para el futuro

Seccion II: Aplicaciones educativas

1. El profesorado debe tomar conciencia de la existencia de diferentes tipos de infancias para
poder mejorar la formacién de su alumnado
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2. El profesorado debe hacer un ejercicio de introspeccion y reflexion para conocer a su
alumnado en profundidad con todas sus particularidades

3. El profesorado debe entender la concepcidén de infancias como co-creadoras de conocimiento,
identidad y cultura

ANEXO II. Guion de entrevista semiestructurada

I) Pertinencia de un entendimiento particularizado de las infancias contemporaneas a través de una
concienciacion social y de una toma de decisiones responsable, ética y respetuosa

Preguntas orientativas:

1. ¢éCémo influyen las premisas de los Derechos Humanos en la concepcién de las infancias
contemporaneas?

2. ¢éQué tipo de decisiones se deben tomar desde la ética y el respeto para favorecer la relacion
del profesorado con el alumnado y motivarlo en la ensefianza de lenguas

3. Como pueden favorecer el respeto y la ética a mejorar el clima de aula en la ensefianza de
lenguas

II) Pertinencia de un entendimiento particularizado de las infancias contemporaneas a través del
desarrollo de una sensibilidad comunicativa y una implicaciéon afectiva con el alumnado

Preguntas orientativas:

1. ¢Como puede ayudar el recurso del album ilustrado de Beatrice Alemagna en el desarrollo de
la sensibilidad comunicativa del profesorado?

2. ¢Como puede producirse una implicacién afectiva con el alumnado a través de la lectura de un
album y del uso de recursos multimodales en general?
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ABSTRACT

This study investigates the impact of online versus in-person learning environments on the
motivation of beginning-level Spanish students. Using a modified Attitude/Motivation Test Battery
(AMTB), data were collected from 18 students enrolled in a 15-week Basic Spanish Skills course.
Quantitative analysis revealed a clear preference for in-person classes, with students reporting
greater enjoyment, engagement, and motivation compared to online sessions, which were described
as less stimulating and less enjoyable. The teacher’s role in fostering a supportive, engaging
classroom environment was found to significantly enhance student motivation. These findings
underscore the importance of addressing emotional and motivational challenges in online education
to promote equitable and effective learning experiences.

Keywords: online learning, motivation, L2 learning, SFL

RESUMEN

Este estudio investiga el impacto de los entornos de aprendizaje en linea frente a los presenciales en
la motivacion del alumnado de una clase de espafol. Utilizando una version modificada del
Attitude/Motivation Test Battery (AMTB), se recopilaron datos de 18 estudiantes inscritos en un curso
de espafol para principiantes de 15 semanas. El andlisis cuantitativo revelé una clara preferencia
por las clases presenciales, con el estudiantado informando mayor disfrute, participacion y
motivacion en comparacion con las sesiones en linea, que muchos describieron como menos
estimulantes y agradables. El papel del profesorado en la creacién de un entorno de aula de apoyo
y motivador resulté ser clave para aumentar la motivacion de los estudiantes. Estos hallazgos
subrayan la importancia de abordar los desafios emocionales y motivacionales en la educacion en
linea para promover experiencias de aprendizaje equitativas y efectivas.

Palabras clave: aprendizaje en linea, motivacién, aprendizaje de segundas lenguas, SFL
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1. INTRODUCTION

The use of technology to enhance learning is gaining ground worldwide, reducing the
temporal and spatial problems associated with in-person learning. Although distance
learning has been around for a long time, since 2020 and in response to the situation created
by the COVID-19 virus, different platforms have been used for the classes to be carried out
virtually. During the pandemic, language course instructors found in these tools a great help
to continue teaching from home, which in addition to allowing students to keep up with their
education with certain normality, also adapted well in terms of communication between
students and teachers. Courses continue to be delivered online even after the pandemic,
and introducing students to online platforms has and continues to be a challenging task.
How online learning affects students remains an important area of research that ought to
be addressed.

In order to understand what the word “online” encompasses in terms of teaching it is
important to understand the differences in the terminology that is used to describe the use
of technology in the classroom. Bates (2005) pointed out that the terms “online learning”
and “e-learning” are used interchangeably but made the distinction that “e-learning” can
encompass any form of technology, such as digital whiteboards, offline software or mobile
apps that function without Internet access, whereas “online learning” refers specifically to
using the Internet in the educational process, as is the case with virtual classrooms carried
out in platforms such as Zoom or Microsoft Teams. It can be said that “online learning” has
its roots in distance education, since the Internet is necessary to sustain lessons. In this
way, the term “fully online” is used by Bates (2005, p. 9) to distinguish distance courses
where students must have access to an Internet device to be able to undertake the entire
course. There are many definitions of “online learning,” reflecting the wide diversity in terms
of the practices and technologies that are in use regarding the Internet. Ally (2008) defined
it in the following way:

the use of the Internet to access materials; to interact with the content, instructor, and other
learners; and to obtain support during the learning process, in order to acquire knowledge, to
construct personal meaning, and to grow from the learning experience (Ally, 2008, p. 7).

In this article, the term “online learning” will be used to encompass the definition offered
by Ally while incorporating the distinction used by Bates. Therefore, online learning is taken
to be a form of distance education mediated by technological tools where learners are
geographically separated from their institution.

Many authors have reiterated the potential benefits of online learning. Plaisance (2018)
explained that this mode of instruction could be delivered synchronously or asynchronously.
The synchronous mode enables real-time communication between teachers and learners
(Plaisance, 2018) through applications such as Skype, Zoom, Microsoft Teams, and Google
Meet. This context has been specifically relevant in terms of language learning, which
requires dedication in terms of time. Online learning allows learners to learn a second
language (L2) in a virtual environment at their own pace and time (Akcaoglu & Lee, 2016)
especially in the context of the asynchronous mode. Many seemed to find the asynchronous
online classroom very useful, mainly due to the flexibility that it offers.
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However, virtual lessons have also proven problematic for different reasons. Mondol and
Mohiuddin’s (2020) study concerning online learning during the pandemic in Bangladesh
reported that their participants faced various learning difficulties, mainly because of weak
Internet connectivity at home and the unavailability of supporting devices. The teaching-
learning process being interrupted by these difficulties resulted in a motivation swing that
aroused anxiety symptoms in students. Furthermore, teachers’ limited ability to check
learners’ understanding through visual signs even in a synchronous mode of instruction can
lead to learners’ misconceptions being prolonged, unless they independently study further
or are willing to ask questions in class (Plaisance, 2018). Hence, unless carried out
mindfully, online learning could lead to possible learners’ disconnection and disengagement
(Plaisance, 2018).

Some studies regarding students’ attitudes towards online learning during the pandemic
have proven that student’s feelings towards education are indeed affected by the online
context (e.g., Coman et al., 2020; Evisen et al., 2020). According to the previously
mentioned studies, affective factors seem to be the main aspects affected by the mode of
instruction. Emotionally driven agents, such as motivation, have generated a considerable
amount of research and used to be a focus of interest even before the pandemic started.

Motivation, in simple terms, is the stimulus that pushes students to initiate and sustain the
L2 process (Ddérnyei, 2005). In practice, teachers and learners normally use motivation to
explain “what causes success and failure in learning” (Guilloteaux & Dérnyei, 2008, p.55).
Motivation can influence what we learn, how we learn and when we choose to learn (Schunk
& Usher, 2012). Spolsky (1990) affirms that motivated students are likely to learn more
information more quickly than students who are less motivated, as well as to participate
actively and pay more attention to tasks or activities. Consequently, many researchers have
been concerned with the question of how to increase motivation in the classroom, with
considerable research dedicated to L2 acquisition and its relationship with motivation itself
and with the implementation of several motivational techniques, most of them signaling a
positive correlation with learning (Masgoret & Gardner, 2003; Guilloteaux & Dérnyei, 2008).

Given the important and reciprocal relationship between motivation and learning, this
affective factor has been actively researched across a wide range of traditional educational
settings (Schunk et al., 2014). However, studies that explore motivation in an online context
are rather limited in number and scope, and even less in the context of L2 online learning,
even though physical condition has been long considered a factor that affects learner’s
motivation (Harmer, 1991). What is noticeable is that higher dropout rates are associated
with online courses compared with face-to-face ones (Park & Choi, 2009), with poor
motivation as a decisive factor contributing to this. These results point to the need to
reconsider motivation in online learning contexts as an important factor to study.

As has been mentioned before, how motivation might affect education has been given
attention to for decades. However, the COVID-19 pandemic led many around the world to
use online platforms to continue with education, and some have maintained online learning
even as pandemic-related restrictions have disappeared. Many institutions are still coping
with online classes nowadays, and how the virtual situation affects motivation is an area
that has received little attention so far, specifically when concerning ISLA. Therefore, this
project aims to examine how motivation is affected by the online language teaching context.
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This study will add to previous literature in one primary way: it will collect students’
perceptions in an L2 classroom, adding information to research on affective factors in
language learning online settings.

2. OBJECTIVES AND RESEARCH QUESTIONS

This study aims to explore the motivation of students a in Spanish as a foreign language
class. More specifically, the present study examines whether there are any differences in
students’ experience of motivation in the online synchronous versus the in-person setting.
The following research questions were created to address these issues.

1. Do students experience less motivation during online synchronous language
classes than in the in-person setting?

2. What factors do students identify with motivation?

3. LITERATURE REVIEW

Research on motivation and online learning has produced diverse results, but in the field of
second language acquisition (SLA) it consistently highlights the central role of the teacher,
the learning environment, and the opportunities for interaction. An early study (Ushida,
2005) showed that in L2 online courses, students tended to have relatively high anxiety
levels at the beginning of the semester due to their lack of familiarity with the online learning
environment, but their levels of motivation were relatively positive and stable during the
course. Findings also show that teacher attitudes can shape a unique class culture that can
indeed affect students’ motivation towards studying the L2 in the online context, which
reinforces the critical role of the teacher in online education. Moreover, the author concluded
that some students could benefit from the flexibility of the online course, while at the same
time not all students learn how to manage their own learning when online, and this can
create low levels of motivation.

The theoretical framework of Self-Determination Theory (SDT) (Ryan & Deci, 2000) has
been widely applied to online contexts. SDT argues that all humans have an intrinsic need
to be self-determining or autonomous, as well as competent and connected to their
environment. SDT focuses primarily on internal sources of motivation such as a need to
gain knowledge or independence. According to this theory, people need to feel the following
to achieve psychological growth: autonomy (people need to feel in control of their own
behaviors and goals), competence (people need to gain mastery of tasks and learn different
skills) and connection or relatedness (people need to experience a sense of belonging). In
SLA, these needs are especially relevant, since motivation is closely tied to learner’s sense
of agency using the L2 as well as their connection with peers and instructors. For example,
Xie et al. (2006) demonstrated that perceived autonomy, instructor guidance, and feedback
were critical to online students’ motivation.

Comparisons between online and face-to-face instruction (Mullen & Tallent-Runnels, 2006)
revealed that students perceived classroom environments and instructors’ support and
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demands differently. This finding reinforces the notion that motivation theories developed
for traditional SLA settings cannot simply be transferred to online settings, because the
characteristics of the learning environment, such as flexibility, accessibility,

CMC (Computer Mediated Communication), and the dynamics of student differ considerably.

Several studies have examined how online learners’ motivation may be shaped by
interactional opportunities with both peers and instructor. While some research found that
online students can exhibit higher intrinsic motivation than their face-to-face peers
(Wighting et al., 2008), others highlighted that the lack of in-person interaction was a
motivational drawback (Knowles & Kerkman, 2007). Later work emphasized the importance
of teacher enthusiasm and warmth as a central driver for motivation in the online context
(Selvi, 2010). In SLA-specific research, Dimas (2024) found that learners in a flipped
Spanish course manifested a clear preference for the teacher explicitly explaining grammar
concepts in the in-person classroom, pointing to the lack of teacher clarification when using
the e-learning materials as a detrimental for their language learning experience. Lastly,
research focused on instructional activities in the SLA online classroom (Yoshida et al.,
2014) has pointed to the need to create authentic, meaningful, culturally and task-based
interaction to enhance students’ intrinsic motivation.

Researchers have also turned their attention to motivation in the online learning
environment since the onset of the COVID-19 pandemic, mostly due to the impact that the
shift to online instruction seemed to have on students. While most studies suggested stable
or even slightly increased motivation when students found online tasks engaging (Pasion et
al., 2020; Konecki, 2020), others reported that online education had an impact on students’
motivation, especially when students perceived a lack of opportunities for authentic
interaction. Research on self-directed learning (SDL) also gained importance, since L2
learners were required to assume greater autonomy in online classes (Subekti, 2021).
Others noted that motivation tended to decline over time due to reduced social interaction
and a weaker sense of community (Ozer & Badem, 2022; Esra & Sevilen, 2021). Teacher
perspectives highlighted both the potential and limitations of distance education for
motivating L2 learners, with challenges such as connectivity, workload, and reduced human
interaction (Aldossary & Altalhab, 2022).

However, some studies also found that there was a positive effect of interaction through
the electronic platform on students’ motivation to learn during the pandemic. Almaleki et
al. (2022) pointed to the fact that learning through the electronic platform allowed students
to use their skills and interests usefully, and that it was more “attractive and more enjoyable
for them” (Almaleki et al., 2021, p.10) than face-to-face classes. Case studies (Xhaferi &
Xhaferri, 2022) reported that EFL students remained more intrinsically motivated than
extrinsically, provided that teachers supported interaction through quizzes, discussions and
presentations. Some studies even found that online classes reduced anxiety, influencing
motivation positively (Jiang et al., 2023).

More recent research has expanded motivational constructs in SLA online contexts. Sun &
Mu (2023) demonstrated that learners’ ideal self (the learner’s vision of themselves as
successful L2 users in the future) and L2 grit (persistence and sustained effort to learn the
language), which are considered significant motivation drivers, predicted satisfaction in
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online English learning, with self-efficacy (a student’s belief in their own ability to
successfully carry out a task) mediating this relationship. Other studies have emphasized
the role of gamification (borrowing the mechanics of games for educational activities) in
increasing online language learners’ motivation and outcomes (Shen et al., 2024). Recent
studies continue to underline the significance of teacher-student relationships and
interactive methodologies as well. For example, flipped learning approaches in online
English language teaching (Unal et al., 2024) have been associated with increased
motivation and satisfaction, while strong teacher-student relationships have been shown to
enhance intrinsic and extrinsic motivation in virtual environments (Akram & Li, 2024).
However, research also stresses that motivation is highly contextual and multifaceted
(Hartnett et al., 2011), and therefore online and face-to-face SLA contexts cannot be
treated the same.

Given the substantial number of students who have been and still are engaged in online or
remote language learning, it is important to consider how motivation in this context is
related to the learning experience. While research on SLA in the online language classroom
is abundant, the same cannot be said about research on motivation in the online setting,
which is rather scarce. Moreover, the research that has been conducted in SLA about online
learning during the pandemic is also limited, and that conducted prior to the pandemic
seems to center on learners who elected to take their language courses online. During the
pandemic, many students have been forced into remote learning, and their experience of
low motivation may have originated from a lack of agency in the selection of their learning
environment. Therefore, results of new research may vary, as the online setting has become
a choice again. Due to these factors, more research is needed to determine how affective
factors are influenced by the context in which education takes place, which will be the focus
of the present study.

4. METHODS

4.1. Participants

The participants of this study were 18 L2 Spanish students in a medium-size public
university in the United States, 10 female and 8 male students. The students were enrolled
in a beginning-level Spanish as a foreign language course that was primarily taught in-
person, but that also had an online synchronous component. Many of the students were
taking the course to fulfill a language requirement, not because they were planning to major
or minor in Spanish or studying the language for personal reasons.

4.2. Teaching context

The Basic Spanish Skills course of the present study is the first introductory course for
beginning students of Spanish at this university. Students who enroll in this four-credit hour
course are not expected to have prior knowledge of the language. The course is delivered
in fifty-minute lessons, four days a week during one semester. Students learn Spanish for
a total of fifteen weeks (60 hours per term). During the first week of the semester, four
hours of instruction were obligatorily taught in the online synchronous format using the
video-conferencing platform Zoom due to measures taken by the university to prevent the
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spread of COVID-19 at the time when the number of cases were high in the local community.
Moreover, for the purpose of the present study, a total of eight classes during two
consecutive weeks towards the middle of the semester were also taught in the online
synchronous format using the video-conferencing platform Zoom. Hence, a total of three
weeks of the 15-week course or 20% were taught synchronously online, while the other
80% of the class sessions were taught in person. It is important to mention that the classes
that took place online for the purpose of current research were recorded, and students were
aware of this fact.

This course was taught through Contrasefia, an online platform where students are
presented with all the learning resources necessary for the course. Students were expected
to be able to convey basic personal meaning and engage in very simple conversations about
personal or daily topics. The emphasis of this course was to develop oral skills in Spanish.
Therefore, exposure to meaningful input and encouraging output exchange between
students was considered of central importance. This “flipped classroom” approach was
maintained during the three weeks of online teaching created for the current study.

4.3. Data collection procedures

The approach taken in this study is quantitative. The participants were asked to complete
a questionnaire online through the platform Qualtrics, a web-based survey platform where
questionnaires can be created and shared and the data collected can be statistically
analyzed. The survey was administered towards the middle of the semester, immediately
after the online synchronous instruction had concluded. Participants were given time in class
to fill out the questionnaires and could take as much time as they needed to complete them.
In addition, when answering the questionnaires, participants were asked to think specifically
about the three weeks of the course that were taught in the synchronous online format
when they responded to the questions querying them about motivation in the online setting,
and to think about the rest of the course when answering the questions related to the in-
person setting.

To measure motivation, students answered a questionnaire adapted by the researcher from
the Attitude/Motivation Test Battery (AMTB) (Gardner, 1985). The AMBT is still considered
the only published standardized test of foreign or second language learning motivation. The
original questionnaire includes a total of 104 items. In each case, individuals are presented
with the item followed by the seven alternatives: strongly agree, moderately agree, slightly
agree, neutral, slightly disagree, moderately disagree, strongly disagree. Higher scores on
each statement correspond to greater agreement with each statement. The original AMTB
had a maximum score of 70 and a minimum score of 0. A higher score indicated higher
levels of motivation. The original AMTB explores language learning in six main areas:
Integrativeness, Attitude Toward Learning Situation, Motivation, Language Anxiety,
Parental Encouragement, and Instrumental Orientation. These variables can be divided in
several sub-variables: attitudes towards socio-cultural background, interests in foreign
languages, attitudes towards learning the specific language, motivational intensity, desire
to learn the language, teacher evaluation, teacher inspiration, teacher competence, teacher
rapport, course difficulty, course utility and course interest.
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The first part of the questionnaire aimed to collect students’ desires, attitudes, and
motivation in a more general fashion. Its goal was to collect information to understand
student’s feelings about a number of items prior to a more in-depth survey regarding
specific factors related to motivation. It is composed of six statements and a scale of 0 to
100 that the students had to rate. Depending on the item, the scale fluctuates between
labels: very low (0) —-very high (100), weak (0)- strong (100), or unfavorable (0)-favorable
(100).

The second part of the questionnaire was concerned with student’s feelings regarding their
Spanish course. This part of the questionnaire is used to gather knowledge on more specific
motivational aspects that were present or absent in the Spanish course depending on the
mode of the course, and focuses on motivational intensity, desire to learn Spanish, attitudes
towards learning Spanish and attitudes towards the teacher and curriculum. Students were
asked to select an option for each statement according to the amount of agreement or
disagreement with that item, in a scale from “strongly disagree” to “strongly agree”.

Since the present study aimed to investigate motivation in relation to the context in which
the L2 teaching takes place, items regarding integrativeness, instrumental orientation, and
parental encouragement were not included in the instrument used in this study. Only those
items that referred to factors that are subject to the educational setting were considered
useful, and therefore only four major sections were maintained in the adapted AMTB
employed in this study: Motivational Intensity (i.e., how much effort people reportedly
expend in learning the language), Desire to Learn Spanish (i.e., how much enjoyment
people report feeling when they learn the language), Attitudes Towards Learning Spanish
(i.e., how much personal investment in succeeding in the language people claim for
themselves) and Attitudes Towards the Teacher (i.e., how much the role of the teacher
affects the student’s learning experience). The instrument adapted for the present study
consists of 32 items with the same seven response options in the original AMBT to determine
students’ level of agreement with each item statement. Additionally, the questionnaire items
were modified to focus on Spanish as the target language and the setting where students
learn, including both face-to-face and online instruction. The language of the items was also
simplified to make them more meaningful and contextually relevant for the participants.

4.4. Data analysis procedures

The answers were analyzed quantitatively to determine if students reported experiencing
less motivation during the online class sessions than in the in-person sessions. Some of the
items of the questionnaire were comparative, targeting specific features and asking about
them in both settings, online and face-to-face. The researcher compared the percentages
of the participants who agreed or disagreed with these comparative items to determine
which setting was less motivating and what factors they identified as motivating or
demotivating in each setting.

5. RESULTS

The results from the first section of the motivation questionnaire, which focuses on students’
desires and attitudes more generally, are shown in Table 1. The highest score was given to
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the attitude towards the teacher, which the students situated at 97.88 out of 100, meaning
that the students expressed a considerably positive view of the teacher. Although not
negative, the lowest scores were given to interest in learning a foreign language in general,
situated at 65.29 in the scale, and their desire to learn the Spanish language specifically,
positioned at 65.59. However, attitudes were somewhat higher in favorability than desire,
since their attitude towards learning the Spanish language was placed at 74.29, and their
attitude towards the Spanish course at 75.71.

My interest in foreign languages is 65.29
My desire to learn Spanish is 65.29
My attitude toward learning Spanish is 74.29
My attitude toward my Spanish teacher is 97.88
My attitude toward my Spanish course is 75.71
My motivation to learn Spanish is 68.94

Table 1. First part of motivation questionnaire

As described above, the second part of the questionnaire is concerned with students’
feelings regarding their Spanish course. The results of the responses to this portion of the
questionnaire are presented in Table 2 and Table 3 below. As shown in Table 3, questions
1,3,5,7,9,10, 12, 14, 17, 19, 21, 23, and 25 of the motivation questionnaire were used
to gather data about students’ level of motivation in the physical classroom. In contrast,
questions 2, 4, 6, 8, 11, 13, 16, 18, 10, 22, 24, and 26 asked students about their
motivation in the online language class, as shown in Table 4. For the sake of presentation,
the categories were collapsed into “Agree” and “Disagree”.

Questions Agree Disagree
1. I have a strong desire to go to my in-person Spanish class. 88.24% 11.76%
3. I feel like the Spanish class is really a waste of time. 11.76% @ 88.24%
5. Studying Spanish is not enjoyable. 11.76% 88.24%
7. Idon’t think my Spanish teacher is very good. 0% 100%

9. I would rather spend more time in the online Spanish class instead of in- 26.41% 73.59%
person.

10. I think my Spanish class is boring. 5.88% | 94.12%
12. I enjoy the activities of our Spanish class much more in-person than 76.47% 23.53%
online.

14. My Spanish teacher has a more dynamic and interesting teaching style 100% 0%
when in-person.

17. When I have a problem understanding something in my Spanish class, I 94.12% 5.88%
prefer being in-person to ask my teacher for help.

19. I think that learning Spanish is dull. 5.88% | 94.12%
21. I look forward to the time I spend in Spanish in-person class. 88.24%  11.76%
23. I have a hard time thinking of anything positive about my Spanish class. 0% 100%
25. Spanish is one of my favorite in-person courses. 95.12% 5.88%

Table 2. Motivation in the in-person classroom

Questions Agree Disagree
2. I have a strong desire to go to my online Spanish class. 58.83% 41.17%
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4. 1 feel like the Spanish class online is really a waste of time. 23.53% 76,47%

6. Studying Spanish online is not enjoyable. 41.49% 58.81%
8. I don't think my Spanish teacher is very good when the class is 0% 100%
online.

9. I would rather spend more time in the online Spanish class instead of 26.41%  73.59%
in-person.

11. I think my Spanish class online is boring. 41.17% 58,83%
13. I enjoy the activities of our Spanish class much more online than in- 23.53% 76.47%
person.

15. My Spanish teacher has a more dynamic and interesting teaching style 35.59% 64.71%
when online.

16. When I have a problem understanding something in my Spanish class, 23.53% 76.47%
I prefer the online version to ask my teacher for help.

18. Being online has made me lose desire to know Spanish. 35.29% | 64.71%
19. I think that learning Spanish online is dull. 47.06% 52.95%
22. I look forward to the time I spend in Spanish online class. 41.17% 58.83%

24. 1 have a hard time thinking of anything positive about my online 17.64%  82.36%
Spanish class.
26.Spanish is one of my favorite online courses. 52.95%  47.05%

Table 3. Motivation in the online classroom

The results of this second part of the questionnaire indicate a clear distinction between the
levels of motivation in the in-person classroom and in the online course. Students indicated
a stronger desire to attend in-person classes (88.23%) in comparison to attending the
online sessions (58.83%). The majority of students (73.59%) did not agree with the item:
“I would rather spend more time in the online Spanish class instead of in-person”, and a
similarly high percentage agreed that they enjoyed the activities of the Spanish class much
more in-person than online (76.47%). More than half of the participants (64.71%) asserted
that being online made them lose desire to learn Spanish. When asked about their attitude
regarding attending the class, 88.24% of the students looked forward to the time they
spend in the Spanish in-person course. However, this percentage dropped substantially
when asked about the online setting, when only 41.17% agreed with the fact that they
looked forward to going to class. 47.06% of the participants thought that learning in the
online setting was dull, which is a high percentage compared to those who considered that
learning Spanish in-person was dull, only 5.88%. When asked about the instructor, all
students thought that the Spanish teacher had a more dynamic and interesting teaching
style when in-person. In the same way, not one of the 18 participants of the study thought
that learning Spanish was boring, but when asked about learning Spanish online, 41.17%
thought it was. Another feature that was considered in previous research as having an
influence on students’ motivation is asking the instructor for help. The great majority of
participants (94.12%) preferred being physically in front of the teacher to ask questions
when they did not understand something in Spanish. Finally, 95.12% of students agreed
that Spanish was one of their favorite in-person courses, a percentage that dropped when
they were asked the same question but about the online class, an item with which 52.95%
of students agreed.
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As a conclusion, it can be said that the features of the online lessons decreased students’
motivation, affecting their attitudes towards the teacher, their interest in the course and
learning activities, and their desire to attend the lessons.

6. DISCUSSION

The discussion of results will address the two research questions of this study: (Q1) whether
students experience less motivation in online synchronous language classes compared to
in-person, and (Q2) what factors students associate with motivation.

According to previous literature on motivation and online learning, students’ attitudes
towards the course can be affected by the mode of instruction. Some researchers have
found a positive impact of the online setting on student’s motivation, (Almaleki et al. 2021;
Konecki, 2020) while some others have found a detrimental effect (Aldossari & Altaihab,
2022; Esra & Sevilen, 2021; Ozer & Badem, 2022). The current study has found several
factors of the online classes that have negatively impacted the motivation of the
participants.

When analyzing motivation in the online setting, the role of the teacher has been found to
be pivotal. Consistent with previous research such as Ushida (2005) and Selvi (2010),
responses to the items related to “Teacher Competence” in the motivation questionnaire
showed a positive attitude towards the instructor. Since the totality of students disagreed
with the item “I don "t think my Spanish teacher is very good when the class is online”, it
could be said that instructor evaluation was positive. However, a 100% of the participants
also agreed that the teacher had a more dynamic and interesting teaching style when the
class took place in-person, which pointed to the instructor s competence online as a source
of demotivation for the students.

Previous researchers, such as Mullen and Tallent-Runnels (2006), Aldossari and Altaihab
(2022) and Esra and Sevilen (2022) identified boredom as a potential problem for
maintaining online students' motivation, mentioning the need for enjoyment to sustain self-
determination. This perspective aligns with the current study, since a sizable number of
students (47.17%) thought that learning Spanish online was boring or dull, a high number
when compared to the same question asked about the in-person class, to which only 5.88%
agreed. In this sense, it can be said that the online context affects course evaluation.
However, only a 23.53% of the students in this study believed the Spanish online class was
a waste of time, indicating that, even though it might be less motivating than in-person,
the course material was still found relevant for their education.

Even though research has indicated that the online context affects students’ perceptions of
the course, their desire to attend class does not seem to be affected by the online context.
While previous research has sometimes reported consistent or even higher motivation in
online contexts (Aldossari & Altaihab, 2022; Muslimin & Harintana, 2020), the results of the
current study were not in line with previous findings. 73.59% of the students would have
preferred to spend more time in in-person classes. Moreover, a considerable difference was
found in the level of desire to attend the Spanish class: 83% presented a strong desire to
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be present in the online sessions, while 88.23% reported a strong interest to attend class
when it was held in-person.

Some distance education instructors are concerned about involving various interesting
teaching and learning materials, precisely with the purpose of engaging students. Previous
research has emphasized that visually attractive materials sustain motivation online
(Aldossari & Altalhab’s, 2022; Konecki, 2020; Almaleki et al., 2021). Having this in mind,
the results of the present study might point to the lack of rich online activities during the
online sessions, since 76.47% of participants agreed that they enjoyed the Spanish learning
activities much more when they took place in-person.

Communication in the online classroom can be disturbed by the lack of face-to-face
interaction (Kaisar & Chowdhury, 2020; Valizadeh, 2021). This can be considered a crucial
factor when it affects the interaction between teacher and student, especially when a
problem arises. However, previous research has not found the online context to be a
problematic environment to ask for help (Aldossari & Altaihab, 2022; Esra & Sevilen, 2022).
However, results of the current study show that 94.12% of students preferred being in-
person to ask the teacher for help when they have issues, while only 23.53% preferred the
online setting, aligning with the results of previous studies and showing that the in-person
setting is considered less threatening for students to present their problems to the
instructor.

Preferences for the in-person mode of instruction seem to be consistent across research
(Aldossari & Altalhab, 2022; Bataineh & Mayyas, 2017) In the present study, a clear
preference towards the in-person lessons can be identified. 95.12% of the participants
thought that Spanish was one of their favorite in-person courses, while this percentage
decreased when asked about the online version, with only 52.95% of the participants in
favor. Overall, the findings point to a decline in motivation during online sessions, with
35.29% of students reporting a loss of desire to learn Spanish due to the shift to online
classes, which indicates a clear decrease in motivation brought by the virtual lessons and a
preference toward the face-to-face educational context.

Taken together, the results of this study underscore the centrality of the teacher’s role, the
need for engaging instructional materials, and the pivotal importance of face-to-face
interaction to sustain student motivation when learning a foreign language.

7. LIMITATIONS

The main aim of the present study was to assess the factors that affect the motivation of
students in a hybrid Spanish as a second language university course. Certain limitations
were identified.

First, the sample size was very limited (n=18). This restricts the generalizability of the
results. However, the study can be regarded as a pilot, needing future research with larger
samples to achieve more significant findings. In addition, it is worth noting that the
participants of this study did not choose to take the Spanish course freely, since it was a
degree requirement. This fact limits the applicability of the findings to other contexts. The
course itself was also originally designed as an in-person class, and only three weeks were
taught online. Students were not aware of this when enrolling, which may have influenced
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their levels of motivation. Moreover, not all students attended the same number of sessions
during the online period, and this different exposure to the hybrid mode may have varied
their motivation as well.

Another limitation is related to the role of the researcher as both teacher and investigator,
which may have influenced students’ responses due to possible concerns about their grades
and relationship with the instructor. Furthermore, other variables such as gender, which
were not included in the study, might have affected the results as well.

The design of the questionnaire also presents limitations. The fact that the questionnaire
was adapted from several sources without testing for reliability means that the validity of
the results is uncertain compared to standardized tools. Moreover, the absence of open-
ended questions or interviews with participants limits the depth of the insights that could
be obtained. Finally, the grouping of seven alternatives into two categories when presenting
the results might have reduced the precision of the instrument.

Finally, including teachers’ perspectives could enrich future studies. In this case, the
opinions of instructors reported in previous research were useful in interpreting results.
Gathering data directly from teachers would provide a more comprehensive understanding
of the factors influencing motivation in hybrid language learning contexts.

8. CONCLUSION

Online instruction brings with it humerous alterations in education. This research gathers
some of the main factors affecting the motivation of language students enrolled in a Spanish
for beginners’ course at university level students’” motivation and the factors affecting it
were analyzed. Motivation was also impacted by the online mode of instruction, since
students reported being less motivated in that context than in the in-person setting.

This study has highlighted the relevance of the role of the teacher in online instruction.
Many participants agreed that the teacher did not present an interesting or dynamic style
when compared to the in-person lessons. Some others thought that learning Spanish online
was more boring or dull than in-person and reported losing desire to learn Spanish due to
the incorporation of online lessons in the course. For these reasons, the creation of
attractive, interactive, and visually appealing learning materials should be considered a
priority for online instructors.

Moreover, the in-person setting was selected by participants in the study as the more
suitable environment to ask the instructor for help in case of misunderstanding. Many
students might decide to remain silent when a question arises in the online setting. In order
to prevent students from hesitating to ask questions, it would be advisable for instructors
to provide more time for queries before and after each online activity, or to emphasize the
availability of office hours for those students who might not venture to ask their questions
directly during class time. Enabling students to work on instructional activities in pairs or
small groups can also be a solution for this issue. Students might be less hesitant to ask for
the instructor’s help in front of a smaller number of people. Lastly, dedicating a brief section
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at the end of the class period for questions or can be a solution for those who might want
to ask for help without interrupting the pace of the lesson.

With these improvements, a healthy environment in which a full learning process can be
forged would be achieved. By prioritizing motivational strategies and addressing the diverse
needs of learners, educators can inspire a genuine passion for language learning. This would
not only enhance academic outcomes but also equip individuals with the cultural and
communicative skills necessary to thrive in an interconnected world.

9. PEDAGOGICAL IMPLICATIONS

Results found in the present study contribute to the understanding of how online second
language instruction can affect motivation in students. It can inform instructors and course
designers in terms of practical implications, which will be discussed below.

First, this study highlights the relevance of the teacher’s role in online instruction. Students
perceived the teacher’s style as more dynamic and engaging in person, suggesting that
teacher presence and delivery of the class need to be carefully adapted for the online
environment. Institutions should provide training and support for instructors in the use of
digital tools and multimedia resources which can replicate the immediacy and energy of the
physical classroom.

Second, students’ desire to learn Spanish was significantly lower than their positive
attitudes towards the teacher or the course. While the relationship between teachers and
students is a key motivational driver, it has proven to be insufficient to sustain motivation.
Teachers should design tasks that connect the language to the student, for example through
culturally rich content. Online learning should be reimagined to take advantage of unique
affordances such as collaborative writing tools, gamified tasks, or virtual exchanges rather
than be treated as an inferior version of face-to-face instruction.

Third, students’ selected in-person settings as more suitable to ask the instructor for help
in case of misunderstanding. Instructors should provide more time for queries before and
after each online activity and enable students to work on instructional activities in pairs or
small groups. Additionally, offering anonymous channels (e.g., Google Forms, Mentimeter,
Kahoot) might help hesitant students.

Taken together, these findings emphasize the pivotal role of the teacher, the importance of
interactive and student-centered tasks, and the necessity of addressing affective factors in
online language learning. By adapting pedagogical strategies to sustain motivation,
instructors can create a more engaging and supportive environment for students.
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RESUMEN

Este articulo analiza si el tipo de modalidad oral o escrita influye sobre el rendimiento académico de
los estudiantes y sobre el grado de vinculo que se establece entre los mismos cuando desempefian
trabajos colaborativos. Se pidié la realizacién de un trabajo grupal oral y otro escrito a un grupo de
estudiantes de primer curso de ensefianzas universitarias y un trabajo oral a otro grupo de
estudiantes universitarios de segundo curso que cursan una asignatura de Lengua Espafiola. A la
finalizacién de los trabajos se pasé un cuestionario para conocer su grado de vinculo durante la
realizacion de las tareas. Se obtuvieron 75 cuestionarios. Se utilizaron rubricas de evaluacion para
puntuar los trabajos y obtener el rendimiento académico. Los resultados muestran que si hay
diferencias significativas entre la nota obtenida y el tipo de trabajo (oral o escrito). Sin embargo, no
hay diferencias significativas en el grado de vinculacion afectiva en funcidén del tipo de trabajo. Se
concluye que se debe dedicar mas tiempo en el aula a la ensenanza de la expresion escrita y, ademas,
se deben fomentar actividades colaborativas que permitan el desarrollo de habilidades sociales.

Palabras clave: lengua espafiola; expresion oral; expresion escrita; vinculo afectivo; rendimiento
académico

ABSTRACT

This article analyses whether the type of oral or written modality influences students' academic
performance and the degree of connection established between them when they carry out
collaborative work. A group of first-year university students was asked to complete an oral and a
written group assignment, and another group of second-year university students was asked to
complete an oral assignment. Upon completion of the assignments, a questionnaire was administered
to determine the degree of bonding during the tasks. A total of 75 questionnaires were obtained.
Assessment rubrics were used to score the assignments and determine academic performance. The
results show that there are significant differences between the marks obtained and the type of work
(oral or written). However, there are no significant differences in the degree of emotional connection
depending on the type of work. It is concluded that more time should be devoted in the classroom
to teaching written expression, and also collaborative activities that allow for the development of
social skills should be encouraged.

Keywords: Spanish language; oral expression; written expression; emotional bond; academic
performance
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1. INTRODUCCION

La oralidad y la escritura son dos modalides de expresidon que se adquieren en momentos
diferentes del desarrollo de la persona. La oralidad es natural, consustancial al ser humano,
constitutiva de la persona como miembro de una especie y no requiere de un aprendizaje
formal. Se “aprende” a hablar a los pocos afios del nacimiento como parte del proceso de
socializacion. Por su parte, la escritura se aprende, no se adquiere. Estd sometida a un
aprendizaje institucionalizado en centros educativos y exige un adiestramiento y una
preparacién especifica (Calsamiglia y Tusén, 2001). La escritura es un proceso largo y lento
que requiere tiempo. Tiempo para generar ideas (pensar en lo que queremos contar),
marcar unos objetivos (pensar en la persona lectora, en lo que queremos conseguir de él
o transmitirle), organizar las ideas y planificar su disposicidén, redactarlas en un primer
borrador, revisarlas (con compafieros, con los docentes, individualmente), corregir las
incorrecciones de forma y contenido, y redactar el texto final. Debido a estas diferencias
entre oralidad y escritura, en esta investigacion se plantea el analisis de si el tipo de
modalidad oral o escrita influye sobre el rendimiento académico de los estudiantes.

Por otro lado, estd ampliamente demostrado desde la neuroeducacion que las
emociones positivas en clase favorecen el aprendizaje (Danner, Snowdon y Friesen, 2001;
Erk et al., 2003; Fredrickson, 2009; Dolcos et al., 2016). Una fuente de emociones
positivas es el vinculo afectivo que se crea entre el estudiantado durante el trabajo
cooperativo. Sin embargo, no siempre el estudiantado esta dispuesto a trabajar en grupo,
ya que son muchos los problemas que se encuentran: problemas de actitudes
(individualismos; falta de interés, responsabilidad, implicacion y compromiso; no cumplir
los tiempos marcados por el grupo, etc.); problemas de estilo (diferentes estilos de
escritura entre los miembros del grupo; falta de coherencia y creatividad por parte de
algunos miembros del grupo; baja calidad de los contenidos, etc.); problemas de
comunicacién (no responder a los mensajes, no conocerse unos a otros, ausencias en las
reuniones, planteamiento de excusas para eludir responsabilidades, etc.) y problemas de
creencias (perfeccionismo, sensaciéon de que uno hace todo el trabajo mientras otros no
hacen nada, etc.) (Autor, 2022: 681).

A estos problemas hay que sumar la dificultad de la tarea. Por lo dicho mas arriba,
creemos que las actividades de expresidn escrita son mas dificiles de realizar que las de
expresion oral y esto puede agravar de alguna manera los problemas del trabajo en grupo.
Por ello, en este trabajo se pretende investigar si el tipo de trabajo influye en el grado de
vinculacién afectiva entre los integrantes de un grupo. En este punto, conviene puntualizar
gue en la metodologia de esta investigacién se ha diferenciado entre grupo de trabajo y
equipo de trabajo. Se considera que el grupo de trabajo se caracteriza por un liderazgo
fuerte e individualizado, mientras que el equipo de trabajo se rige por un liderazgo
compartido. En el grupo, los resultados son vistos como suma del esfuerzo individual. En
el equipo los resultados se toman y evalian como producto de un esfuerzo conjunto de sus
miembros. En el grupo, el trabajo colectivo se considera como algo inevitable o, incluso,
un mal necesario. Sin embargo, en el equipo el trabajo colectivo se observa como una
oportunidad y se disfruta. El grupo se encuentra centrado principalmente en la tarea,
mientras que el equipo se centra en la tarea y en el soporte socioemocional de sus
miembros (De Faria Mello, 1998, citado en Gomez MuUjica y Acosta Rodriguez, 2003). Ese
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soporte socioemocional hace que también se distinga el grupo del equipo por el
establecimiento del vinculo afectivo en el caso del equipo.

En resumen, los objetivos de esta investigacién son dos: a) averiguar la relacién entre
el grado de vinculacion afectiva entre las y los integrantes de un grupo/equipo de trabajo
y el tipo de trabajo realizado por dos grupos de estudiantes universitarios de primer y
segundo curso de estudios universitarios, y b) averiguar el grado de relacion entre el
rendimiento académico (la nota) y el tipo de trabajo (de expresidon oral o escrita) dentro
de una asignatura de Lengua Espafiola. Para ello, se establecen las siguientes hipotesis
que se deducen de lo explicado mas arriba. En primer lugar, se considera que la mayoria
del estudiantado percibird que pertenece a un grupo mas que a un equipo en términos del
vinculo que se establece entre los integrantes del grupo de trabajo. La razén es que
provienen de una ensefanza orientada al resultado (Bachillerato) donde lo que prima es la
nota obtenida (resultado) en el proceso de ensefianza y no el proceso de aprendizaje en si
mismo. Esto hace que los estudiantes no estén entrenados en habilidades blandas y
carezcan de habilidades sociales.

La segunda hipotesis es que se estima que si habra diferencias significativas entre el
rendimiento académico (nota obtenida en los trabajos) en funcidon de la modalidad de
expresion (oral o escrita), siendo peor la nota correspondiente a la expresion escrita. Y la
tercera hipodtesis plantea que si habria diferencias significativas entre la modalidad de
trabajo (oral o escrita) y el grado de vinculacion afectiva entre las y los integrantes del
grupo/equipo de trabajo. El motivo es que la dificultad del trabajo escrito conllevaria
mayores problemas de coordinacidén por parte de los miembros del grupo y esto afectaria
al grado de vinculacion afectiva que podrian sentir. Antes de mostrar los resultados, se
describen a continuacion algunos aspectos tedricos destacados sobre el rendimiento
académico que se han tenido en cuenta para la investigacion.

2. MARCO TEORICO

El origen del concepto de rendimiento se situa en el modelo econémico industrial. Este
modelo mide la eficiencia del desempefio de los trabajadores, procesos de produccién,
servicios, etc., a partir de dimensiones objetivas y de la creacién de escalas. Los resultados
gue se obtienen en esas mediciones determinan promociones, salarios, apoyos y méritos.
En general, con este proceso se busca aumentar la productividad y la calidad de esos
trabajadores, procesos de produccion y servicios. Con el paso del tiempo este modelo de
medicién de la eficiencia, productividad y calidad se trasladd a distintos ambitos sociales,
entre ellos el educativo. Morales, Morales y Holguin (2016), advierten de este sesgo
economicista de la educacion:

En la esfera de la educacion el rendimiento como criterio de racionalizacidon de la productividad
y calidad de la educacion, tiene que ver con la cuantificacion del rendimiento de sus distintos
insumos: procesos, recursos y actores; persiguiendo como fin, poner en términos de cifras su
contribucion al desarrollo econédmico y social. (2016: 2)

De hecho, en la universidad (aunque también en otros ambitos educativos) estamos
acostumbrados a las escalas, los rankings, las encuestas, etc. Todo es medible en términos
de resultados y eficiencia.

Las escalas de medicidén se aplican tanto a estudiantes (a través de las calificaciones),
como a docentes (encuestas del estudiantado sobre el desempefio de los docentes,
programas de evaluacién del docente como DOCENTIA) o instituciones. En Espafia el RUCT
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(Registro de Universidades, Centros y Titulos) del Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte y la ANECA (Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion) son los
organismos que evallan los programas espafoles de educacion superior, pero este trabajo
se va a centrar en el rendimiento académico de los estudiantes.

2.1. Definicion de rendimiento académico

No hay una definicion precisa de rendimiento académico. Esta es una tarea compleja si se
tiene en cuenta que algunos autores y autoras usan de manera indistinta conceptos que
otros investigadores usan de manera sindnima. Es el caso de los conceptos de rendimiento
escolar y aprovechamiento escolar. En las décadas de los afios setenta y ochenta del siglo
XX, se podia considerar el aprovechamiento escolar como una variable o indicador del
rendimiento escolar, mientras que en otros casos eran considerados conceptos idénticos
(Camarena, Chavez y Gomez, 1985).

Antes de definir qué es el rendimiento académico, Barraza Macias (2018: 14-16)
apunta la necesidad de distinguir entre aprendizaje y rendimiento académico. El aprendizaje
es un constructo tedrico que se puede definir desde diferentes perspectivas (p. €j.
constructivista, conductista o cognoscitivista). Mientras que el rendimiento académico es
una variable no tedrica “con un contenido empirico derivado de una conceptualizaciéon que,
desafortunadamente, suele presentar la mayoria de las veces problemas de delimitaciéon o
contenido”. Barraza se refiere al hecho de que a veces se utilizan como sinénimos
rendimiento académico y otros términos como aptitud escolar, desempefio académico o
rendimiento escolar. Sin embargo, a veces se reserva el concepto de rendimiento académico
para los estudios universitarios y rendimiento escolar para la educacién basica, de ahi la
imprecision y vaguedad en que se puede incurrir al definir este concepto.

No obstante, aportamos algunas definiciones de varios investigadores. Edel Navarro
(2003: 12) lo conceptualiza como "“un constructo susceptible de adoptar valores
cuantitativos y cualitativos, a través de los cuales existe una aproximacion a la evidencia y
dimension del perfil de habilidades, conocimientos, actitudes y valores desarrollados por el
alumno en el proceso de ensefianza aprendizaje”. Torres y Rodriguez (2006: 262) definen
el rendimiento académico como “el nivel de conocimientos demostrado en un area o materia
comparado con la norma (edad y nivel académico), generalmente medido a través del
promedio escolar”. Humberto de Spinola (1990) considera que el desempeiio académico es
“el cumplimiento de las metas, logros u objetivos establecidos en el programa o asignatura
gue esta cursando el estudiante” (citado en Garzon et al., 2010: 85-86).

Por tanto, tomando como referencia todas las definiciones anteriores podemos concluir
que el rendimiento académico consiste en la recogida de datos cuantitativos y cualitativos
gue nos ayudaran a determinar si se ha alcanzado el nivel de conocimientos deseado y
expresado por los docentes en las metas, logros u objetivos de aprendizaje. Esta sera la
definicién que guiara esta investigacion.

2.2. Variables que influyen en el rendimiento académico

La lista de variables que pueden influir en el rendimiento escolar es muy amplia, va desde
lo personal hacia lo sociocultural, pasando por lo social e institucional. Algunos autores y
autoras equiparan rendimiento académico con éxito escolar y aducen numerosas variables
gue influyen en él. Un ejemplo de ello son las variables que recoge la figura 1 de Gonzalez-
Pienda (2003: 248):
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Figura 1. Variables que condicionan el rendimiento académico (Gonzalez-Pienda, 2003, p. 248)

Gonzalez-Pienda (2003) sefiala dos tipos de variables principales como las que mas
inciden sobre el rendimiento académico: las personales y las contextuales. Dentro de las
personales estan las cognitivas y motivacionales, y dentro de las contextuales destacan las
socioambientales, las institucionales y las instruccionales. Para esta investigacidn, interesan
especialmente las instruccionales, en concreto las referidas a la metodologia didactica, asi
como las socioambientales, especificamente, el grupo de iguales.

A estas variables, Edel Navarro (2003) afiade otras como el autocontrol y las
habilidades sociales. El autocontrol esta relacionado con la funcién ejecutiva del control del
impulso, se refiere a nuestra capacidad para actuar de manera reflexiva y racionalizar las
propias emociones. Las habilidades sociales no son solo un indicador del éxito o fracaso

escolar, sino también del éxito en las relaciones sociales adultas. Hartup (1992) (citado en
Edel Navarro, 2003: 0) sugiere que:

el mejor predictor infantil de la adaptacion adulta no es el cociente de inteligencia (CI), ni las
calificaciones de la escuela, ni la conducta en clase, sino la habilidad con que el nifio se lleve
con otros. Los nifios que generalmente son rechazados, agresivos, problematicos, incapaces
de mantener una relacién cercana con otros nifios y que no pueden establecer un lugar para
ellos mismos en la cultura de sus iguales, estan en condiciones de alto riesgo.
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Es por ello por lo que algunas investigadoras como Katz y McClelland (1991) proponen
que las habilidades sociales sean la primera de las cuatro asignaturas basicas de la
educacion, junto con la lectura, la escritura y la aritmética.

Pero no solo las variables anteriormente mencionadas influyen en el rendimiento
académico. Luna, Gémez y Lasso (2012) presentan una serie de estudios donde se aduce
una larga lista de factores que afectan al rendimiento académico: altas expectativas del
personal docente con respecto al desempefio escolar de sus estudiantes, deberes, nivel
econdmico y cultural de las familias, estudiar en instituciones privadas, en jornada
matutina, tener padres mayores de edad, con mayores ingresos, mas involucrados con su
vida escolar y que tenian altas expectativas sobre su desempefio académico, mantener una
dieta nutritiva, habito de lectura en casa, alta motivacidén hacia las actividades escolares,
expectativas altas sobre su propio desempefio académico, tener menor edad en relacién a
su grupo y haber cursado un ano preescolar (Carvallo, 2006); la escolaridad de los padres,
el nivel de ingreso econdmico familiar, el tipo de secundaria de donde proviene el
estudiantado y el historial académico del estudiante en esas instituciones (Hernandez,
Marquez y Palomar, 2006); la ansiedad y el autoconcepto académico (Hernandez,
Coronado, Araujo y Cerezo, 2008); o la atencién plena (Ledn, 2008), y asi podriamos seguir
con una larga lista de factores que afectan al rendimiento académico (consumo de
videojuegos, consumo de sustancias, habitos de lectura, etc.).

Siguiendo la terminologia de Gonzdlez-Pienda (2003) (ver figura 1 mas arriba), esta
investigacion se centrara en las variables contextuales, en concreto, en dos variables
instruccionales, que se llamaran académicas (el tipo de tarea que los estudiantes tienen
gue realizar (exposicion oral o articulo escrito de investigacidén) y la nota obtenida en esos
trabajos), y dos variables socioambientales relacionadas con el grupo de iguales, que se
llamaran afectivas: el grado de vinculacién entre los miembros del grupo (valorado de 1 a
10 por cada estudiante) y el tipo de colectivo (grupo o equipo) con el cual los individuos se
sienten mas identificados.

2.3. Instrumentos de medida del rendimiento académico

La pregunta que surge en este punto es: écOmo se mide el aprendizaje o el rendimiento
académico del estudiantado? Lo mas frecuente es medirlo con las calificaciones asignadas
por los profesores a una determinada prueba. Sin embargo, este procedimiento podria no
ser el mas indicado porque las pruebas normalmente no estan estandarizadas y su nivel de
confiabilidad es bajo, ya que la mayoria de ellas no se somete a pruebas de congruencia,
estabilidad, objetividad y constancia (Willcox, 2011). No obstante, dado que seria imposible
para los docentes someter todas las tareas evaluativas que hacen en clase a estos
procedimientos de validacidn, se consideraran las calificaciones en esta investigacién como
“un parametro de medicion que sugiere el rendimiento del alumno en determinada materia”
(ibidem: 2).

A pesar de que las calificaciones quizd no sean el mejor indicador del rendimiento
académico en términos del beneficio que supone para el estudiantado, hay una tendencia
general a usar esta medida como reflejo del desempefio porque es “considerada en los
requisitos de becas, promocion a niveles educativos superiores y obtencién de empleos,
como el principal indicador de los resultados académicos de un alumno” (idem), en
definitiva, reflejan la productividad de las ensefianzas. En esta investigacion seran el
principal instrumento de medida del rendimiento académico por la facilidad que supone
manejar datos cuantitativos. Para obtener las calificaciones se han utilizado rubricas como
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instrumento de evaluacién, las cuales indican el nivel de dominio de cada estudiante de los
objetivos que se han ensenfado en el aula. A continuacién, se presenta la metodologia
empleada para obtener dichas calificaciones y demas datos cuantitativos.

3. METODOLOGIA

Se ha seguido una metodologia basada en la investigacidn-accién. La investigacion es no
experimental, cuantitativa, descriptiva y de encuesta. Se reunieron 75 encuestas
respondidas por dos grupos de estudiantes de primer y segundo afio de universidad cuya
edad promedio era de 19 afios. Ambos grupos compartian la misma docente. En uno de los
grupos se realizaron dos trabajos en grupo (uno de expresion oral y otro de expresion
escrita) y en el otro grupo se realizé solo un trabajo colaborativo (de expresion oral). Los
grupos se crearon de manera aleatoria. Se trabajaron en clase contenidos relacionados con
las emociones, los problemas del trabajo en grupo y se enseflaron técnicas de comunicacién
asertiva.

Las variables que se manejaron fueron de dos tipos: académicas y afectivas. Las
variables académicas son Tipo de trabajo de clase (exposicidn oral y redaccién de un articulo
de investigacion) y Nota obtenida en ese trabajo. Se usaron rubricas para la evaluacion de
los trabajos. Las variables afectivas son Colectivo al que perciben pertenecer (grupo o
equipo) y Grado de vinculacién afectiva (valorado del 1 al 10). Para obtener los datos de
estas variables afectivas se pasé un cuestionario de trece preguntas. De este cuestionario
interesan dos preguntas para esta investigacién. La pregunta 10 dice: “En una escala del 1
al 10, donde 1 es poco vinculo y 10 es mucho vinculo, écual crees que es el valor que mejor
define el grado de vinculo que tu has sentido dentro del conjunto de personas con el que
has trabajado en el trabajo de exposicidon oral/exposicion escrita?”. El estudiantado tenia
gue elegir el nUumero que mejor definia el vinculo creado y ese dato es el que se utilizé para
calcular la variable Grado de vinculacién afectiva.

La pregunta 8 era de opcién multiple y el estudiantado debia elegir una de las dos
opciones que seguian a una afirmacion: “En el trabajo de expresién oral/escrita me he
sentido parte de un...: a) Grupo (ausencia de vinculo emocional entre sus miembros), o b)
Equipo (presencia de vinculo emocional entre sus miembros)”. Estas respuestas sirven para
calcular la variable Colectivo al que perciben pertenecer (grupo o equipo).

Los estadisticos que se emplearon para el estudio fueron frecuencias y porcentajes,
estadisticos de tendencia central (media, mediana, moda), estadisticos de dispersion
(varianza, desviacion tipica, puntuaciones minima y maxima, rango, coeficiente de variaciéon
de Pearson) y estadisticos de forma (asimetria y curtosis o grado de apuntamiento). Para
realizar el contraste de hipétesis, se utilizaron pruebas paramétricas y no paramétricas.

Este estudio tiene validez ecoldgica dado de que las actividades de ensefianza y
aprendizaje de la lengua espafola se desarrollaron en un entorno académico real,
respetando las dinamicas habituales del aula. Las tareas disefiadas consistieron en practicas
de escritura y comunicacion oral basadas en situaciones comunicativas verosimiles, tales
como la redaccién de un articulo de investigacion o la presentacién de exposiciones orales.
Esta aproximacion metodoldgica permitid observar el desempefio linglistico de los
estudiantes en condiciones que reproducen con fidelidad los contextos en los que la lengua
es utilizada de manera cotidiana. En consecuencia, los resultados obtenidos que se
presentan a continuacion no solo resultan pertinentes para la comprensiéon de la influencia
del vinculo afectivo en el aula sobre el desempefio académico, sino que también favorece
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la generalizacidon de las conclusiones hacia escenarios educativos similares y respalda la
pertinencia de los hallazgos para la practica docente en la ensefianza del espanol.

4. RESULTADOS

Se presentaran los resultados desglosando los valores descriptivos de las variables
utilizadas. Por un lado, tenemos las variables que se han llamado académicas y, por otro
lado, las afectivas. Las variables académicas son Tipo de trabajo de clase (exposicién oral
y redaccion de un articulo de investigacion) y Nota obtenida en ese trabajo. Las variables
afectivas son Colectivo al que perciben pertenecer (grupo o equipo) y Grado de vinculacién
afectiva (valorado del 1 al 10).

4.1. Andlisis estadistico descriptivo: variables académicas

La muestra que compone el tipo de trabajo de clase estd constituida por cuestionarios
respondidos tras la realizacién de 25 trabajos de expresion escrita y 50 de expresion oral.
De la muestra de expresidon escrita se eliminaron algunos trabajos que habian incurrido en
plagio o habian empleado inteligencia artificial para su redaccién. En total contamos con 75
trabajos para comprobar las hipdtesis de esta investigacion.

En cuanto a la variable Nota obtenida en el trabajo de clase, es una variable
cuantitativa que se mide por estadisticos de tendencia central (la media y la mediana) y de
dispersion (la desviacidn tipica y la amplitud intercuartil).

Variable: Nota obtenida en el trabajo de clase

Estadistico Valores
Media 7,547
Mediana 7,500
Desv. tip. 1,4473
Minimo 5,0
Maximo 10,0
Rango 5,0
Amplitud intercuartil 2,5

Tabla 1. Estadisticos de tendencia central y de dispersion para la variable Nota obtenida en el
trabajo de clase.

Ademas, se ha estudiado la normalidad con el paquete estadistico SPSS v.19. La forma
gue se ha considerado mas confiable y eficaz para medir la normalidad es la aplicacion de
la prueba de Shapiro-Wilk. Aunque la prueba de Kolmogorov-Smirnoff es la mas habitual,
creemos que es muy conservacionista y define situaciones normales cuando no lo son con
demasiada facilidad. A veces puede llegar a producir demasiados falsos negativos. Si la
prueba de Kolmogorov-Smirnov indica que tenemos una variable normal, cuando realmente
no lo es y trabajamos con esa variable por la via paramétrica, que es la via de las variables
normales, estariamos haciendo calculos muy bien hechos, pero completamente
desajustados, por lo que en este caso se prefiere la prueba de Shapiro-Wilk. Los resultados
se presentan en la Tabla 2.
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Variable: Nota obtenida en el trabajo de clase aplicando la prueba de Shapiro-Wilk
Valores gl Sig.
944 75 ,002

Tabla 2. Pruebas de normalidad Shapiro-Wilk para la variable Nota obtenida en el trabajo de clase.

Para interpretar esta Tabla se debe tener en cuenta que en cualquier prueba de
significacion cuando la significacion es estrictamente inferior a 0,05 hablamos de si
significatividad. En este caso concreto que estamos estudiando la normalidad, la si
significatividad indica no normalidad por lo tanto la variable Nota obtenida en el trabajo de
clase es una variable no normal. Esto se aprecia muy claramente en el grafico de la figura
2 donde se aprecian huecos por debajo de la curva del histograma, también parece que hay
mas individuos situados en la zona de la derecha que en la zona de la izquierda. Ademas,
hay puntuaciones bastante mas altas que otras. Esta distribucién seria una de las causas
de la no normalidad.

Otra causa seria el apuntamiento o curtosis. La curtosis nos informa de lo apuntada
(mayor concentracidon) o lo achatada (menor concentracién) que se encuentra una
distribucion.

127 Media =7,55
Desviacion tipica =1,447

/

Frecuencia
i i

\
1 N

50 6,0 70 8,0 9,0 10,0
Nota obtenida en el trabajo de clase

Figura 2. Grafico que muestra la no normalidad de la variable Nota obtenida en el trabajo de clase

En este caso, no se aprecia apuntamiento. Para que una variable sea normal deben
darse dos componentes y ni hay simetria ni hay curtosis, por lo que probablemente por
estos motivos la variable ha sido definida como no normal. Es importante realizar estos
calculos, ya que muchas pruebas estadisticas (como la prueba t o ANOVA) requieren que
los datos sigan una distribucién normal para que sus resultados sean validos. Si se aplican
analisis que asumen normalidad a datos no normales, los resultados pueden ser incorrectos.

57



4.2. Analisis estadistico descriptivo: variables afectivas

En cuanto a la variable Colectivo al que percibe pertenecer, se observa una distribucién que
se inclina ligeramente en favor del colectivo grupo como se aprecia en la Tabla 3:

Variable: Colectivo al que percibe pertenecer

Colectivo al que percibe Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
pertenecer valido acumulado
Equipo 33 44,0 44,0 44,0
Grupo 42 56,0 56,0 100,0
Total 75 100,0 100,0

Tabla 3. Distribucion de la variable Colectivo al que percibe pertenecer distinguiendo entre grupo o
equipo.

Por lo que respecta a la variable Grado de vinculacion afectiva, al ser también una
variable cuantitativa se han aplicado estadisticos de tendencia central (la media y la
mediana) y de dispersion (la desviacion tipica y la amplitud intercuartil). Los resultados se
pueden ver en la Tabla 4.

Variable: Grado de vinculacion afectiva

Estadistico Valores
Media 5,97
Mediana 7,00
Desv. tip. 2,033
Minimo 1
Maximo 9
Rango 8
Amplitud intercuartil 2

Tabla 4. Estadisticos de tendencia central y de dispersién para la variable Grado de vinculacion
afectiva.

Ademas, se ha aplicado la prueba Shapiro-Wilk para contrastar la normalidad de este
conjunto de datos. Los resultados expresados en la Tabla 5 muestran que es una variable
no normal, ya que el grado de significacién es inferior a 0,05.

Variable: Grado de vinculacion afectiva aplicando la prueba de Shapiro-Wilk
Valores gl Sig.
,885 75 ,000

Tabla 5. Pruebas de normalidad de Shapiro-Wilk para la variable Grado de vinculacidén afectiva

En la figura 3 se percibe una clara asimetria, ya que el extremo izquierdo de la curva
es mas largo que el extremo derecho y la parte cenital de la curva esta desplazada
ligeramente hacia la derecha.
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Grado de vinculacién afectiva

Figura 3. Grafico que muestra la no normalidad de la variable Grado de vinculacion afectiva

Se ha querido presentar para esta variable el grafico de la figura 4 (mas abajo) en el
gue se aprecian tres valores extremadamente bajos y se dejan fuera del analisis.
Corresponden a los sujetos 52, 13 y 68. Son tan extremadamente bajos que se pueden
considerar como valores alejados. Se ha decidido retirarlos del estudio porque
distorsionarian todos los calculos. No se va a borrar a los individuos 13, 68 y 52 del estudio,
simplemente se ha borrado la puntuacion 1 de la variable Grado de vinculacion afectiva.

10,0

8,0

6,0

4,0

— -4 13
2,0 1

T
Grado de vinculacién afectiva

=o
%)

0,01

Figura 4. Valores minimo y maximo de la variable Grado de vinculacion afectiva sin valores
alejados

A la variable resultante (a la que se le han quitado los valores alejados) se va a llamar
igual que la variable original, pero se le afiade “sin valores alejados” (S. V. A.). En este caso
sera Grado de vinculacion afectiva S. V. A. En nuestro caso concreto, la variable Grado de
vinculacion afectiva S. V. A. no tiene 75 individuos, tiene 72 individuos. Los resultados son
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exactamente igual de fiables y de validos, representan la misma situacion, pero se ha
realizado el estudio sin los valores peculiares.

4.3. Andlisis estadistico descriptivo: comparacion de las variables académicas

Con el objetivo de ampliar todo lo posible esta investigacién se han hecho dos estudios que
incluyen las variables académicas. Se ha estudiado la diferencia en la nota obtenida en
funcion del tipo de trabajo que se ha desarrollado en clase (exposicién oral o articulo de
investigacion). Ademas, se ha analizado la diferencia en el grado de vinculacion afectiva en
funcién del tipo de trabajo desarrollado.

4.3.1. Diferencia entre la nota obtenida y el tipo de trabajo

Como ya se dijo mas arriba, contamos con cuestionarios respondidos tras la realizacion de
25 trabajos de expresidn escrita y 50 trabajos de expresion oral. Lo primero que se hizo fue
aplicar medidas de tendencia central (la media y la mediana) y de dispersién (la desviacion
tipica y la amplitud intercuartil) para ambos tipos de trabajo como se puede ver en la Tabla
6:

Variable: Nota obtenida en el trabajo de clase clasificada segin el tipo de trabajo

Tipo de trabajo de clase Estadistico Valores

Trabajo escrito de investigacion Media 6,632
Mediana 6,700
Desv. tip. ,7341
Minimo 5,0
Maximo 7,8
Rango 2,8
Amplitud intercuartil ,8

Trabajo de exposicion oral Media 8,004
Mediana 8,150
Desv. tip. 1,5031
Minimo 5,0
Maximo 10,0
Rango 5,0
Amplitud intercuartil 2,2

Tabla 6. Estadisticos de tendencia central y de dispersion para la variable Nota obtenida en el
trabajo de clase clasificada segun el tipo de trabajo (trabajo escrito de investigacion o exposicidon
oral).

Posteriormente, se ha calculado la normalidad de la variable Nota obtenida en el
trabajo de clase diferenciando los dos tipos de trabajo. Si esas dos subvariables o esas dos
segmentaciones de la gran variable llamada Nota obtenida en el trabajo de clase fueran
normales, la comparacion se haria por medio de la prueba t de Student. En el momento en
gue una de las dos o las dos sean no normales el estudio se deberia hacer por la via no
paramétrica con la U de Mann-Whitney. La normalidad de estas dos subvariables o de esta
variable segmentada en dos niveles aparece en la Tabla 7:
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Variable: Nota obtenida en el trabajo de clase

Tipo de trabajo de clase Valores gl Sig.
Trabajo de investigacion empirica ,908 25 ,027
Trabajo de exposicion oral ,904 50 ,001

Tabla 7. Prueba de normalidad de Shapiro-Wilk para la variable Nota obtenida en el trabajo de
clase atendiendo al tipo de trabajo realizado (con correccién de la significacién de Lilliefors)

Esta Tabla informa de que la nota obtenida para los articulos de investigacion es una
variable no normal con una significacién de 0,027, es decir, estrictamente inferior a 0,05.
Como si tiene significacion, también tiene no normalidad. Para los que han hecho una
exposicién oral también es una variable no normal con una significacién de 0,001, por lo
tanto, hay que hacer el estudio con la prueba U de Mann-Whitney. Para ello, se necesitaran
los valores descriptivos de la Tabla 8:

Variable: Nota obtenida en el trabajo de clase clasificada segin el tipo de trabajo de

clase

Tipo de trabajo de clase Estadistico Valores

Trabajo escrito de investigacion Media 6,632
Mediana 6,700
Desv. tip. ,7341
Minimo 5,0
Maximo 7,8
Rango 2,8
Amplitud intercuartil ,8

Trabajo de exposicion oral Media 8,004
Mediana 8,150
Desv. tip. 1,5031
Minimo 5,0
Maximo 10,0
Rango 5,0
Amplitud intercuartil 2,2

Tabla 8. Estadisticos de tendencia central y de dispersidn aplicados a la variable Nota obtenida en
el trabajo de clase clasificada segun el tipo de trabajo oral o escrito.

Se van a comparar los 6,632 puntos medios de los articulos de investigacion con los
8,004 puntos medios del trabajo de exposicion oral. Vemos claramente que se obtienen
puntuaciones mas altas en una exposicién oral que en una investigacién empirica. Se aplica
la prueba U de Mann-Whitney para comparar los promedios de la muestra (Tabla 9) y probar
si los promedios son iguales o no. En la Tabla 10 obtenemos un valor de 256,00 con una
significacion de 0,001.
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Variable: Nota obtenida en el trabajo de clase

Tipo de trabajo de clase N Rango promedio Suma de rangos
Trabajo de investigacion empirica 25 23,24 581,00

Trabajo de exposicion oral 50 45,38 2269,00

Total 75

Tabla 9. Calculo de los rangos promedio para posteriormente aplicar la prueba U de Mann-Whitney
en la variable Nota obtenida en el trabajo de clase

Variable: Nota obtenida en el trabajo de clase
Variable de agrupacién U de Mann-Whitney Sig. asintot. (bilateral)
Tipo de trabajo de clase 256,000 ,001

Tabla 10. Resultados de la aplicacion de la prueba U de Mann-Whitney a la variable Nota obtenida
en el trabajo de clase

Esto indica que en esta investigacion en concreto si hay diferencias significativas entre
la nota obtenida en funcién de haber participado en un articulo de investigacién escrito o
en una exposicién oral. Como se puede apreciar en la Tabla 8, se obtienen notas mas altas
en el rango promedio en la exposicidon oral (8,004), mientras que las notas del trabajo
escrito obtuvieron una nota media inferior (6,632).

4.3.2.Diferencia entre la variable Grado de vinculacion afectiva (sin valores alejados) y la
variable Tipo de trabajo (oral o escrito)

Ahora se va a estudiar la diferencia entre el grado de vinculacidon afectiva sin valores
alejados (S. V. A.) y el tipo de trabajo (oral (n=48) o escrito (n=24)) realizado en clase. Se
han aplicado los estadisticos de tendencia central y de dispersion (Tabla 11), asi como la
prueba de normalidad de Shapiro-Wilk (Tabla 12):

Variable: Grado de vinculacion afectiva (S. V. A.) aplicando estadisticos de tendencia
central y de dispersion

Tipo de trabajo de clase Estadistico Valores

Trabajo de investigacion empirica Media 5,71
Mediana 6,50
Desv. tip. 2,255
Minimo 2
Maximo 8
Rango 6
Amplitud intercuartil 5

Trabajo de exposicion oral Media 6,42
Mediana 7,00
Desv. tip. 1,485
Minimo 2
Maximo 9

Rango 7
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Amplitud intercuartil 1

Tabla 11. Estadisticos de tendencia central y de dispersion para la variable Grado de vinculacion
afectiva (S. V. A.) segun el tipo de trabajo realizado en clase (oral o escrito)

Variable: Grado de vinculacion afectiva (S.V.A.) aplicando la prueba de normalidad de

Shapiro-Wilk
Tipo de trabajo de clase Estadistico gl Sig.
Trabajo de investigacion empirica ,837 24 ,001
Trabajo de exposicion oral ,928 48 ,006

Tabla 12. Prueba de normalidad de Shapiro-Wilk para la variable Grado de vinculacion afectiva (S.
V. A).

En la Tabla 12 se aprecia la normalidad del grado de vinculacion afectiva en funcion
del tipo de trabajo que se ha desarrollado tras aplicar la prueba de Shapiro-Wilk. Se observa
gue las dos son variables no normales. Esto lleva a hacer un célculo por la via no
paramétrica con la U de Mann-Whitney. Los valores que se van a comparar son los 5,71
puntos de media de vinculacion afectiva de los que han hecho una investigacion empirica y
los 6,42 puntos de media del grado de vinculacién afectiva de los que han hecho un trabajo
de exposicion oral.

Variable: Grado de vinculacion afectiva (S.V.A.) aplicando rango promedio y suma de

rangos

Tipo de trabajo de clase N Rango promedio Suma de rangos
Trabajo de investigacion empirica @ 24 33,79 811,00

Trabajo de exposicion oral 48 37,85 1817,00

Total 72

Tabla 13. Calculo de los rangos promedio para posteriormente aplicar la prueba U de Mann-
Whitney a la variable Grado de vinculacién afectiva (S.V.A.)

Variable: Grado de vinculacion afectiva (S.V.A.) segun el tipo de trabajo de clase
Variable de agrupacion U de Mann-Whitney Sig. asintot. (bilateral)
Tipo de trabajo de clase 511,000 ,428

Tabla 14. Resultados de la aplicacidon de la prueba U de Mann-Whitney a la variable Grado de
vinculacién afectiva (S. V. A.)

El valor de la prueba propiamente dicha es de 511,00 con una significacién de 0,428
gue indica que no hay diferencias significativas en el grado de vinculacién afectiva en
funcién del tipo de trabajo desarrollado. Esto indica que el tipo de trabajo realizado no
modifica la percepcion de la vinculacion afectiva de los individuos, es decir, tanto si se hace
un articulo de investigacion como si se hace un trabajo de exposicidon oral, el grado de
vinculacién afectiva con el grupo o equipo con el que se esta trabajando, sera inamovible,
no va a modular los afectos.
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5. CONCLUSIONES

De los resultados presentados anteriormente se desprenden las siguientes conclusiones que
se iran desglosando teniendo en cuenta las hipétesis de partida. En primer lugar, una de
las hipotesis consistia en que seria mayor el porcentaje de alumnado que se sentia parte
de un grupo que de un equipo. La razén es que el estudiantado proviene de una ensenanza
orientada al resultado (Bachillerato) donde no se presta tanta atencién al desarrollo de las
habilidades blandas ni al trabajo en grupo. Sin embargo, esta hipétesis ha sido refutada
porque casi la mitad de los sujetos (44 %) manifestaron sentirse parte de un equipo
(caracterizado por haber un vinculo entre sus integrantes) y el resto (56 %) se sentian
parte de un grupo (caracterizado por la ausencia de ese vinculo), como se aprecia en la
Tabla 4.

Consideramos alto el porcentaje de alumnado que se sintié parte de un equipo. La
explicacion podria estar en el trabajo que la docente hizo en el aula fomentando técnicas
de creacion de vinculo entre los miembros del grupo, técnicas de reflexién sobre los
problemas del trabajo cooperativo, soluciones a los problemas suscitados en los grupos,
técnicas para la organizacion de los grupos (reparto de roles) y técnicas de comunicacién
(asertividad, comunicacidon no violenta) con las compafieras y compafieros del grupo. Esta
reflexion anima a las y los docentes a dedicar tiempo en el aula al desarrollo de habilidades
blandas que favorezcan la creacidon de vinculo entre el estudiantado, ya que, como ya se
menciond en la introduccion, el vinculo en cuanto emocidn positiva repercute positivamente
en el aprendizaje.

En segundo lugar, otra de las hipdtesis planteaba que si habria diferencias
significativas entre la nota obtenida (rendimiento académico) y el tipo de trabajo (oral o
escrito) requerido en el aula, dado que la escritura es un proceso mas dificil que requiere
un proceso de sintesis y de preparacion mucho mayor que una exposicion oral. Esta
hipotesis se corroboro, tal y como se ha presentado en el apartado anterior, lo que lleva a
concluir que el personal docente debe dedicar mas tiempo en clase a la ensefianza de la
expresion escrita puesto que el rendimiento académico del estudiantado es menor si lo
comparamos con el de la expresién oral. Adquirir habilidades de escritura es un proceso
lento que no acaba en el Bachillerato, sino que se extiende a lo largo de toda la vida. Dado
qgue en la universidad espanola la mayoria de los trabajos que se requieren a los estudiantes
son escritos, la escritura es una destreza en la que se debe incidir especialmente.

Por ultimo, la ultima hipotesis aducia que si habria diferencias significativas entre el
tipo de trabajo (oral o escrito) y el grado de vinculacidén afectiva entre las y los integrantes
del grupo de trabajo. El motivo es que la dificultad del trabajo escrito conllevaria mayores
problemas de coordinacion por parte de las y los miembros del grupo y esto afectaria al
grado de vinculacidon afectiva que sentirian. Sin embargo, esta hipdtesis no se ha
corroborado porque no se han encontrado diferencias significativas en el grado de
vinculacién afectiva en funcién del tipo de trabajo. Esto lleva a concluir que la dificultad del
trabajo escrito no es un problema a la hora de sentirse mas o menos vinculado a los
miembros del grupo.

A pesar de que las conclusiones extraidas suponen un aporte para los estudios sobre
la influencia del vinculo en el rendimiento académico, hay algunas limitaciones de esta
investigacion que conviene mencionar. Este trabajo se centra en un solo tipo de alumnado
(estudiantes universitarios) y la muestra no es demasiado grande. Ademas, las horas de
docencia semanales (3 horas/semana) quiza sean insuficientes para desarrollar habilidades
blandas en el aula, tan necesarias para favorecer el aprendizaje colaborativo. También,
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habria enriquecido esta investigacion una triangulacion de datos que multiplicara los
métodos de recogida de datos. Por ultimo, habria sido muy positivo realizar un test
estandarizado de trabajo cooperativo para evaluar las habilidades sociales del estudiantado
y para medir, de forma estructurada y valida, cdmo los individuos contribuyen al trabajo
colectivo y como de eficaces son los grupos al cooperar entre si.
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RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de una investigacion cualitativa realizada entre seis grupos del
alumnado de nuevo ingreso en la carrera de medicina en una universidad publica mexicana (2020-
2024). Mediante una encuesta, se exploraron barreras afectivas relacionadas con el aprendizaje del
inglés como lengua extranjera con el objetivo de proponer estrategias pedagdgicas que promuevan
entornos mas seguros e inclusivos. El estudio se sustenté en un marco tedrico multidisciplinario que
articula conceptos de la linglistica aplicada, la psicologia educativa y la sociologia del lenguaje. El
analisis tematico reveldé una relacion ambivalente con el idioma: mientras algunos individuos lo
valoran como herramienta académica y profesional, otros expresan ansiedad o frustracion vinculadas
a experiencias previas negativas. Asimismo, se identifico el reconocimiento del inglés como medio
de interaccidn intercultural. Se concluye que es crucial atender la dimensidn afectiva en la formacion
médica para favorecer un aprendizaje significativo que incluya el dominio del inglés.

Palabras clave: estudiantado de medicina, lengua inglesa, experiencias de aprendizaje, emociones

ABSTRACT

This article presents the results of a qualitative study conducted among six cohorts of first-year
medical students at a Mexican public university (2020-2024). Through a survey, the research
explored affective barriers related to learning English as a foreign language, with the aim of proposing
pedagogical strategies that promote safer and more inclusive learning environments. The study was
grounded in a multidisciplinary theoretical framework that integrates concepts from applied
linguistics, educational psychology, and the sociology of language. Thematic analysis revealed an
ambivalent relationship with the language: while some students value English as an academic and
professional tool, others expressed anxiety or frustration linked to negative past experiences.
Additionally, English was recognized by some as a means of intercultural communication. The study
concludes that addressing the affective dimension in medical education is essential to fostering
meaningful learning that includes English language proficiency.

Keywords: medical students, English language, learning experiences, emotions

67


mailto:avsg@correo.xoc.uam.mx

1. INTRODUCCION

En el campo de la educacion, el estudio de las emociones ha adquirido una relevancia
creciente para comprender de manera mas integral el proceso de aprendizaje de lenguas
extranjeras. Durante décadas, las investigaciones en adquisicion de idiomas estuvieron
dominadas por enfoques cognitivistas y estructurales que privilegiaban variables como la
memoria, la atencion o el conocimiento gramatical (Mitchell & Myles, 2004). Estas
aproximaciones se centraban en el analisis formal de las estructuras linglisticas y en los
procesos mentales individuales involucrados en el aprendizaje de una lengua. Sin embargo,
han demostrado ser insuficientes para explicar la diversidad de trayectorias, actitudes y
resultados observados entre los aprendientes.

Frente a las limitaciones del enfoque tradicional, ha surgido un paradigma integral que
reconoce la influencia decisiva de la dimension afectiva en el aprendizaje. Emociones como
la ansiedad, la confianza, el entusiasmo, la frustracion o el miedo no solo moldean la
motivacion y la autopercepciéon del estudiante, sino que condicionan su participacion activa
y la consolidacion de competencias comunicativas auténticas en contextos significativos.
Solhi (2024) evidencia que, en el alumnado universitario de inglés como lengua extranjera,
altos niveles de ansiedad, aburrimiento y desmotivacién reducen la disposicion a
comunicarse, tanto en entornos presenciales como virtuales. Las emociones adversas
limitan la interaccion y, con ello, las oportunidades de practicar el idioma de manera real,
confirmando que la implicacidon activa depende estrechamente del estado afectivo del
alumno.

En la misma linea, Shan & Ma (2024) muestran que la ansiedad disminuye el
rendimiento y la autoeficacia, mientras que la motivacién y la confianza en las propias
capacidades la fortalecen. La autoeficacia funciona como mediadora parcial, modulando el
impacto de la ansiedad sobre el logro linglistico. Estos hallazgos subrayan que la gestién
de las emociones trasciende la esfera interna del estudiante, influyendo de manera directa
en su participacién y en la adquisicidon efectiva de competencias comunicativas, lo que
evidencia la necesidad de estrategias que fomenten la confianza y la implicacion activa en
el aula. Asi, este giro afectivo ha propiciado una reconceptualizacién del proceso de
ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras, especialmente en contextos universitarios,
donde confluyen presiones académicas, expectativas institucionales y demandas sociales
que intensifican las vivencias emocionales del estudiantado.

En el ambito de la formacién médica, histéricamente dominado por la hegemonia del
discurso técnico, cientifico y racional, la dimensién emocional del aprendizaje comenzé a
recibir una atencion creciente desde principios de este siglo (Toufan et al., 2023). Algunos
estudios (Alshareef et al., 2024; Dalanbayar et al., 2024; entre otros) destacan que las
emociones influyen significativamente en la motivacion, el rendimiento académico y el
desarrollo profesional del alumnado de medicina.

En este mismo contexto, el aprendizaje de un nuevo idioma, en particular del inglés,
reconocido como lengua franca de la ciencia médica, solia abordarse hasta hace algunos
afos exclusivamente desde una perspectiva instrumental, centrada en su utilidad funcional
(Nguyen, 2024). A pesar de ello, esta vision restringida pasa por alto que el aprendizaje del
inglés también implica procesos subjetivos complejos, atravesados por tensiones
identitarias, percepciones de competencia o incompetencia linglistica en una lengua
extranjera, asi como experiencias afectivas ambivalentes que pueden facilitar o dificultar el
desarrollo académico (Hu & Chen, 2022).
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De hecho, Razgulin et al. (2024) destacan que la exigencia de interactuar con textos
altamente especializados, de comunicarse en contextos académicos internacionales o de
integrarse en comunidades discursivas cientificas globales puede generar en el alumnado
de medicina sentimientos de ansiedad, inseguridad o alienacién cultural. Los mismos
autores sefialan que dichas experiencias también pueden activar emociones positivas,
relacionadas con el logro académico, el reconocimiento profesional o la sensacién de
pertenencia a una comunidad académica global.

Por ello, resulta urgente visibilizar y problematizar el componente afectivo del
aprendizaje del inglés en contextos médicos universitarios, reconociendo su impacto no solo
en los resultados linglisticos, sino también en la construccion identitaria, el bienestar
emocional y el desarrollo profesional del futuro personal médico.

2. APORTES DE ESPECIALISTAS SOBRE EMOCIONES AL CAMPO DE IDIOMAS

El aprendizaje de una lengua extranjera constituye una experiencia compleja, influida por
factores afectivos, identitarios, sociales y culturales, que trascienden lo meramente técnico
0 cognitivo. Segun el Consejo de Europa (2002), el Marco Comun Europeo de Referencia
para las Lenguas reconoce esta complejidad al incluir en la competencia existencial
componentes como la motivacién, las actitudes y los valores. Diversos estudios han
resaltado la influencia determinante de las emociones en la motivacion, el rendimiento y la
permanencia en contextos de aprendizaje linglistico. Dérnyei (2009) y Arnold & Brown
(1999) destacan que las emociones moldean el compromiso y la perseverancia del alumno,
entendidas no como estados estaticos, sino como variables dindmicas que interactlan de
forma compleja (Gregersen, 2020).

En esta linea, las emociones positivas como el entusiasmo, el gozo o la satisfaccion
potencian la motivacién intrinseca, es decir, aquella que nace del interés o disfrute personal
por la actividad en si, y favorecen un aprendizaje profundo (Kralova et al., 2022). Factores
como el ambiente en el aula, el estilo docente y la calidad de la retroalimentacion inciden
directamente en la disposicion emocional del alumnado. Dornyei (2009) subraya que un
entorno emocional positivo incrementa el compromiso, la resiliencia y la perseverancia,
mientras que Lépez Lopez et al. (2024) afirman que las emociones positivas refuerzan la
autoeficacia y la participacion activa.

Asimismo, existen emociones que pueden obstaculizar el aprendizaje, como la
ansiedad. Maclntyre & Gregersen (2012) destacan que la regulacidn de las emociones
negativas constituye un factor fundamental para lograr un aprendizaje eficaz. Para enfrentar
estos estados emocionales, se han propuesto diversas estrategias de autorregulacion, tales
como la autoconciencia, la visualizacion positiva y las afirmaciones motivadoras (Mufioz-
Restrepo et al., 2020; Santana-Quintana, 2024). En este contexto, la definicidon de objetivos
de aprendizaje personales y realistas permite al estudiante orientar su esfuerzo, mantener
la motivacién y regular su conducta de manera auténoma, promoviendo una implicacién
mas activa en el proceso educativo.

Por su parte, Markus & Nurius (1986) introducen el concepto de Yoes posibles, definido
como las representaciones cognitivas de lo que una persona podria llegar a ser, desea llegar
a ser o teme llegar a ser. Este constructo conecta la motivacion, la identidad y la conducta,
ya que los Yoes Posibles funcionan como referentes que orientan los procesos de
autorregulacion. En otras palabras, al establecer metas y visualizar resultados deseados o
temidos, el estudiantado puede emplear estrategias de autorregulacién (como la
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planificacion, la supervisién de su propio desempefio y la reevaluacién de objetivos) para
ajustar su conducta, mantener la motivacién y gestionar emociones que faciliten el logro
académico. Lee et al. (2016), por su parte, presentan un estudio sobre el desarrollo y
validacién de la Escala de Yoes Posibles Académicos Persistentes (PAPSS), una herramienta
destinada a medir la motivacién orientada al futuro y el aprendizaje autorregulado en la
consecucién de metas académicas. Los hallazgos indican que la claridad y la persistencia
de los YOes posibles académicos se asocian positivamente con comportamientos de
autorregulacion y con un mayor rendimiento académico.

Del mismo modo, Oyserman et al. (2004) examinan como los Yoes posibles
académicos, cuando se articulan con estrategias de autorregulacién y una identidad social
congruente, pueden mejorar el rendimiento y reducir conductas contraproducentes. Sus
resultados indican que los Yoes posibles deben ser claros, realistas y acompanados de
estrategias practicas para influir efectivamente en la motivacién y en el logro académico.
En coherencia con estas evidencias, experiencias de inmersion linglistica han demostrado
disminuir la ansiedad y fortalecer tanto la motivacion como el bienestar emocional del
alumnado (del Pozo Beamud, 2020; Pérez-Garcia, 2023), lo que evidencia que la
autorregulacion y la definicién de objetivos contribuyen de manera notable al desarrollo
integral del aprendiz en contextos educativos auténticos y significativos.

Desde una perspectiva pedagdgica, Romero Zarate & Santana Valencia (2021)
proponen un enfoque que integre explicitamente las emociones en la ensefianza de idiomas,
en consonancia con Arnold (2011), quien subraya la importancia de la inteligencia emocional
(IE) como capacidad para reconocer, comprender, regular y gestionar las emociones. En los
ultimos afios, el interés académico por la relacion entre la IE y la adquisicion de segundas
lenguas se ha intensificado (Houle et al., 2018).

Algunos estudios han demostrado que los individuos con mayores niveles de IE
muestran mayor motivacién, autorregulacién y resiliencia (Thao et al., 2023; Zhang, 2023),
asi como una mejor disposicién para afrontar desafios como la ansiedad linguistica o el
temor al error (Pishghadam, 2009). Ademas, la IE potencia la comunicacion efectiva y las
habilidades interpersonales, competencias fundamentales en la adquisicion de idiomas
(Aljasir, 2024). Esta capacidad también facilita la empatia, la comprension de matices
culturales y el establecimiento de vinculos significativos con hablantes nativos (Ward &
Ragosco, 2025). Sumado a esto, la IE promueve la autoconciencia y la autorreflexion, lo
que permite monitorear el progreso, fijar metas alcanzables y emplear estrategias eficaces
(Taherkhani & Moradi, 2022).

Asi, la evidencia empirica respalda una correlacidén positiva entre la IE y la adquisicidon
de lenguas extranjeras, destacando la importancia de fomentar competencias emocionales
para optimizar los resultados. En este sentido, el modelo educativo de Lopez Lépez et al.
(2024) articula lo cognitivo, lo afectivo y lo social, defendiendo que la afectividad es una
dimensién estructural del aprendizaje lingulistico. Este enfoque cobra particular relevancia
en el ambito de la educacidon superior, donde las emociones adquieren una complejidad
especifica debido a la combinacion de exigencias académicas, expectativas sociales y
presion institucional. El estudiantado universitario enfrenta altos niveles de carga
académica, evaluaciones constantes y competencia entre pares, a la vez que responde a
modelos institucionales que priorizan la productividad. Esta situacion puede intensificar
emociones como la ansiedad, el miedo al fracaso, la frustracion y la inseguridad y afectar
directamente la motivacion, la autoestima y el bienestar general.

Ahora bien, Lépez Lépez et al. (2024) identifican en el alumnado emociones positivas
como entusiasmo Yy satisfaccién, pero también frustracién e inseguridad ante demandas
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elevadas. Estas observaciones coinciden con los hallazgos de Lépez-Pérez & Retamar (2023)
y de Moreno Cérdova et al. (2025), quienes confirman el impacto emocional en el
rendimiento de los aprendices de idiomas. Fernandez-Garcia & Fonseca-Mora (2022), por
su lado, también sostienen que integrar competencias emocionales incrementa la
participacion del alumnado, particularmente cuando se siente valorado, en linea con los
postulados de Goleman (1995) y los principios del aprendizaje significativo.

Es importante recalcar que la educacién emocional ha ganado terreno en el aula de
lenguas. Las emociones afectan de forma diferenciada las habilidades linguisticas. Por
ejemplo, la ansiedad se ha asociado con deficiencias en la produccion oral mientras que
emociones positivas como el disfrute favorecen la comprension auditiva y lectora (Horwitz
et al., 1986; Lopez-Pérez & Retamar, 2023). Algunas emociones sensoriales como el placer
estético o la identificacién con personajes pueden mejorar la lectura en lengua extranjera
(Borsipour et al., 2019).

Desde una perspectiva sociolingtistica, las lenguas también codifican emociones de
forma culturalmente especifica. En este vinculo, Kramsch (2010) subraya la interrelacion
entre lengua, cultura y emocién en la comunicacion intercultural. Por ende, atender al
bienestar emocional del alumnado se vuelve esencial para el éxito educativo (Yuan, 2023;
Lopez Lopez et al., 2024).

El acercamiento holistico (Monledn Cebollada, 2015) defiende que integrar las
emociones en el aula favorece tanto el desarrollo linglistico como el crecimiento personal
del aprendiz. Esto exige redefinir el rol docente como guia empatico y ético. En esta
perspectiva, Dewaele & Dewaele (2020) sefialan que las emociones positivas se relacionan
mas con la figura del docente, mientras que la ansiedad tiende a persistir, lo que justifica
intervenciones emocionales sostenidas. Esta visidn converge con el enfoque humanista de
Maslow (1954) y Rogers (1969), que situa al estudiante en el centro del proceso educativo.

Finalmente, el modelo educativo propuesto por Lopez Lopez et al. (2024) integra todas
estas perspectivas en un marco tedrico que coloca la dimensién emocional como eje
transversal del aprendizaje de idiomas extranjeros, promoviendo una formacion mas ética,
integral y coherente con la realidad del estudiantado.

3. ESTUDIO SOBRE EMOCIONES EN TORNO AL INGLES DEL ALUMNADO DE
MEDICINA

Las consideraciones previamente expuestas constituyeron el punto de partida para
desarrollar un estudio centrado en la dimensiéon emocional del aprendizaje del inglés en un
contexto universitario. El propdsito fue analizar las emociones que experimenta el
estudiantado de nuevo ingreso en la carrera de Medicina frente a la lengua inglesa, asi como
examinar cémo dichas emociones inciden en su percepcion del idioma, su nivel de
motivacion para aprenderlo, sus actitudes hacia esta lengua y su rendimiento académico.
La comprension de esta dimension afectiva permite formular propuestas pedagdgicas mas
integrales y sensibles emocionalmente, que favorezcan un aprendizaje del inglés mas eficaz,
inclusivo y sostenible en el ambito de la educacién médica.

3.1. Sustento teodrico

El aprendizaje de idiomas extranjeros esta profundamente influido por factores afectivos
gue impactan la trayectoria académica, profesional y personal del alumnado. A
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continuacion, se presentan seis enfoques tedricos clave que permiten comprender esta
dimension emocional.

(1)

(2)

(3)

(4)

(5)

(6)

Filtro afectivo y emociones en la adquisicion de lenguas: Krashen (1982)
sefala que emociones como la ansiedad, la frustracion o la inseguridad actuan
como filtros que obstaculizan el aprendizaje, mientras que algunos
sentimientos como la curiosidad o el disfrute lo facilitan. Esta teoria se refleja
en los testimonios estudiantiles, que oscilan entre el entusiasmo y el bloqueo
emocional, subrayando la necesidad de considerar el componente afectivo en
el disefio pedagdgico.

Motivacion intrinseca, placer estético y vinculo emocional: Deci & Ryan (2000)
destacan que aprender por gusto genera un vinculo emocional duradero con el
idioma. El disfrute estético de la lengua, potenciado por el consumo cultural
(como el cine o la musica), fortalece tanto la autoestima como una actitud
positiva hacia el aprendizaje (Garcia-Sanchez, 2016).

Proyeccion identitaria y construccion del Yo: La teoria del “otro posible”
(Markus & Nurius, 1986) explica como el alumnado proyecta aspiraciones
personales y profesionales a través del dominio del inglés. El idioma se
convierte en una herramienta simbdlica para construir un YO idealizado,
competente y global.

Inglés como capital simbdlico y fuente de presibn emocional:
Desde la perspectiva de Bourdieu (1991), el inglés se concibe como un capital
linglistico que brinda acceso a oportunidades académicas y laborales. Con
todolo anetrior, esta percepcion también genera ansiedad cuando los
aprendientes sienten que carecen de los recursos necesarios para alcanzar un
nivel adecuado, convirtiendo el idioma en una fuente de presion.

Experiencias escolares previas y bloqueos afectivos:
Horwitz et al. (1986) muestran que experiencias negativas como una
ensefianza punitiva o situaciones de bullying dejan huellas emocionales que
pueden generar rechazo o temor hacia el inglés. Estos bloqueos resaltan la
importancia de contar con entornos educativos empaticos y emocionalmente
seguros.

Conexidon intercultural y dimension emocional del aprendizaje:
Byram (1997) argumenta que aprender una lengua implica desarrollar la
competencia intercultural, entendida como la capacidad de interactuar eficaz
y apropiadamente con personas de otras culturas, comprendiendo sus
perspectivas, valores y practicas. Esta competencia incluye también el cultivo
de la empatia y la apertura hacia otras formas de vida y de pensamiento. Los
aprendientes valoran el inglés por permitirles conocer nuevas realidades, lo
que refuerza una vision critica y humanista del mundo.

En conjunto, estas propuestas tedricas evidencian que el aprendizaje de idiomas no es
solo un proceso cognitivo, sino también profundamente emocional. La psicologia, en sus
dimensiones cognitiva, educativa, social y afectiva, ofrece un marco integral para
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comprender como las emociones moldean la relacion entre el estudiante, el idioma y su
entorno.

3.2. Metodologia de recoleccion y analisis de datos

La recoleccion de datos se llevd a cabo mediante un cuestionario compuesto por 22
preguntas, tanto cerradas como abiertas, dirigido al estudiantado de nuevo ingreso en la
carrera de Medicina de una universidad publica en México, durante el periodo 2020-2024.
Asi, 407 individuos eran mujeres (72.3%) y 156 hombres (27.7 %), con edades
comprendidas entre los 17 y 34 afios, una media de 18.92 afios y una desviacion estandar
de 1.55 afos.

Una de las preguntas incluidas fue: “¢éPor qué te gusta o no te gusta la lengua inglesa?”,
la cual permitio al estudiantado expresar sus experiencias personales, reflexiones sobre el
aprendizaje del inglés, emociones asociadas con este proceso y percepciones sobre el
impacto emocional del idioma en su vida académica y profesional.

La obtencidon y manejo de la informacién se realizé siguiendo estrictamente principios
de proteccion de datos personales y confidencialidad, conforme a la normativa vigente en
México (Ley Federal de Proteccién de Datos Personales en Posesion de los Particulares).
Todo elalumnado fue informado sobre los objetivos del estudio, el uso que se daria a sus
respuestas y la voluntariedad de su participacion mediante un consentimiento informado
previo a la aplicacion del cuestionario.

Los datos personales y las respuestas obtenidas fueron anonimizados antes de su
analisis, garantizando que la informacion proporcionada no permitiera identificar a ningun
estudiante de manera individual, y los registros se almacenaron en medios seguros con
acceso restringido al equipo de investigacion, asegurando la integridad, confidencialidad y
manejo ético de la informacion. Finalmente, el analisis de las respuestas se llevo a cabo
mediante un proceso de codificacién tematica, a través del cual se identificaron patrones y
categorias emergentes en los datos obtenidos.

3.3. Analisis de resultados

El analisis se basa en las percepciones de estudiantado universitario de medicina sobre el
idioma inglés, recolectadas a través de discursos espontaneos y testimonios personales. A
partir de un proceso de codificacion axial, se organizé la informacion en torno a una
categoria tematica central, una emociéon predominante, subcategorias asociadas y ejemplos
representativos del discurso estudiantil. Esta estructura permite visibilizar no solo los
contenidos cognitivos vinculados al aprendizaje del inglés, sino también las dimensiones
emocionales que lo atraviesan y condicionan.

La Tabla 1 que se presenta a continuacién resume los ejes principales identificados
durante el proceso de andlisis, y se destaca la complejidad de las relaciones que el
estudiantado establece con la lengua inglesa. A través de este modelo se reconoce que el
aprendizaje de un idioma no es una experiencia neutra, sino que esta cargada de afectos,
deseos, obstaculos y significados socioculturales. En este sentido, el inglés aparece
simultaneamente como una herramienta instrumental, un vehiculo de superacién personal
y un objeto de valoracién estética y afectiva.
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Categoria
tematica

Valoracion
estética y
afectiva

Proyeccion de
identidad y
autorrealizacién

Utilidad
instrumental y
expectativas
profesionales

Curiosidad y
sentido de
descubrimiento

Dificultades y
frustracion

Emociones

Placer, gusto,
disfrute

Aspiracién,
orgullo, deseo

Esperanza,
seguridad,
ambicion

Diversion,
interés,
entusiasmo

Ansiedad,
inseguridad,
rechazo

Subcategorias
asociadas

Musica,
pronunciacion,
sonoridad, cultura
pop, estética
sonora, estilo

Dominio como un
hablante nativo,
superacion
personal,
movilidad
profesional,
crecimiento
personal

Capital académico,
acceso a
bibliografia,
utilidad, campo de
la medicina,
formacion
profesional

Exploracidn
cultural, acceso a
productos
globales, viajes,
aprendizaje
auténomo

Experiencias
negativas, falta de
apoyo educativo,

Ejemplos representativos del discurso

“Me gusta cédmo suena”, “Me encanta
su acento”, “El acento y la expresion es
elegante”, “Tiene sonidos agradables”,
“El inglés britdnico se me hace muy
fino”, “Me gusta cdmo se escucha al
hablarlo”, “Se escucha genial en una
conversacion”, “Siento que el inglés
britanico es sofisticado”, “Me gusta su
pronunciacion”

“Siempre he sofiado con dominarlo
como un nativo”, “Me gustaria poder
trabajar en Estados Unidos”, “Quiero
viajar”, “Siempre he estado interesado
en aprender este y otros idiomas”,
“Desde pequefia me ha llamado mucho
la atencién”, “Yo siempre quiero
presentarme con la gente en inglés”,
“Siempre me ha llamado la atencion
poder hablarlo a la perfeccion”, “*Me
agrada el reto de aprender una lengua
y ver mi capacidad de logrario”

“Te abre puertas en el campo laboral”,
“Los mejores libros de medicina estan
escritos en inglés”, “La mayor parte de
informacion esta en inglés”, “Es una
herramienta que te abre grandes
puertas en el ambito profesional”, “Es
bastante importante para la vida
laboral”, “Es una lengua muy
importante en el medio cientifico”, “Es
indispensable para ampliar mis
conocimientos”, “La mayoria de los
avances cientificos se encuentran en
este idioma”, “Es muy util para
comunicarse”

“Es un mundo nuevo”, “Una forma de
conocer otras culturas”, "Despierta mi
curiosidad”, “"Me gusta entender
canciones, articulos, peliculas”, “Se me
hace interesante ver series y/o
peliculas sin subtitulos”, “Es divertido y
satisfactorio comunicarte con personas
de muchas partes del mundo”, "Me
gusta aprender algo diferente”,
“Siempre me ha gustado aprender,
nunca he estado en un curso, siempre
he estudiado por mi propia cuenta”
“Me cuesta trabajo aprenderla”,
“Cuando pequefia me presionaban
mucho”, *No la proporcionaron
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presiéon familiar,
autoevaluacién
negativa

regularmente”, “Suele ser dificil de
aprender”, “No creo tener un gran nivel
de inglés”, "No me interesa”, “No me
parece una lengua bonita
especificamente”, “Se necesita tiempo
para aprender el inglés”, “No soy buena
llevandola a la practica”, “Me cuesta un
poco entenderlo”, *"No lo sé hablar
bien”

Sentido de Conexion, Ciudadania global, @ “Lengua universal”, “Nos permite
utilidad global pertenencia intercambio comunicarnos con todo el mundo”,
cultural, “Entender otras realidades”, “Es
comprension importante conocer la lengua de otro
internacional, pais”, “Es una lengua bastante
comunicacion importante para poder comunicarse con
mundial personas en el extranjero”, “Es la
lengua mas hablada a nivel mundial”,
“Es una nueva forma de comunicacion
e interaccion”, “Con ella puedo ir a ese
territorio que la hablen y puedan
entenderme”, “Es una lengua que esta
presente en varios aspectos queramos
0 no”
Polarizacién Ambivalencia, Entusiasmo vs. “Me gusta, pero me cuesta mucho”, “La
emocional conflicto resistencia, amo pero me pone nervioso hablarla en

motivacion vs.
frustracion,
contradiccidn

publico”, “"Aunque me gusta, a veces
me siento frustrado”, “"Aunque es
importante, no me parece bonita”, “Es

afectiva facil, pero me da miedo usarla mal”,

“Siento que es necesaria aunque me
cuesta”, “Es interesante, pero
monadtona por como nos la ensenaron”,
“Es universal, pero no goza de ser tan
bello como el espafiol”

Tabla 1. Percepciones estudiantiles de la lengua inglesa

La tabla anterior permite observar una red emocional multifacética en torno al inglés,
gue se articula en siete categorias principales. En primer lugar, destaca una valoracion
emocional positiva, donde el placer estético y la afinidad sensorial con la sonoridad del
idioma se expresan mediante sentimientos de gusto y disfrute, frecuentemente vinculados
al consumo de productos culturales globales como la musica. Estas manifestaciones
afectivas confirman la importancia de la motivacién intrinseca en el aprendizaje linguistico,
tal como lo sugiere Dérnyei (2009).

En segundo lugar, el inglés es percibido como una herramienta de proyeccién
identitaria, en la cual se depositan aspiraciones de superacion personal, movilidad
internacional y autoafirmacién. Estas respuestas reflejan el deseo de construir un YO posible
(Markus & Nurius, 1986), donde el dominio del idioma se convierte en sindnimo de éxito,
competencia y modernidad.

Por otro lado, una dimensidén altamente recurrente en el discurso estudiantil es la
utilidad instrumental del inglés, particularmente en relaciéon con el ambito profesional y
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académico de la medicina. Las emociones asociadas a esta categoria, como la esperanza o
la ambicién, reafirman el valor del inglés en calidad de capital linglistico estratégico, en
linea con el enfoque de Bourdieu (1991).

Al mismo tiempo, emergen expresiones que vinculan el aprendizaje del inglés con la
curiosidad y el sentido de descubrimiento, ligadas a la posibilidad de acceder a otras
culturas, viajar y participar en una comunidad global. Aqui se evidencia un componente
ludico y simbdlico del idioma, alineado con la vision de Kramsch (2010) sobre las lenguas
como mediadoras de experiencias culturales transformadoras.

Aun asi, no todo el espectro emocional es positivo. La categoria de dificultades vy
frustracion deja ver una serie de barreras emocionales y pedagdgicas que afectan
negativamente la relacién de ciertos individuos con el idioma. La ansiedad, la inseguridad y
la presion familiar o institucional se presentan como factores que inhiben el aprendizaje, de
acuerdo con Horwitz et al. (1986) al describir el efecto del filtro afectivo.

La Tabla 1 también documenta una dimensién mas amplia, relativa al sentido de
utilidad global del inglés, donde se destacan emociones de conexidén y pertenencia. Este
posicionamiento refleja una comprensién del inglés como vehiculo de comunicacién
intercultural y ciudadania global, en sintonia con las propuestas de Byram (1997).

Finalmente, se observa una polarizacién emocional marcada, donde coexisten
discursos de entusiasmo con otros de resistencia o conflicto interno. Esta tensidn, lejos de
ser una contradiccién, evidencia la complejidad afectiva del aprendizaje de lenguas en
contextos universitarios. Como sugiere el analisis, reconocer esta polaridad es fundamental
para implementar enfoques pedagdgicos sensibles a las emociones, que promuevan
entornos de aprendizaje inclusivos, flexibles y emocionalmente sostenibles.

3.4. Discusion

El analisis de las emociones revela una interaccién compleja entre factores afectivos,
cognitivos, culturales y sociales que influyen significativamente en la percepcion del idioma,
la motivacion, el autoconcepto como aprendices y el desempefo académico del
estudiantado. Esta diversidad emocional, que va desde la curiosidad y el entusiasmo hasta
el miedo y la frustracidn, no solo configura su experiencia educativa, sino que también
constituye una ventana para comprender su nivel de desarrollo del pensamiento critico.

La hipdtesis del filtro afectivo de Krashen (1982) plantea que factores como la
motivacion, la ansiedad y la autoestima actuan como filtros que afectan la recepcién del
input linglistico. Cuando estos factores se encuentran en niveles 6ptimos, el filtro afectivo
se reduce y el aprendizaje es mas eficaz. En esta linea, la presencia de emociones positivas
como la alegria, la esperanza o el interés en los discursos estudiantiles, expresadas
mediante frases como “me gusta mucho el inglés” o “es importante para mi carrera”, sugiere
un terreno fértil para la adquisicion del idioma y para la construccion de una actitud
proactiva hacia la formacidn profesional.

Las emociones positivas se vinculan estrechamente con la motivacién intrinseca,
entendida como el impulso interno hacia el aprendizaje basado en el disfrute y la
satisfaccion personal (Deci & Ryan, 2000). Esta forma de motivacidon promueve un
aprendizaje mas profundo y auténomo vy, al estar asociada con el deseo de ser competente
y autodeterminado, constituye un indicador temprano del desarrollo del pensamiento critico.
Expresiones que relacionan el idioma con aspiraciones profesionales (“quiero hacer una
especialidad en el extranjero”) o con experiencias estéticas (“me gusta cdmo suena el
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inglés”) reflejan una capacidad reflexiva para integrar componentes emocionales y
cognitivos en la toma de decisiones sobre su formacion.

El analisis también muestra la presencia de emociones negativas como el miedo, la
verglienza y la frustracion, especialmente asociadas con experiencias de exposicion oral,
evaluacion o fracaso escolar previo. Estas emociones actian como barreras que dificultan
la participacién activa y la confianza en el aprendizaje, y han sido descritas como factores
gue reducen el rendimiento y generan conductas de evitacion (Pekrun, 2006; Dewaele & Li,
2021). No obstante, desde una perspectiva constructivista, estas emociones también
pueden interpretarse como manifestaciones iniciales de pensamiento critico, dado que el
estudiantado comienza a cuestionar las condiciones estructurales o personales que generan
su malestar (Freire, 2005).

En este contexto, el acompafiamiento emocional, el disefio de entornos de aprendizaje
afectivamente seguros y la promocion de una pedagogia de didlogo, inspirada en la
pedagogia critica de Freire (2005), son fundamentales para transformar emociones
limitantes en oportunidades de crecimiento. La autorregulacion emocional, mediante
estrategias metacognitivas y reflexivas, permite que el alumnado comprenda cémo sus
emociones impactan su aprendizaje y desarrollen pensamiento critico de manera integral.

La motivacion intrinseca se complementa con la motivacién integradora (Gardner,
1985), que se manifiesta en el interés por participar en comunidades culturales diversas.
Respuestas como “quiero comunicarme con personas de otros paises” o “me interesa
conocer otras culturas” evidencian que el inglés es percibido no solo como una herramienta
funcional, sino como medio de acceso a una ciudadania intercultural, en linea con los
postulados de Byram (1997) sobre competencia intercultural.

Desde una perspectiva socioldgica, el inglés también funciona como recurso simbdlico
de alto valor (Bourdieu, 1991), asociado con el acceso a conocimiento cientifico de frontera,
redes académicas globales y prestigio profesional. Las afirmaciones estudiantiles sobre la
importancia del inglés evidencian una comprensién critica de las desigualdades linglisticas
y la reproduccion del capital cultural, contribuyendo a la construccion de un pensamiento
reflexivo y estratégico sobre su formacién profesional.

Asimismo, la percepcion del inglés como vehiculo de internacionalizacion se articula
con la teoria de los YOes posibles (Markus & Nurius, 1986). Al proyectar metas como “leer
investigaciones médicas de vanguardia” o “participar en congresos internacionales”, el
estudiantado construye una identidad profesional deseada que implica dominio del idioma
y fomenta procesos de agencia educativa que fortalecen tanto el aprendizaje como la toma
de decisiones fundamentadas.

Por ultimo, las medidas que podrian adoptarse incluyen la implementaciéon de
programas de apoyo emocional y motivacional, la formacidon docente en estrategias de
enseflanza afectivamente seguras, la promocidon de autorregulacidon y establecimiento de
metas de aprendizaje claras, y la creacidn de espacios de interaccion intercultural que
fomenten el interés, la curiosidad y la resiliencia del alumnado ante desafios académicos y
emocionales.

4. CONCLUSIONES
El estudio pone en evidencia una relacion emocional compleja entre el alumnado de

medicina y el aprendizaje del inglés, caracterizada por una combinacion de actitudes
positivas y negativas. El idioma es ampliamente percibido como una herramienta que facilita
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el acceso a oportunidades académicas y profesionales y se asocia con el éxito, la movilidad
internacional y el crecimiento personal. Emociones como la motivacion, la curiosidad vy la
esperanza refuerzan esta valoracion positiva.

Pese a ello, también emergen emociones negativas, como la frustraciéon y la
inseguridad, asociadas principalmente a dificultades percibidas en el aprendizaje y
experiencias escolares previas desfavorables. Estos factores emocionales pueden
obstaculizar la futura adquisicién de la lengua y disminuir la motivacion por aprenderla, lo
gue subraya la necesidad de implementar estrategias pedagdgicas que aborden los bloqueos
afectivos y generen un ambiente de aprendizaje seguro y estimulante.

La adquisiciéon del idioma en este contexto presenta una polarizacion emocional:
mientras algunos individuos lo consideran esencial para su desarrollo profesional y personal,
otros se sienten emocionalmente desvinculados debido a dificultades de su gramatica,
pronunciacion, sintaxis, etc. Esta dualidad evidencia la importancia de integrar la dimensién
afectiva en el disefio de practicas educativas que fortalezcan la confianza, reduzcan la
ansiedad y fomenten tanto el disfrute como la funcionalidad del idioma. Ademas, el
alumnado concibe el inglés como un medio para interactuar con otras culturas y participar
en una comunidad global, lo que aporta una dimension intercultural e identitaria al
aprendizaje. Esta vision fortalece la motivacién intrinseca y contribuye a la construccion de
una identidad global positiva.

Asi, las emociones desempefian un rol decisivo en la actitud del estudiantado hacia el
inglés y en su desempefo académico. Reconocer su impacto es fundamental para
desarrollar estrategias pedagdgicas efectivas que promuevan tanto el crecimiento cognitivo
como el bienestar emocional.

Entre los alcances y acondicionamientos del estudio se encuentran la focalizacion en
una sola universidad y en el alumnado de nuevo ingreso, lo que podria afectar la
generalizacién de los resultados a otros contextos educativos o niveles académicos. El uso
de preguntas basadas en autpercecpcion puede estar sujeto a sesgos de deseabilidad social
y limitaciones en la profundidad de la informacion sobre experiencias emocionales
complejas. Estas restricciones abren lineas para futuras investigaciones, como estudios
longitudinales que sigan al alumnado a lo largo de su formacidn, investigaciones
comparativas entre diferentes instituciones o contextos culturales, y analisis mas detallados
mediante entrevistas o técnicas mixtas que exploren la relacion entre emociones,
autorregulacion y desempefio académico.

Se puede considerar que el valor del estudio radica en su contribucion a la comprension
de la influencia de las emociones en el aprendizaje del inglés en contextos médicos,
mediante la integracién de perspectivas afectivas, motivacionales y socioculturales. Los
resultados sugieren que la promocion del desarrollo emocional y de la autorregulacién en el
alumnado puede favorecer no solo un mejor desempefio académico, sino también el
fortalecimiento del pensamiento critico y la integracion en comunidades académicas
internacionales.

78



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aljasir, Nouf (2024). Emotional intelligence and engagement in language learning: A mixed-methods
exploration of their impact on English language proficiency. Theory and Practice in Language
Studies, 14(9), 2982-2995. https://doi.org/10.17507/jltr.1501.05

Alshareef, Nora., Fletcher, Ian., & Giga, Sabir (2024). The role of emotions in academic performance
of undergraduate medical students: a narrative review. BMC Medical Education, 24(907).
https://doi.org/10.1186/s12909-024-05894-1

Arnold, Jane (2011). Attention to Affect in Language Learning. International Journal of English
Studies, 11(1), 11-22. https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED532410.pdf

Arnold, Jane, & Brown, Herbert Douglas (1999). A map of the terrain. En J. Arnold (Ed.), Affect in
Language Learning (pp. 1-24). Cambridge University Press.

Baker, Susan C., & MacIntyre, Peter D. (2000). The Role of Gender and Immersion in Communication
and Second Language Orientations. Language Learning, 50(2), 311-341.
https://doi.org/10.1111/0023-8333.00119

Borsipour, Behnoosh, Pishghadam, Reza, & Naji Meidani, Elham (2019). The role of sensory emotions
in increasing willingness to read in EFL learners. Publicaciones, 49(2), 169-189.
https://doi.org/10.30827/publicaciones.v49i2.8094

Bourdieu, Pierre (1991). Language and symbolic power. Harvard University Press.

Byram, Michael (1997). Teaching and assessing intercultural communicative competence.
Multilingual Matters.

Consejo de Europa (2002). Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefanza, evaluacion. Instituto Cervantes.
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/marco/cvc mer.pdf

Dalanbayar, Regzedmaa, Damba, Tsend-Ayush, & Badamdorj, Oyungoo (2024). Academic
motivation in medical education: A review of the literature. En H. Batmend & O. Ganbold (Eds.),
Bibliography. Proceedings of the Conference on Quality Assurance in Higher Education:
Transforming Education—New Generation of Learners (QAHE 2023) (Vol. 18, Atlantis Highlights
in Social Sciences, Education and Humanities). https://doi.org/10.2991/978-94-6463-382-
5 20

Deci, Edward L., & Ryan, Richard M. (2000). The "what" and "why" of goal pursuits: Human needs
and the self-determination of behavior. Psychological Inquiry, 11, 227-268.
https://doi.org/10.1207/S15327965PL11304 01

del Pozo Beamud, Marta (2020). Las variables afectivas en un programa de inmersion linglistica: Un
estudio cuantitativo. Cuadernos de Investigacion Filoldgica, 47, 77-93.
https://doi.org/10.18172/cif.4385

Dewaele, Jean-Marc, & Dewaele, Livia (2020). Are foreign language learners’ enjoyment and anxiety
specific to the teacher? An investigation into the dynamics of learners’ classroom emotions.
Studies in Second Language Learning and Teaching, 10(1), 45-65.
https://doi.org/10.14746/ssl1t.2022.12.2.3 3

Do6rnyei, Zoltan (2009). The psychology of second language acquisition. Oxford University Press.

Fernandez-Garcia, Antonio, & Fonseca-Mora, Carmen (2022). La competencia oral de los estudiantes
de inglés como lengua extranjera y su conexién con la comprension emocional, la voluntad de
comunicarse y la experiencia musical. Language Teaching Research, 26(1), 124-140.
https://doi.org/10.1177/1362168819891868

Freire, Paulo (2005). Pedagogia del oprimido. Siglo XXI Editores.

Goleman, Daniel (1995). Emotional intelligence: Why it can matter more than IQ. Bantam Books.

Gardner, Robert C. (1985). Social psychology and second language learning: The role of attitudes
and motivation. London: Edward Arnold.

Gregersen, Tammy (2020). Dynamic properties of language anxiety. Studies in Second Language
Learning and Teaching, 8(1), 67-87. https://doi.org/10.14746/ssl1t.2020.10.1.4

79


https://doi.org/10.17507/jltr.1501.05
https://doi.org/10.1186/s12909-024-05894-1
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED532410.pdf
https://doi.org/10.30827/publicaciones.v49i2.8094
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Regzedmaa-Dalanbayar?_tp=eyJjb250ZXh0Ijp7ImZpcnN0UGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIiwicGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIn19
https://www.researchgate.net/scientific-contributions/Tsend-Ayush-Damba-2274589010?_tp=eyJjb250ZXh0Ijp7ImZpcnN0UGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIiwicGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIn19
https://www.researchgate.net/profile/Oyungoo-Badamdorj?_tp=eyJjb250ZXh0Ijp7ImZpcnN0UGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIiwicGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIn19
https://doi.org/10.2991/978-94-6463-382-5_20
https://doi.org/10.2991/978-94-6463-382-5_20
https://doi.org/10.18172/cif.4385
https://doi.org/10.1177/1362168819891868
https://doi.org/10.14746/ssllt.2020.10.1.4

Horwitz, Elaine K., Horwitz, Michael B., & Cope, Joann (1986). Foreign language classroom anxiety.
The Modern Language Journal, 70(2), 125-132. https://doi.org/10.1111/j.1540-
4781.1986.tb05256.x

Houle, Iliane, Philippe, Frederick L., Lecours, Serge, & Roulez, Josiane (2018). Networks of self-
defining memories as a contributing factor to emotional openness. Cognition and Emotion,
32(2), 363-370. https://doi.org/10.1080/02699931.2017.1284045

Hu, Nan, & Chen, Min (2022). Improving ESP writing class learning outcomes among medical
university undergraduates: How do emotions impact? Frontiers in Psychology, 12, 749284.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.909590

Kralova, Zdena, Kamenicka, Jana, & Tirpakova, Anna (2022). Estimulos emocionales positivos en la
ensefianza del vocabulario de lenguas  extranjeras. System, 104, 1-12.
https://doi.org/10.1016/j.system.2021.102678

Kramsch, Claire (2010). The multilingual subject: What language learners say about their experience
and why it matters. Oxford University Press.

Lee, Jieun, Husman, Jenefer, Green, Samuel B., & Brem, Sarah K. (2016). Development and
validation of the persistent academic possible selves scale for adolescents (PAPSS). Learning
and Individual Differences, 52, 19-28. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2016.09.005

Lopez Loépez, Maria Lilia, Pérez Huerta, Sandra Eugenia, Pasos Romero, Carlos Alfredo, & Olivos
Pérez, Maria Eugenia (2024). Las emociones y su incidencia en el aprendizaje de una lengua
extranjera. Caso en la Facultad de Lenguas-BUAP. Journal of Behavior, Health & Social Issues,
5(3), 43-48. https://doi.org/10.22201/fesi.20070780e.2024.16.1.86718

Lopez-Pérez, Magdalena, & Retamar, Guadalupe de la Maya (2023). Emociones en la enseflianza de
lenguas. Tejuelo: Didactica de la Lengua y la Literatura. Educacion, 38, 6-11.

Maclntyre, Peter, & Gregersen, Tammy (2012). Emotions that facilitate language learning: The
positive-broadening power of the imagination. Studies in Second Language Learning and
Teaching, 2(2), 193-213. https://doi.org/10.14746/ssllt.2012.2.2.4

Maclntyre, Peter D. (2017). An overview on language anxiety research and trends in its development.
En Gkonou, Christina, Daubney, Marc, & Dewaele, Jean-Marc (Eds.), New insights into language
anxiety. Theory, research and educational implications (pp. 11-30). Multilingual Matters.

Marcus, Hazel, & Nurius, Paula (1986). Possible Selves. American Psychologist, 41(9), 954-969.
htpps://doi.org/10.1037/0003-066X.41.9.954
Maslow, Abraham H. (1954). Motivation and personality. Harper.

Mitchell, Rodney, & Myles, Frank (2004). Second language learning theories. London: Hodder Arnold.

Monledn Cebollada, Lucrecia (2015). Las emociones y sentimientos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje del inglés: La ensefianza del inglés desde una perspectiva emocional. Relingiiistica
aplicada, 17. https://relinguistica.azc.uam.mx/no017/art01(Monleon).htm

Moreno Cdrdova, Leyla Jarynsy, Morales Vasquez, Eleazar, & Rojas Leon, Perla del Rocio (2025). La
influencia de los factores emocionales en el aprendizaje de un segundo idioma. Estudios y
Perspectivas, 5(1), 3381-3391. https://doi.org/10.61384/r.c.a..v5i1.1055

Mufioz-Restrepo, Ana, Ramirez, Marta, & Gaviria, Sandra (2020). Strategies to enhance or maintain
motivation in learning a foreign language. Issues in Teachers’ Professional Development, 22(1),
175-188. https://doi.org/10.15446/profile.v22n1.73733

Nguyen, Phong Thanh (2024). The role of medical English in healthcare education. Journal of
Literature, Languages and Linguistics, 102, 29-41. https://doi.org/10.7176/JLLL/102-04

Oyserman, Daphna, Bybee, Deborah, Terry, Kathy, & Hart-Johnson, Tamera (2004). Possible selves
as roadmaps. Journal of Research in Personality, 38(2), 130-
149. https://doi.org/10.1016/S0092-6566(03)00057-6

Pekrun, Reinhard (2006). The control-value theory of achievement emotions: Assumptions,
corollaries, and implications for educational research and practice. Educational Psychology
Review, 18, 315-341. https://doi.org/10.1007/s10648-006-9029-9

Pekrun, Reinhard, Goetz, Thomas, Titz, Wolfram, & Perry, Ryamond P. (2002). Academic emotions
in students’ self-regulated learning and achievement: A program of qualitative and quantitative

80


https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1986.tb05256.x
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1986.tb05256.x
https://doi.org/10.1080/02699931.2017.1284045
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.909590
https://doi.org/10.1016/j.system.2021.102678
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/j.lindif.2016.09.005
https://doi.org/10.22201/fesi.20070780e.2024.16.1.86718
https://doi.org/10.14746/ssllt.2012.2.2.4
https://doi.org/10.1037/0003-066X.41.9.954
https://relinguistica.azc.uam.mx/no017/art01(Monleon).htm
https://doi.org/10.61384/r.c.a..v5i1.1055
https://doi.org/10.15446/profile.v22n1.73733
https://doi.org/10.7176/JLLL/102-04
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/S0092-6566(03)00057-6
https://doi.org/10.1007/s10648-006-9029-9

research. Educational Psychologist, 37(2), 91-105.
https://doi.org/10.1207/S15326985EP3702 4

Pérez-Garcia, Elisa (2023). The effect of language status, immersion and cultural integration level
on the emotionality of emotion words in Spanish. En Blanco Canales, Ana, & Martin Leralta,
Susana (Eds.), Emotion and identity in second language learning (pp. 137-165). Peter Lang.
https://doi.org/10.1080/13670050802549656 5

Razgulin, Jevgenij, Argustaité-Zailskiene, Gita, Petroliene, Raimonda, & Smigelskas, Kastytis (2024).
Sociocultural adjustment and social support as predictors for international medical students'
anxiety during COVID-19. BMC Medical Education, 24(395). https://doi.org/10.1186/s12909-
024-05379-1

Rogers, Carl Ransom (1969). Freedom to learn: A view of what education might become. C. E. Merrill
Publishing Company.

Romero Zarate, Martha, & Santana Valencia, Emma Verdnica (2021). La afectividad en el aprendizaje
del idioma inglés como segunda lengua. Revista Panamericana de Pedagogia, 32, Article 32,
168-180. https://doi.org/10.21555/rpp.v0i32.2269

Salihoglu, Yigdit (2024). The relationship between fear of making mistakes and self-confidence level
in language learning: A review article. Linguistic Forum - A Journal of Linguistics, 6(1), 88-101.
https://doi.org/10.53057/linfo/2024.6.1.7

Santana-Quintana, Maria Cristina (2024). Analisis de las estrategias afectivas de aprendizaje de
idiomas en estudiantes universitarios y su posible repercusién en sus niveles de ansiedad.
Revista Costarricense de Psicologia, 43(2), 1-16. https://doi.org/10.22544/rcps.v43i02.03

Shang, Yang, & Ma, Lingling (2024). Classroom anxiety, learning motivation, and English
achievement of Chinese college students: The mediating role of self-efficacy. Acta Psycholdgica,
251, 1-9. https://doi.org/10.1016/j.actpsy.2024.104550

Solhi, Mehdi (2024). The Impact of EFL Learners’ Negative Emotional Orientations on (Un)Willingness
to Communicate in In-person and Online L2 Learning Contexts. Journal of Psycholinguistic
Research, 53(2), 1-25. https://doi.org/10.1007/s10936-024-10071-y

Taherkhani, Reza, & Moradi, Reza (2022). The relationships among self-regulation, emotional
intelligence, willingness to communicate, and reading comprehension of Persian foreign
language learners: Structural equation modeling. Foreign Language Annals, 55(3), 742-768.
https://doi.org/10.1111/flan.12610

Thao, Le Thanh, Pham, Thuy Trut, Nguen, Thi Anh, Phuong, Hoang Yen, Thu, Huynh Thi Anh, & Tra,
Nguyen Huong (2023). Impacts of emotional intelligence on second language acquisition:
English-major students’ perspectives. SAGE Open, 13(4), 1-15.
https://doi.org/10.1177/21582440231212065

Toufan, Nahid, Omid Athar, & Haghani Fariba (2023). The double-edged sword of emotions in medical
education: A scoping review. Journal of Education and Health Promotion, 12(52).
https://doi.org/10.4103/jehp.jehp 644 21

Ward, Rebecca, & Ragosko, Malgozata (2025). Does language experience and bilingualism shape
empathy and emotional intelligence? International Journal of Bilingual Education and
Bilingualism. https://doi.org/10.1177/13670069241308078

Yuan, Xiaohui (2023). Emotion in Intercultural Communication — A Sociocultural Model. Studies in
Media and Communication, 11(1), 104-118. https://doi.org/10.11114/smc.v11i1.5765

Zhang, Chenyang (2023). The Effects of Emotional Intelligence on Students’ Foreign Language
Speaking: A Narrative Exploration in China’s Universities. The Qualitative Report, 28(12),
3493-3513. https://doi.org/ 10.46743/2160-3715/2023.6296

MERITOS (sistema CreDiT)
Supervision y Conceptualizacion: AVSG, OGL; Investigacién secundaria: AVSG;

Metodologia: AVSG; Validacién: OGL; Tratamiento de datos: OGL; Analisis Formal: AVSG;
Supervision: OGL; Redaccion del borrador original AVSG; Revision y edicion: AVSC, OGL.

81


https://doi.org/10.1207/S15326985EP3702_4
https://doi.org/10.21555/rpp.v0i32.2269
https://www.researchgate.net/profile/Yigit-Salihoglu?_tp=eyJjb250ZXh0Ijp7ImZpcnN0UGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIiwicGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIn19
https://doi.org/10.53057/linfo/2024.6.1.7
https://doi.org/10.22544/rcps.v43i02.03
https://doi.org/10.1016/j.actpsy.2024.104550
https://doi.org/10.1111/flan.12610
http://dx.doi.org/10.1177/21582440231212065
https://doi.org/10.1177/13670069241308078

ANEXO 1. Cuestionario: Percepciones del inglés del estudiantado de nuevo ingreso a la Licenciatura
en Medicina

El presente cuestionario tiene como propdsito conocer tu percepcion respecto al uso y la
importancia del idioma inglés durante la formaciéon académica y profesional en Medicina. La
informacion sera utilizada exclusivamente con fines de investigacion. Todos los datos se manejaran
de manera confidencial y la participacion es anénima. Tu colaboracién es muy valiosa para este
estudio.

1.
2.

3.

@ N

10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Edad:

Género:

a) Femenino b) Masculino c) Prefiero no responder

Tipo de preparatoria en la que cursaste tus estudios:

a) Publica b) Particular

Durante el bachillerato, écursaste asignaturas de inglés?

a)Si b) No

¢Has tomado cursos de inglés adicionales a los de la preparatoria?

a)Si b) No

¢Has vivido en una regiéon (por ejemplo, zona fronteriza con Estados Unidos) o en un pais de
habla inglesa?

a) Si b) No

En caso afirmativo, especifica el lugar:
Escribe la palabra o frase que se te viene a la mente al escuchar o pensar en el idioma inglés:

¢Te gusta el idioma inglés?

a)Si b) No

En relacién con tu respuesta anterior, explica brevemente por qué:
Considero que el dominio del inglés es indispensable para mis estudios universitarios:
a) Totalmente de acuerdo b) De acuerdo c¢) Ni de acuerdo ni en desacuerdo

d) En desacuerdo

Marca las opciones que correspondan a tu caso (puedes elegir mas de una):

a) Leo libros en inglés.

b) Leo articulos especializados en inglés (incluso en Internet).

c) Leo articulos de divulgacién en inglés (incluso en Internet).

d) Leo noticias en inglés (incluso en Internet).

e) Escucho noticias en inglés.

f) Veo programas de televisién en inglés.

g) Al escuchar canciones en inglés, trato de comprender la letra o busco su traduccion.

h) Veo peliculas en inglés sin subtitulos en espanol (o con subtitulos en inglés).

i) Tengo amigas y amigos en México o en el extranjero con quienes me comunico en inglés.
¢Consideras que el idioma inglés deberia ser una asignatura obligatoria en el plan de estudios
de la Licenciatura en Medicina?

a)Si b) No

Considero que el inglés es indispensable para realizar investigaciones en los mddulos de la
carrera:

a)Si b) No

La carga académica de la carrera me dificulta dedicar tiempo al aprendizaje del inglés:

a)Si b) No

Aprender a escribir y redactar en inglés es indispensable para mi formacion académica y
profesional:

a)Si b) No

Aprender a leer en inglés es indispensable para mi formacion académica y profesional:

a)Si b) No
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18. Aprender a escuchar y comprender el inglés es indispensable para mi formacion académica
y profesional:
a)Si b) No

19. Considero necesario hablar inglés para mi desarrollo académico y profesional:
a)Si b) No

20. Las personas que dominan el inglés obtienen empleo con mayor facilidad al finalizar sus
estudios universitarios:

a)Si b) No

21. Deseo poder mantener una conversacion con hablantes nativos del inglés:
a)Si b) No

22. Deseo poder leer literatura en inglés sin recurrir a traducciones:
a)Si b) No
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RESUMEN

Este articulo analiza las actitudes de 41 docentes de espanol en Estados Unidos, de origen
latinoamericano, hacia las alternancias de cédigo y el spanglish de sus estudiantes. A partir de una
encuesta andnima, se indagd si consideraban erréoneas —y por tanto corregibles— formas como
ordenar (por ‘pedir’), rentar (por ‘alquilar’) o préstamos como cash. Tras este cuestionario preliminar,
gue mostroé un rechazo mayoritario hacia el uso de préstamos, los docentes recibieron una sesion
formativa sobre multilingliismo y contacto entre lenguas, centrado en el contexto estadounidense.
La ultima fase del experimento consistio en distribuir un cuestionario donde se incluian preguntas de
reflexion abierta, con el fin de medir desde un punto de vista cualitativo si habia habido cambios en
su percepcion. Esta encuesta mostré una modificacidén significativa en la valoracion general hacia el
spanglish y la alternancia de cdédigo.

Palabras clave: espafiol como lengua adicional, evaluacién, error, spanglish

ABSTRACT

This article analyzes the attitudes of 41 Spanish teachers in the United States, of Latin American
origin, toward their students’ code-switching and Spanglish. Based on an anonymous survey, the
study examined whether they considered forms such as ordenar (for 'pedir’), rentar (for ‘alquilar’),
or borrowings like cash to be errors—and therefore subject to correction. Following this preliminary
guestionnaire, which revealed a widespread rejection of borrowings, the teachers participated in a
training session on multilingualism and language contact, focused on the U.S. context. The final
phase of the experiment consisted of a second survey including open-ended reflection questions,
designed to qualitatively assess whether there had been changes in their perceptions. This survey
revealed a significant shift in the overall evaluation of Spanglish and code-switching.

Keywords: Spanish as an additional language, assessment, error, Spanglish
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1. INTRODUCCION

Planificar la ensefianza de una lengua adicional desde una perspectiva socioemocional
implica adoptar una mirada respetuosa hacia los estudiantes que se comunican a través de
repertorios hibridos como el spanglish. En muchas ocasiones, dichos alumnos producen
estructuras que se consideran erroneas por estar fuera del estandar, pero que se atestiguan
de forma amplia en comunidades latinas, como, por ejemplo, parquear, 0 cambios de
codigo como Voy a la casa y luego I'll come back. Una retroalimentacién negativa por
parte del profesor puede afectar de manera perjudicial a la autoestima de dichos grupos y
contribuir a que estas comunidades se sientan estigmatizadas y renuncien a expresarse en
espafol. Es clave, por tanto, instruir a los docentes de lenguas adicionales para que
reflexionen criticamente sobre qué constituye un error, asi como sobre el perjuicio que
puede suponer desde un punto de vista emocional censurar en el aula fendmenos
habituales de cambio de cddigo o transferencia.

El concepto de lo que constituye un error y de cdmo abordarlo en clase de lengua
adicional resulta complejo por dos motivos: el primero es tedrico. Delimitar qué constituye
una forma incorrecta es delicado, especialmente, si se parte de un enfoque variacionista.
Por lo general, se engloban bajo el mismo paraguas desviaciones de indole muy diversa:
formas agramaticales (yo he cantada), usos desprestigiados (fuistes), préstamos
linglisticos (rentar), giros de otras variedades que el docente desconoce (arriba de la
mesa), tiempos verbales que se alejan del estandar (hoy comi en lugar de he comido) y
usos donde se reconoce alguna transferencia desde la L1 (estoy aqui por dos semanas).
Considerar como errores linglisticos estas producciones, sin hacer distincion, es arriesgado
por varios motivos. En primer lugar, es poco consistente desde el punto de vista filoldgico.
En sentido estricto, se deberian entender como agramaticales solo aquellas producciones
gue no genere ningun hispanohablante en ningln contexto y que, por tanto, representen
un potencial problema de intercomprensién. Si no se reflexiona de forma previa sobre lo
que constituye un error y no se establecen criterios, se corre el riesgo de que el docente
descarte aquellos usos que no pertenecen a su variedad, como el empleo de los tiempos
verbales que desconozca y pueda considerar incorrectos (por ejemplo, el uso de subjuntivo
en No sé si vaya, en lugar de No sé si iré). Como es ldgico, esta indefinicidon afecta mas a
las variedades diatépicas que tienen menor representacion. De la misma manera, una vision
normativista mal definida puede llevar a censurar usos extendidos en comunidades como
la latina en Estados Unidos, esto es, a corregir formas que utilizan de manera habitual los
hablantes de herencia, por reconocer en ellas el influjo del inglés, y contribuir asi a su
estigmatizacion.

Desde un punto de vista pedagdgico, también se ha cuestionado qué papel adoptar
en relacion con los errores del alumnado. La retroalimentacién correctiva (corrective
feedback) se entiende como una pieza esencial en el enfoque conductista y cognitivo
(VanPatten y Williams, 2015), incluso como una herramienta para motivar al estudiante en
su proceso de aprendizaje. Para otros autores (Schwartz, 1993) no esta tan claro que este
tipo de correccion pueda modificar de manera significativa la gramatica mental del aprendiz.
El objetivo de este articulo no es cuestionar los beneficios de esta practica en general, sino
reflexionar sobre el feedback dado a los estudiantes en relacion con el spanglish. El espafiol
de Estados Unidos es muy permeable no solo a los préstamos léxicos, sino al calco de
estructuras gramaticales. El docente de espafiol debe definir de antemano qué va a
considerar erréneo y qué no con relacién al cédigo hibrido, asi como ser consciente de las
implicaciones emocionales que puede tener su conducta.
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Esta investigacidon pretende conocer cémo se posicionan los docentes participantes,
que son, en su totalidad, latinoamericanos que han crecido hablando espafiol y trabajan
como profesores de espafol en Estados Unidos. Estudiar las actitudes que adoptan en el
aula en relacion con el spanglish es interesante en dos sentidos: primero, porque la censura
de formas que ellos, con toda probabilidad, utilizan revelaria un grado elevado de
estigmatizacion hacia su propia variedad, asi como tensiones internas sobre su identidad
linglistica; segundo, porque los resultados pueden ayudar a comprender cual es la mirada
actual que recibe el spanglish en las aulas de espafnol de Estados Unidos, y contribuir a que
los enfoques pedagdgicos evolucionen hacia una visién mas integradora y respetuosa con
la alternancia de cddigos.

2. MARCO TEORICO

En los contextos multilinglies, es comun que los hablantes alternen entre dos idiomas en
una misma interaccion (code-switching) o que desarrollen formas hibridas que integran
elementos de ambas lenguas. La idea de un hablante multilingltie equilibrado, que domina
por igual y de manera separada varios sistemas linglisticos, responde mas a una
construcciéon idealizada que a la realidad sociolingiistica (Betti, 2013). Lejos de ser un
fendomeno excepcional, el cambio de cédigo es un recurso comunicativo solvente para
quienes viven en entornos bilinglies (Poplack, 1980). De hecho, esta practica es habitual
incluso en los hablantes de primera generacion (McSwan, 2005).El spanglish en Estados
Unidos es una manifestacion clara de esta dinamica: un repertorio hibrido que no debe
entenderse como un espafiol contaminado ni como un inglés deficiente, tal y como a veces
se ha caracterizado desde posturas normativas, sino como el resultado de un proceso
prolongado de contacto linglistico, una estrategia comunicativa legitima y compleja que
responde a la necesidad de expresar una identidad bicultural (Zentella, 1997). Lépez
Garcia-Molins (2022) lo define como un dialecto psicolégico que se manifiesta como una
practica bilinglie en constante transformacion.

Delimitar el spanglish desde un punto de vista linglistico es complejo, ya que
constituye un continuum. Los principales rasgos incluyen una reduccidon aspectual en el
paradigma verbal de los tiempos de pasado (cantaba-cantd) (Montrul, 2002), el uso
explicito de los pronombres personales de sujeto donde no son necesarios, por influencia
del inglés (Toribio, 2004), y numerosos cambios en el régimen preposicional de los verbos
(me enamoré con él) (Potowski, 2004), ademas de una transferencia de léxico constante.
Acotar qué se entiende por hablante de herencia también es delicado. Si se sigue la
definicién de Valdés (2000), en el caso de Estados Unidos, es una persona que ha crecido
en un contexto multilingtie recibiendo como input una lengua diferente del inglés.

En relacién con el espafiol, es importante tener en cuenta que los hablantes de
herencia suelen adquirirlo en un contexto diglésico (Escobar y Potowski 2015), por lo que
se ven sometidos a una doble presidén: de un lado, la del hablante nativo idealizado y el
bilingle equilibrado, y de otro, la de la estigmatizacion hacia el bilingliismo y hacia las
variedades del espafol latinoamericanas. Por este motivo, los docentes que ensefan
espafol en el contexto estadounidense han de ser especialmente sensibles hacia esta
realidad, ya que sus practicas pueden contribuir a relegar aln mas la lengua al ambito
familiar o a que sea abandonada.

La relacidon entre la influencia de la L1 en la L2 es compleja aun en el caso de los
hablantes monolinglies. De manera tradicional, el enfoque contrastivo se servia del
conocimiento de la L1 para tratar de predecir y paliar el trasvase (antiguamente
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denominado interferencia) de una gramatica sobre la otra. Desde hace tiempo, se ha
desterrado la concepcion de la L1 como algo negativo. De hecho, diversos estudios afirman
gue la motivacién de los estudiantes disminuye cuando no se les permite utilizar las
estrategias que tienen interiorizadas en su lengua materna (Swain y Lapkin, 1995).

El presente estudio toma como punto de partida el experimento llevado a cabo por
Seijas y Spino (2023), en el que se encuesté a 48 profesores de espafol con el fin de
conocer qué retroalimentacion darian a sus estudiantes, en el caso de que estos incluyesen
en sus redacciones palabras como folder, sensitivo o gangas. Los investigadores sugerian
tres posibilidades de retroalimentacién (marcarlo como erréneo y suprimirlo, sefialar que
no era adecuado en ese contexto escrito, o proponer una alternativa). Mas del 85 % se
decantd por la primera opcidén en todos los items que se les proponian. El feedback que
daban a los estudiantes incluia apreciaciones en las que se explicaba que algunas
expresiones no existian, como fuistes o habian (personas), y otras se rechazaban con el
pretexto de que no serian comprensibles por el interlocutor, como cash o aplicar a la
universidad.

Como ya se apuntd, la nocidon de lo que constituye un error suscita problemas por
cuanto se confunden a menudo las vertientes de la gramatica y la sociolinguistica. Como
apunta Milroy, para muchos hablantes cultos y educados, incluso con conciencia
sociolinglistica, la incorreccién de la forma I seen it (en lugar de I saw it) depende de las
reglas del lenguaje, y no de las convenciones sociales, por lo que no hacen falta mas
explicaciones para rechazarla (2001: 335). Esta visidn esencialista del lenguaje, que asume
una ldégica interna en el sistema linguistico, es la responsable de que los docentes de
lenguas adicionales situen al mismo nivel las formas desprestigiadas y las agramaticales.

Los enfoques criticos en la ensefianza de lenguas sefalan que aprender y ensefiar
un idioma nunca es neutral, ya que en el aula se transmiten no solo reglas gramaticales,
sino también ideologias, relaciones de poder y una visién sobre qué variedades son
legitimas (Leeman, 2014: 275). Como se ha apuntado en diversas ocasiones (Potowski,
2005; Beaudrie, Ducar y Potowski, 2014), incorporar una perspectiva sociolinglistica con
los hablantes de herencia es clave, ya que en muchos casos el concepto de adecuacién
puede camuflar una estigmatizacién hacia algunas variedades. Asi, se pueden entender
como inapropiados o informales usos que provienen, sencillamente, de un cddigo hibrido,
0 de una comunidad minorizada. Como apunta Leeman (2018: 351), las normas de lo que
es apropiado no son universalmente compartidas, ni son neutrales; a menudo dejan
entrever las relaciones de poder.

Los docentes de lenguas tratan, por lo general, de que sus estudiantes alcancen un
dominio ideal del estandar que les permita sortear cualquier tipo de discriminacién y les
conduzca al éxito social y profesional, pero olvidan con frecuencia que los aprendices
poseen un amplio conocimiento sociopragmatico y, sobre todo, que, posiblemente, no
comparten con ellos el mismo consenso cultural sobre lo que es apropiado y formal para
cada entorno (Holguin Mendoza, 2022: 152). La razén por la que se le da mas peso a una
determinada variedad en el aula y se la caracteriza como estandar es ideoldgica (Milroy,
1999).

Desde un punto de vista sociolinglistico, diversos estudios han hecho hincapié en
que muchos docentes no tienen una mirada pluricéntrica en relacion con el espafiol y
privilegian algunas variedades, aun cuando no son la suya (Hama y Ramsburg, 2025). En
la misma linea, estudios recientes senalan que los docentes reaccionan de forma negativa
hacia las alternancias de cddigo de sus estudiantes (Zufiga, Henderson y Palmer, 2017;
Roman, Pastor y Basaraba, 2019).
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El impacto emocional que puede tener un feedback negativo hacia formas linguisticas
gue existen, aunque no formen parte de lo que el docente entiende como estandar, es alto.
La nocidon de error es crucial, sobre todo cuando se trata de comunidades minorizadas,
como los hablantes de herencia en el contexto estadounidense. Por eso es clave instruir a
los docentes para que reflexionen sobre lo que constituye un error y distingan entre las
incorrecciones linglisticas que dan lugar a estructuras inexistentes de aquellas formas que
constituyen un préstamo del inglés o una manifestacién de la alternancia de cédigos.

3. METODOLOGIA

Este estudio combina un enfoque cuantitativo y cualitativo y se divide en tres fases. Se
desarrollé durante un curso que realizaban 41 profesores de espafol durante el verano de
2025 en la Universidad de Salamanca. Todos eran de origen latinoamericano, habian crecido
hablando espafiol y ensefiaban la lengua en alguna institucion de Estados Unidos. La
metodologia siguio la siguiente estructura: I) cuestionario inicial, II) sesién formativa y III)
cuestionario final. Durante la primera fase, se les distribuydé una encuesta anénima, no
remunerada, que puede consultarse en el Anexo I. Constaba de dos partes: la primera
recababa informacién general, e incluia preguntas sobre las actitudes hacia su propia
variedad (por ejemplo, si la habian neutralizado en ocasiones o si se habian sentido
presionados por su institucién para hacerlo). La segunda pedia a los encuestados que
corrigiesen diez oraciones, imaginando que eran producciones escritas por sus estudiantes.
Estas frases incluian cambios de cddigo inglés-espafiol y expresiones propias del spanglish.
Los participantes debian decidir si las considerarian correctas.

Una vez analizados y sistematizados los resultados de esta segunda parte, y visto el
rechazo generalizado a la mayoria de los préstamos, se les dio a los participantes una sesién
formativa sobre el cambio linglistico, el multilingliismo y el impacto socioemocional que
puede acarrear una retroalimentacidon negativa. Se hizo hincapié en que cuando un docente
marca como erréneo un uso del spanglish, su conducta incide en la identidad linglistica y
cultural de las comunidades minorizadas. Al invalidar el uso, la autoestima y la motivacion
se ven afectadas. En la tercera y Ultima fase, se distribuyd un cuestionario entre los
participantes con dos preguntas de reflexién abierta, para medir los cambios en sus
creencias, actitudes y percepciones. Esta encuesta reveld una modificacion sustancial en su
posicidn hacia la alternancia de cdédigos.

4. ANALISIS

La distribucién geografica de los profesores encuestados abarca un amplio abanico en el
mapa de estados de EE. UU., con un total de quince regiones. Illinois y Nueva Jersey son
los mas frecuentes, pero también aparecen otros como California, Florida, Texas, Nueva
York, Georgia, Washington o Colorado. Esta dispersidon geografica evita la concentracién de
la muestra en un estado y, con ello, el posible sesgo, al garantizar contextos educativos y
sociolinguisticos variados.
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Grafico 1. Distribucion de estados en los que trabajan los profesores encuestados

En cuanto a los paises originarios, la muestra también es diversa. Los profesores
proceden, en su mayoria, de Colombia, México y Estados Unidos, aunque paises como
Argentina, Cuba, Perd, Puerto Rico, Guatemala, Republica Dominicana, El Salvador,
Ecuador y Panama tienen asimismo representacion. Esta pluralidad aporta diferentes
perspectivas y asegura que las conclusiones no estén sesgadas por la experiencia de una
Unica variedad linglistica.
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Grafico 2. Distribucion de los paises de los que proceden los profesores encuestados
La mayoria de los participantes contaba con una experiencia dilatada dando clases de

espafol; el 56 % trabajaba como docente desde hacia al menos siete afios. Solo dos de los
41 encuestados ejercian la profesion desde hacia menos de un afio.
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Grafico 3. Afios de experiencia ensefiando espafol de los profesores encuestados

En relacion con las preguntas preliminares de la primera parte del cuestionario, la
mayoria de los participantes (70 %) afirmd haber neutralizado su variedad a la hora de dar
clase de espafiol. En relacidén con la segunda cuestion, el 71,8 % de los participantes sefiald
gue nunca (1) o rara vez (2) habia recibido presiones por parte de las instituciones en las
gue habia trabajado para neutralizar su variedad.

41,50%
35%

29,30%
25%

17,50% 17,10%

12,50%
10%

7,30% 4,90%

NUNCA RARA VEZ A VECES A MENUDO SIEMPRE

Neutralizar la variedad Presion institucional

Grafico 4. Neutralizacion de las variedades de los docentes

Los resultados muestran que la presion para reprimir rasgos de las variedades
latinoamericanas no proviene directamente de una imposicién explicita por parte de los
centros educativos, sino que tiene su origen en las propias comunidades latinas, a partir de
concepciones interiorizadas sobre el prestigio y la correccion. Este marco normativo
heredado podria explicar el rechazo al spanglish no tanto por constituir una alternancia de
codigo entre el inglés y el espafiol, sino por asociarse de manera directa con una comunidad
minorizada y desprestigiada como la latinoamericana. Hama y Ramsburg (2025) también
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detectan una brecha entre el compromiso declarado de los instructores con la diversidad
linglistica y su desempeno docente como profesores de espafiol: si bien los profesores
afirman que incorporar la variedad geografica supone un enriquecimiento para los
estudiantes, dejan fuera de sus curriculos los elementos minorizados como el voseo.

En la segunda parte del cuestionario, se preguntd a los docentes si considerarian
correctas o incorrectas las siguientes palabras: lonche, cash, ordenar, aplicar, introducir,
rentar, llamar patras, textear, chequear y shopping, en el caso de encontrarselas en la
produccion escrita de uno de sus estudiantes. Aunque el indice de aceptabilidad varia en
funcién de los términos, solo ordenar y aplicar lograron la aprobacion de la mayoria de los
participantes (35 y 25 sobre 41, respectivamente).

39
35

31
29

25 26 25 26

LONCHE CASH ORDENAR  APLICAR  INTRODUCIR  RENTAR LLAMAR TEXTEAR  CHEQUEAR SHOPPING
PATRAS

Correcta Incorrecta

Grafico 5. Palabras en spanglish que los docentes consideran correctas e incorrectas

Los resultados muestran un rechazo mayoritario hacia el spanglish; la disparidad entre
los términos revela, ademas, una falta de consistencia en cuanto a los criterios de
correccién. Una posible explicacidon es que los docentes rechacen aquellas formas que no
utilizan en su dia a dia (/lamar patras) o que identifican como préstamos no adaptados
(shopping y cash).

En prevision de esta ausencia de coherencia en los criterios de correccion, en el
apartado final del cuestionario se pregunté a los docentes qué principio seguian a la hora
de corregir un término. Podian marcar varias opciones de entre las siguientes:

Cuando no existe en mi variedad y no me suena bien.
Cuando considero que no esta dentro de la norma culta.
Cuando me parece que es una forma poco prestigiosa.
Cuando no viene en el Diccionario de la Lengua Espafiola.
Cuando pienso que no la diria ningln hispanohablante.

AL

91



Los resultados mostraron una ligera preferencia por la segunda y la quinta opcién, lo
gue supuso otorgar la misma consideracidon a los usos reales que se atestiguan en las
comunidades hispanohablantes que a aquellos que se consideran prestigiosos.

25 23 22

20
17

15
15 13

10

1 2 3 4 5

Grafico 6. Criterios adoptados en la correccion de los términos

Los resultados de la encuesta fueron puestos en comuin en una sesién con los
participantes. A raiz de ellos, se les dio una sesién formativa sobre multilingliismo, con
especial hincapié en el contexto estadounidense y en los hablantes de herencia. Se les
invitd a reflexionar sobre el concepto de error y sobre los posibles sesgos ideoldgicos que
se inmiscuyen en el momento de la correccién, asi como sobre las consecuencias
emocionales que puede tener eliminar formas que estdan ampliamente atestiguadas en
comunidades latinas y situarlas al mismo nivel que las incorrecciones gramaticales.

Tras esta sesidén de formacion, la ultima fase del experimento consistio en distribuir
un cuestionario anénimo a través de la plataforma virtual a la que los docentes tenian
acceso, en la que se les planteaban dos cuestiones de reflexion sobre la alternancia de
codigos y se les volvia a preguntar como considerarian las producciones en spanglish de
sus estudiantes. Los enunciados eran los siguientes:

1.  Siun estudiante de herencia utiliza el cambio de cédigo entre inglés y espafol en
sus intervenciones, élo consideraria un error y lo corregiria, 0 una manifestacion
legitima de su competencia bilinglie? é¢Por qué?

2. ¢Qué impacto cree que tendria en la identidad y la motivacion de sus estudiantes
el que usted valore positivamente (o, en cambio, corrija sistematicamente) el uso
del cambio de cédigo en sus producciones orales y escritas?

El analisis de los resultados cualitativos mostro lo siguiente. En relacién con la primera
pregunta, uno de los participantes expuso que la sesion formativa sobre multilingiismo le
habia hecho cambiar de parecery le sirvié para darse cuenta de que los fendmenos actuales
formaban parte del cambio natural de las lenguas en contacto y no debian censurarse como
incorrectos.

(1) Muchas veces sin pensarlo he tratado de corregirlos diciéndoles: "eso no se dice asi"
o "eso no es espanol” [sic]. Ahora entiendo que muchas de esas palabras vienen de
otros idiomas a los cuales los mismos estudiantes son expuestos. Al igual que el
espafiol hablado en Espafia, la variacion hablada en Latinoamérica utiliza palabras de
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otros idiomas y no necesariamente podemos calificarlos como formas incorrectas.
Ahora he entendido que no existe espafiol bueno o malo. En el caso de mis
estudiantes, utilizan muchas palabras del inglés. éSera espanglish? No lo sé, pero lo
que si sé es que utilizan palabras en inglés, mientras hablan Espariol [sic] y hasta
cierto punto lo que mas nos deberia alegrar como docentes de espaiol es que sigan
hablando su idioma y que a la vez traten de hablar en espanol [sic], el idioma que
estan aprendiendo. Al final lo mas importante es que alcance el objetivo de cualquiera
lengua que se aprende: la comunicacion. Utilizar palabras en inglés es una estrategia
que necesitan para comunicarse.

Otros participantes senalaron que la sesion formativa les habia hecho reflexionar sobre
lo que constituye un espafiol neutral o estandar y sobre el posible sesgo ideoldgico que se
introduce al considerar unas opciones léxicas como incorrectas:

(2) Todavia pienso que es importante establecer una base de Iéxico util para las personas
qgue estan aprendiendo espafiol. Pero ahora, me pregunto: “équé es una variedad
'neutral’ y quién decide el valor del léxico?”

(3) Hay algo gque me voy a llevar el resto de mi vida y es lo siguiente, "¢Qué es la norma?”
Cada cultura/ pais tiene su forma o variante para expresarse y no esta en ninguno de
nosotros decir o juzgar cual [sic] es la mejor forma. Debemos aceptar las variantes
del habla y motivar a las personas a usar nuestra lengua, pero sobre todo estar
abiertos a los cambios.

Otros encuestados hicieron hincapié en la paradoja que supone la estigmatizacion del
spanglish por parte de una comunidad de docentes de origen latino:

(4) Lo que a mi mas [sic] me sorprendié fue ver los resultados de la encuesta con las
palabras. Nosotros deberiamos luchar desde nuestras aulas por que los estudiantes
no sufran la discriminaciéon que tenemos a veces los latinos en otros ambitos [sic].
Hasta ahora no me habia dado cuenta que [sic] corregir a un alumno podia ser malo
para su aprendizaje.

(5) He reflexionado en el hecho de que como profesores de espafiol como lengua
extranjera de origen latinoamericano debemos estar conscientes de que algunos de
nuestros estudiantes se expresaran de diferentes formas. También nos sucede a
nosotros. Ha sido interesante debatir sobre como los profesores corrigen formas que
ellos mismos utilizan por influencia del inglés.

En relacién con la segunda cuestidn, varios participantes reflexionaron sobre el hecho
de que una retroalimentacién negativa por parte del profesor podria resultar
contraproducente en el proceso de aprendizaje.

(6) Pienso que cuando corregimos mucho, los estudiantes no quieren hablar. Piensan que su
espafol no sirve. Ellos se desaniman.

(7) Siyo acepto el spanglish, ellos miran que su forma de hablar también es importante. Eso
les da mas confianza.

A modo de conclusion, destacamos la reflexion de este docente, en relacién con el

papel que desempefian en las aulas y con su cambio de mentalidad tras la sesidon formativa
hacia los cddigos hibridos.
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(8) El apoyo o no apoyo al code switching discutido en la clase y ver los resultados de
varias encuestas me ayudan a asimilar cuando escucho que mis estudiantes dicen
“el techo esta liquiando”. Suena horrible, pero ahora pienso que tiene un sentido y
qgue quiza no debo corregirlos. Y también cuando escucho “Cuidado con los
pedestriales”. ¢Qué paso con la palabra peatones? ¢Dejo de existir? Ahora entiendo
que sin darnos cuenta utilizamos los extranjerismos, usamos palabras prestadas de
otros paises para integrarlas en nuestra lengua cotidiana, y esta bien, no pasa nada.
La palabra pizza, por ejemplo, no se puede llamar de otra forma. Una pizza es una
pizza. "Cuando you can't find la palabra en un idioma so you fill it in con la otra.”
Asi es.

Este estudio pone de manifiesto que las actitudes y percepciones de algunos docentes
estan atravesadas por las ideologias mayoritarias, aun cuando ellos mismos proceden de
una variedad minorizada. En este sentido, es importante que los profesores de lenguas
adicionales reciban formacién constante y reflexionen de manera critica sobre las
consecuencias negativas que puede tener en el plano emocional corregir a sus estudiantes
cuando estos emplean palabras que han escuchado en otros contextos y que, de algun
modo, son parte de su identidad linglistica y cultural. Al sefalar un término como
incorrecto, el docente transmite de forma implicita que el modo de hablar de una comunidad
carece de prestigio o valor, lo que puede contribuir a un sentimiento de inseguridad o
verglenza. Esto es especialmente peligroso en un contexto como el estadounidense, donde
el espafiol parte de una situacién de desventaja respecto al inglés. En lugar de motivar el
aprendizaje, la correccion puede producir silencio en el aula y una ruptura con la propia
identidad hispana. Reconocer el spanglish como un recurso legitimo favorece la autoestima
linglistica y permite que los estudiantes construyan una relacién positiva hacia la lengua.

6. CONCLUSIONES

El presente estudio ofrece un analisis acerca de las ideologias linglisticas y las practicas de
correccién de 41 docentes de origen latino, residentes en Estados Unidos, que crecieron
hablando espafiol y actualmente lo ensefian en instituciones educativas del pais. Los
resultados invitan a reflexionar sobre los prejuicios existentes hacia las variedades hibridas
y las alternancias de cddigo, asi como sobre las posibilidades de transformacion educativa
gue surgen cuando se fomenta la formacién critica en torno al multilinglismo.

La primera parte del analisis, centrada en el cuestionario andnimo distribuido, mostré
gue los docentes admitian haber neutralizado su variedad de forma consciente en el
ejercicio de su labor como profesores de espafiol. A juzgar por los resultados de la encuesta,
este fendmeno no parece explicarse por presiones explicitas por parte de las instituciones
educativas en las que trabajan, sino mas bien por la percepcion generalizada de que su
variedad carece de prestigio y estd asociada al ambito informal. En consonancia con esto,
se observé un rechazo generalizado hacia los préstamos del inglés cuando eran empleados
por los estudiantes. A pesar de que los docentes utilizan estos términos en su vida cotidiana,
dentro de clase tienden a sancionarlos como erréneos. Esta contradiccion revela tensiones
entre la identidad linglistica de los profesores y su practica pedagdgica, ademas de la
persistencia de ideologias puristas que entienden los resultados del contacto linglistico
como una adquisicién incompleta en alguna de las dos lenguas.

Otro hallazgo significativo es la falta de consistencia a la hora de definir lo que
constituye un error. Las respuestas a la segunda parte del cuestionario inicial mostraron
variaciones importantes en los juicios de aceptabilidad en funcion de las palabras que se
les presentaban, lo que pone de manifiesto una ausencia de homogeneidad en cuanto a los
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criterios. Cuando se preguntd a los docentes por los principios que empleaban, las
respuestas no fueron consistentes, lo que confirma que las decisiones no se fundamentan
en normas claras, sino en percepciones subjetivas, vinculadas al prestigio social de
determinadas formas. Los resultados del cuestionario inicial muestran que los docentes
reproducen en el aula prejuicios hacia sus propias variedades y que la correccién de los
términos que se perciben como hibridos revela distanciamiento entre la practica pedagdgica
y la realidad sociolinglistica de los estudiantes.

Los resultados cualitativos tras la sesion formativa son mas alentadores. Tras
participar en una sesion dedicada a reflexionar criticamente sobre el multilinglismo vy las
dindmicas habituales en el contacto de lenguas, los docentes modificaron su percepcion. La
encuesta posterior mostré un cambio significativo en su disposicién a reconocer el valor
comunicativo y cultural de las formas hibridas, asi como mayor sensibilidad hacia las
implicaciones emocionales y motivacionales que puede tener la retroalimentacidon negativa
de formas que existen. Varios participantes reconocieron el spanglish como una variedad
legitima del repertorio linglistico de sus estudiantes, en lugar de como una desviacién que
debia corregirse dentro del aula. Asimismo, reflexionaron sobre el impacto negativo que
puede tener en la autoestima, especialmente en la de aquellos que pertenecen a una
comunidad minorizada.

A modo de conclusién, los resultados muestran que, a pesar de que persisten
prejuicios arraigados en torno a las variedades latinas y al spanglish, la formacidn critica
en multilingliismo abre la posibilidad de cuestionar estas ideologias y de promover practicas
docentes mas inclusivas y respetuosas. El estudio confirma la importancia de generar
espacios de reflexion y debate donde los docentes reconozcan el valor de sus variedades y
sean flexibles y tolerantes en relacién con las consecuencias del multilingliismo.
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ANEXO I.

1.

Informacion general

1.1.¢En qué estado de EE.UU. trabajas actualmente?

1.2.¢{Creciste hablando espafiol?

1.3. ¢Cudntos afios de experiencia tienes ensefiando espafiol?

Menos de 1 afo
1-3 afios

4-6 afios

7-10 afnos

Mas de 10 afos

1.4. éCual es tu pais de origen?

2. Experiencia con la variedad lingiiistica

2.1. ¢éHas intentado neutralizar o modificar tu variedad de espafiol latinoamericano al ensefar
espaniol?

1 Nunca

2 Rara vez
3 A veces

4 A menudo
5 Siempre

2.2. {Te has sentido presionado por las instituciones en las que has trabajado o por tus colegas para
usar una variedad “neutral” de espafiol?

1 Nunca

2 Rara vez
3 A veces

4 A menudo
5 Siempre

3. Eres profesor de espaiol en una institucion estadounidense. Les pides a tus
estudiantes una prueba escrita y recibes los siguientes fragmentos. Debes decidir si
consideras correctas o incorrectas las palabras que aparecen subrayadas.

1.

“El viernes pasado fui con mis amigos a tomar el Jonche en el parque y después jugamos
fatbol hasta la noche.”

“El sdbado cobré mi cheque y fui al banco a sacar cash para pagar la renta.”

“El sdbado fui a cenar con mi familia a un restaurante. Cuando llegé el mesero, mi hermano
ordend unos tacos.”
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9.

“Este semestre estoy ocupado porque quiero aplicar a varias universidades en Estados Unidos
y necesito preparar mis ensayos.”

“En la fiesta de bienvenida mi amiga me introdujo a varios compafieros nuevos que también
estudian espafiol.”

“Me gustaria rentar un apartamento cerca de la universidad con mis amigos para el proximo
semestre.”

“Maria me llamé p "atras ayer, pero no le pude responder”
“Carlos me texte6 ayer para preguntarme si me apetecia ir al cine.”

“Estoy buscando su teléfono, pero no lo encuentro. Necesito volver a chequearlo.”

10."El viernes me ha propuesto mi madre ir de shopping.”

4. Como profesor, écuando consideras un uso incorrecto? Puedes marcar varias
opciones:

o O O O O

Cuando no existe en mi variedad y no me suena bien.
Cuando considero que no esta dentro de la norma culta.
Cuando me parece que es una forma poco prestigiosa.
Cuando no viene en el Diccionario de la Lengua Espafiola.
Cuando pienso que no la diria ningun hispanohablante.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio de caso multiple exploratorio con disefio preexperimental es examinar
como las narrativas personales en primera persona activan competencias éticas y emocionales
en el aprendizaje del espafiol como lengua extranjera, segunda lengua o lengua adicional. Se
aplicé un cuestionario narrativo con enunciados autoconjugados, iconos afectivos y tareas de
produccion escrita a 18 voluntarios (hablantes de lenguas originarias mexicanas, inglés e
italiano), con adaptaciones orales en casos de alfabetizacion limitada. Aunque la participacién fue
reducida, refleja el desplazamiento histérico del espanol sobre lenguas originarias, proceso que
ha llevado a su desaparicion o casi desaparicion en el marco de procesos de conquista. El analisis,
triangulado con 255 fragmentos del corpus CEDEL2, muestra implicacion subjetiva ante
enunciados que promueven autorreflexidén y responsabilidad discursiva, con transito del nosotros
al yo en hablantes indigenas. Los hallazgos sugieren que integrar narrativas personales con
dimensiones afectivas y éticas fortaleceria la competencia linglistica y la comunicacién
significativa tanto en L1 como en lengua adicional.

Palabras clave: narrativa personal, competencia ética, emociones, ELE, L2, lengua adicional,
interculturalidad, lenguas originarias

ABSTRACT

The objective of this exploratory multiple case study with a pre-experimental design is to examine
how first-person personal narratives activate ethical and emotional competences in learning
Spanish as a foreign, second, or additional language. A narrative questionnaire was applied,
including self-conjugated prompts, affective icons, and written production tasks, to 18 volunteers
(speakers of Mexican indigenous languages, English, and Italian), with oral adaptations in cases
of limited literacy. Although participation was reduced, it reflects the historical displacement of
Spanish over indigenous languages, a process that has led to their disappearance or near
disappearance within the framework of processes of conquest. The analysis, triangulated with
255 fragments from the CEDEL2 corpus, shows subjective involvement in prompts that promote
self-reflection and discursive responsibility, with a shift from “we” to “I” among indigenous
speakers. Findings suggest that integrating personal narratives with affective and ethical
dimensions strengthens linguistic competence and meaningful communication in both L1 and
additional languages.

Keywords: personal narrative, ethical competence, emotions, Spanish as a foreign language, L2,
additional language, interculturality, indigenous languages
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1. INTRODUCCION

Incorporar la dimensidn socioemocional en la ensefanza del espafol como lengua
extranjera (ELE), segunda lengua (L2) y lengua adicional (LA) sigue siendo un desafio
didactico, cuyo impacto se observa en procesos de mediano y largo plazo. Aunque los
enfoques comunicativos han ampliado el horizonte del aprendizaje mas alla de la
estructura gramatical, persiste una brecha entre la competencia linglistica y el
desarrollo integral del sujeto que aprende. La autorreflexién sobre emociones, valores,
actitudes y posicionamientos éticos rara vez se aborda de manera sistematica en planes
de estudio o corpus de referencia, pese a constituir una dimension esencial del acto
comunicativo (Méndez Santos & Llopis Garcia, 2021).

Diversos autores ilustran esta carencia desde perspectivas complementarias. Li et
al. (2022, pp. 21, 190-195) destacan que la psicologia del aprendizaje de lenguas debe
entenderse como un ecosistema donde motivacion, ansiedad y disfrute se entrelazan
con el rendimiento. Sudrez Gordillo (2025, p. 103) subraya que la interculturalidad en
ELE no puede limitarse a contenidos culturales, sino que debe habilitar espacios de
negociacidon identitaria: "Ensefiar espafiol desde una perspectiva critica implica
cuestionar las jerarquias culturales y linglisticas que, en muchos contextos, siguen
promoviendo la hegemonia del castellano en detrimento de otras lenguas y realidades
culturales, tanto en Espafia como en otras partes del mundo hispanohablante.” Walsh
(2017) plantea que una pedagogia decolonial exige reconocer epistemologias y formas
expresivas propias de los hablantes, mientras que investigaciones recientes en
educacion socioemocional (Arango Benitez et al., 2024, p. 3) insisten en la urgencia de
integrar competencias emocionales en los curriculos para favorecer inclusion vy
bienestar.

En esta linea, se ha subrayado la necesidad de vincular lengua, cultura y ética
mediante estrategias narrativas. Pacheco Franco (2020) destaca que la ensefianza de
lenguas debe integrar contenidos culturales para favorecer aprendizajes significativos;
Villegas Paredes (2025) evidencia vacios en la formacidn docente respecto a los
contenidos socioculturales; y Deardorff (2020) enfatiza la identidad narrativa y el
didlogo intercultural como vias de respeto a la diferencia. En contextos escolares,
Hernandez Rodriguez (2017) muestra que los relatos prehispanicos permiten reflexionar
sobre valores culturales, mientras que Garcia Zufiga y Chan Quijano (2017)
sistematizan errores en el aprendizaje del maya como oportunidad para reconocer al
otro y resignificar la interculturalidad. Estos aportes sustentan la pertinencia de
narrar(se) como estrategia formativa en ELE, L2 y lengua adicional.

Una via para cerrar esta brecha es el uso de formas verbales que impliquen al
hablante en primera persona del singular y del plural (yo/nosotros, nosotras), asi como
en un espejo de si (tu) y en la proyeccion hacia el otro (él/ella). La implicacion mediante
el lenguaje favorece el reconocimiento del yo como agente de sentido y del td como
interlocutor o reflejo. Conjugar enunciados como yo me esfuerzo, tu escuchas o ella/él
respeta permite activar dimensiones ético-afectivas que no emergen cuando el
aprendizaje se limita a la practica mecanica, abriendo un espacio de autorreflexién que
contribuye a superar la brecha entre competencia linglistica y desarrollo integral.

Este trabajo parte de una pregunta central: {puede el acto de narrar desde la
primera persona —ya sea como testimonio, reflexién o recuerdo— generar un vinculo
con la lengua meta (espafiol como L2, ELE o lengua adicional), en tanto vehiculo de
identidad, valores y emociones? La hipdtesis plantea que el uso del lenguaje desde
experiencias personales y contextos significativos activa dimensiones cognitivo-
afectivas que suelen permanecer latentes cuando el aprendizaje se limita a métodos
basados exclusivamente en la gramatica formal y en escenarios alejados de la realidad
del estudiantado. De este modo, la narracion en primera persona se propone como via
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para integrar la dimension socioemocional al aprendizaje linglistico narrativo,
respondiendo a los llamados recientes de la investigacion en ELE a articular emocién,
ética, interculturalidad e inclusion (Méndez Santos & Llopis Garcia, 2021; Li et al., 2022;
Suarez Gordillo, 2025; Walsh, 2017).

A partir de esta inquietud, se disefid un cuestionario narrativo mixto —con
preguntas abiertas, cerradas de opcién multiple e iconos afectivos— orientado a la
reflexion emocional. Este fue aplicado inicialmente a cuatro hablantes y posteriormente
ampliado a una muestra total de 18 Informantes Voluntarios Hablantes (IVH), lo que
permitié observar una mayor diversidad de trayectorias linglisticas y emocionales. Las
respuestas fueron analizadas mediante una escala de percepcién linglistico-emocional
y se interpretaron dentro de los parametros del enfoque afectivo e intercultural, en
contraste con elementos del Corpus Escrito del Espafiol como L2 (CEDEL2) (Lozano,
2022). Esta comparacion dio oportunidad de establecer puentes entre experiencias
locales de aprendizaje y patrones mas amplios observables en corpus académicos,
enriqueciendo la comprension del rol del lenguaje personal en la apropiacién del idioma.
En términos metodoldogicos, se trata de un estudio cualitativo con disefio
preexperimental, que permite explorar tendencias y evaluar hipotesis sin pretender
generalizaciones estadisticas.

2. MARCO TEORICO

La investigacidén en adquisicidon de segundas lenguas y lenguas adicionales ha mostrado
que los factores afectivos constituyen un eje transversal del aprendizaje. Desde los
primeros trabajos de Arnold y Brown (1999, pp. 8-10) se reconoce que la motivacién,
la ansiedad y la autoconfianza influyen tanto como las competencias cognitivas en el
rendimiento linglistico. En este sentido, Oxford (2011, p. 63) subraya que la dimensién
afectiva no puede disociarse de la cognitiva y social, pues condiciona la toma de
decisiones éticas y comunicativas en el aula.

2.1. Factores afectivos en la enseiianza de idiomas

La dimensidn afectiva ha cobrado relevancia en la ensefianza de lenguas, especialmente
en contextos de espafiol como lengua extranjera (ELE) y lengua adicional (LA). Arnold
(2015) sostiene que las emociones no son un complemento del aprendizaje, sino su
base constitutiva; cuando el alumnado se siente emocionalmente implicado, la
adquisicion linguistica se vuelve mas significativa y duradera: "El dominio afectivo puede
tener mucha importancia para la ensefianza de ELE. El término afecto cubre un area
amplia referida a los sentimientos, emociones, creencias, actitudes... que influyen en
nuestro comportamiento” (p. 14). En la misma linea, Arnold y Brown (1999, pp. 8-10)
ya advertian que la dimensién emocional debia integrarse en la planificacion didactica,
pues condiciona la motivacién y la resiliencia.

Estudios recientes han expuesto que variables como la ansiedad, el disfrute y la
motivacion estan directamente relacionadas con el rendimiento en L2 (Dewaele &
MaclIntyre, 2014, pp. 241-243). Mas alla de estas variables, se ha comenzado a explorar
el vinculo entre afectividad y responsabilidad discursiva. Méndez Santos y Llopis Garcia
(2021) plantean que la implicacion emocional debe ir acompafiada de una conciencia
ética sobre el uso del lenguaje, especialmente en contextos interculturales, al senalar
gue "Este cambio metodoldgico viene dado por la utilidad social que se espera del
conocimiento de lenguas extranjeras...”. En corpus como CEDEL2 (Lozano, 2022) se
observa una preferencia por producciones formales, con escasa presencia de narrativas
personales como las propuestas. Este hecho refuerza la necesidad de disenar
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instrumentos que activen la dimensién afectiva desde la primera persona, favoreciendo
la autorregulacion emocional y la construccién de sentido.

2.2. Factores culturales en la adquisicion de lenguas

La dimensidn cultural en el aprendizaje de lenguas ha sido estudiada desde perspectivas
sociolinglisticas e interculturales. Investigaciones como las de Kramsch (2009) y Norton
(2000, p. 146) muestran que aprender una lengua implica negociar identidades y
posicionamientos sociales, convirtiendo la adquisicién en un proceso de transformacién
personal y colectiva. May (2012, p. 4) advierte que estas trayectorias estan atravesadas
por relaciones de poder que determinan qué lenguas se legitiman y cudles permanecen
invisibilizadas.

Kramsch (2009, pp. 16, 20) introduce el concepto de tercer lugar, un espacio
simbodlico donde el hablante se sitla entre su cultura de origen y la lengua meta,
transformando tanto la competencia linglistica como la percepcidén del yo narrativo.
Norton (2000, pp. 4-5) y May (2012, p. 4) coinciden en que las relaciones de poder
condicionan la visibilidad y legitimacion de las lenguas, lo que refuerza la necesidad de
concebir la interculturalidad como practica discursiva inclusiva, mas alla de contenidos
culturales aislados.

La eleccidn de pronombres personales como yo y nosotros refleja pertenencias
culturales. En hablantes de lenguas originarias, el nosotros suele expresar una
cosmovision colectiva, mientras que el yo representa agencia individual. Estas
elecciones gramaticales permiten comprender como se manifiesta la interculturalidad
en el discurso. Lopez Castro (2014) describe coémo los pronombres en mixteco definen
la situacidon del hablante y su receptor de manera especifica, distinguiendo entre
nosotros inclusivo y nosotros exclusivo, ademas de variantes para ustedes y ellos, que
transmiten matices de pertenencia, sefialamiento, desprecio o ternura.

Pondré un ejemplo de cdmo el conocimiento de una lengua originaria (en este caso del
mixteco de la ciudad de Pinotepa Nacional, Oaxaca) puede ayudar a que un nifio o un
estudiante descubra nuevos horizontes de sentido. Los pronombres definen la situacion
del hablante y su receptor de un modo muy especifico y significativo: hay un “nosotros
inclusivo” y un “nosotros exclusivo”, es decir, una forma del “nosotros” yoo que incluye al
oyente, y otra que le excluye, dejando implicito un “nosotros, pero no ustedes”. Podria
hacerse una propuesta de aprendizajes y pedagogias de multiculturalidad con el fomento
de voces como ndiu‘u (“nosotros exclusivo”), mao (“nosotros inclusivo”); maa ndi
(“nosotros exclusivo”) y yoo (“*nosotros inclusivo”); pero también con ndio’o (“ustedes”),
maa ndo (otro tipo de “ustedes”), rakan tra (un “ellos” que indica sefialamiento), rukan
(pronombre de desprecio para persona, animal o cosa, que también indica sefialamiento),
vekan (pronombre de ternura para persona, animal o cosa que indica sefialamiento)
(Lépez Castro, 2014, parr. 45).

Investigaciones recientes han subrayado la necesidad de vincular lengua, cultura y
ética mediante estrategias narrativas. Pacheco Franco (2020) destaca que la ensefianza
de lenguas debe integrar contenidos culturales para favorecer aprendizajes
significativos; Villegas Paredes (2025) sefala vacios en la formacién docente respecto a
contenidos socioculturales; y Deardorff (2020) enfatiza la identidad narrativa y el didlogo
intercultural como vias de respeto a la diferencia. En contextos escolares, Hernandez
Rodriguez (2017) muestra que los relatos prehispanicos permiten reflexionar sobre
valores culturales, mientras que Garcia Zufiga y Chan Quijano (2017) sistematizan
errores en el aprendizaje del maya como oportunidad para reconocer al otro y
resignificar la interculturalidad. Estos aportes sustentan la practica de narrar(se) como
estrategia formativa en ELE, L2 y lengua adicional.
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Aunque existen estudios sobre narrativas personales y storytelling en ELE (Arnold,
2015; Hernandez Rodriguez, 2017), la practica especifica de narrar(se) en primera
persona con inclusién del propio nombre apenas ha sido explorada. Mas alld de
completar estructuras gramaticales, esta estrategia sitia al estudiantado como
protagonista del discurso y activa dimensiones éticas y emocionales. La literatura previa
se ha centrado en relatos culturales o autobiograficos, pero no en consignas
personalizadas. En este sentido, narrar(se) constituye un aporte innovador que amplia
la reflexion intercultural y afectiva, mostrando su potencial para transformar la
motivacion y la participacion estudiantil.

2.3. Competencia existencial y ética

La ensefanza de lenguas no solo implica el dominio de estructuras gramaticales, sino
también la formacion de sujetos capaces de reflexionar sobre su papel en la
comunicacion. Desde la perspectiva de la competencia intercultural, Byram (1997, pp.
32-37) subraya que el aprendizaje linglistico debe integrar saberes culturales y éticos,
favoreciendo la empatia y la relativizacion de creencias. En su nocion de competencia
intercultural comunicativa, incorpora esta dimensién al sefialar: "...ethical reasons, they
can encourage them to make the basis for their judgements explicit and expect them to
be consistent in their judgements of their own society as well as others.” (p. 54).

Desde la ética del lenguaje, Habermas y Apel (como se citan en Vallaeys, 1994)
sostienen que el acto de hablar implica asumir consecuencias ante una comunidad de
interlocutores. Esta perspectiva resulta especialmente relevante en contextos de
diversidad, donde el lenguaje puede ser vehiculo de inclusién o exclusion.

Oxford (2011, p. 239) afade que un aprendizaje eficaz requiere integrar
dimensiones cognitivas, afectivas y sociales, lo que incluye la toma de decisiones éticas
en la interaccion. En esta linea, Méndez Santos y Llopis Garcia (2021) proponen que la
enseflanza de ELE debe habilitar espacios para la reflexion sobre la palabra propia,
favoreciendo la autorregulacidon emocional y la conciencia discursiva. Con mayor
precisién destacan: "Cada aprendiente tiene una aptitud linguistica, una personalidad y
un estilo de aprendizaje que deben conducir a los docentes a hacer uso pedagdgico de
variadas vy distintas estrategias de aprendizaje: cognitivas, para favorecer la
memorizacién, clasificacion y acceso a los conceptos de la LE; metacognitivas, para
ofrecer al alumnado oportunidades de control y manejo de su propio aprendizaje...”

En consecuencia, la competencia existencial, entendida como la capacidad de
posicionarse éticamente en el discurso, no debe concebirse como un anadido, sino como
un eje transversal que articule el aprendizaje linglistico con la formacién ciudadana.

2.4. Enseinanza inclusiva y decolonial

Las pedagogias inclusivas y decoloniales han cuestionado los marcos tradicionales de
ensefianza de lenguas, proponiendo enfoques que reconozcan la diversidad cultural y
lingUistica. Walsh (2017) plantea que la interculturalidad critica exige abrir espacio a la
diversidad de epistemologias y constituye un proyecto politico, social, ético y epistémico
orientado a transformar tanto las relaciones entre sujetos como las estructuras de poder
gue sostienen la desigualdad, la inferiorizacién, la racializacion y la discriminacion.
Hornberger (2003, pp. 321-333) lo propone desde un modelo ecoldgico que visibiliza
trayectorias diversas de bilinglismo.

La ensefianza inclusiva y decolonial parte del reconocimiento de las lenguas como
practicas sociales situadas. Walsh (2017, pp. 118-120) insiste en que la
interculturalidad critica exige cuestionar los marcos hegemadnicos y abrir espacio al otro.
En lenguas originarias mexicanas, como sefala Lopez Castro (2014, parr. 45), el

103



nosotros constituye un eje discursivo central, lo que desafia las pedagogias centradas
exclusivamente en el yo.

Hornberger (2003, pp. 61-95) propone un modelo ecoldgico del bilingliismo que
visibiliza trayectorias diversas, mientras que Makoni y Pennycook (2007, p. 110) llaman
a “desinventar” las lenguas como sistemas cerrados, reconociéndolas como practicas
dindmicas. Puntualizan: “English, like other languages, does not exist as a prior system
but is produced and sedimented through acts of identity. Similar to the way that we
perform identity with words (rather than reflect identities in language), we also perform
languages with words. ” Garcia y Wei (2014, pp. 48-50) refuerzan esta visidon al concebir
el aula como espacio de translenguaje, donde se negocian significados y se activan
multiples repertorios.

En consecuencia, la ensefianza inclusiva no se limita a afadir contenidos culturales,
sino que implica replantear las formas gramaticales y narrativas como expresiones
legitimas de identidad. Disefiar materiales que reconozcan la participacion discursiva de
hablantes plurilinglies es clave para evitar la imposicidn de marcos homogéneos vy
promover la justicia linglistica. En este sentido, Lopez Castro (2014, parr. 46) destaca:

Reflexionadas las epistemes indigenas con ejercicios de bilingliismo, se podrian redibujar
los sentidos comunes de la inclusion, la cooperacion, la empatia y la conciencia de un todo
incluyente, no excluyente; de una existencia solidaria, no egoista e individualista. Esta es
una de las principales razones de por qué fomentar el aprendizaje de las lenguas
indigenas. Desde el se’en savi, ‘el idioma de los hijos de la lluvia’, de la variante de
Pinotepa Nacional, la nacién debe percibirse como un mao, ese ‘nosotros-todos’ que
incluye al oyente, o un yoo (un ‘yo-nosotros’), y no como ‘un nosotros’ que separa (maa
ndo), es decir, un ‘ustedes’ (pero los otros no) o, incluso, un maa ndi: ‘un nosotros’ que
excluye al oyente. De ahi la importancia de conservar estas formas de articulacion del
pensamiento, de percepcion y construccion de la realidad; los vocablos que he citado nos
explican cosas de un modo muy particular y sencillo, pero que marca dicha construccion.

La competencia comunicativa, ampliada desde Hymes hasta el MCER y su Volumen
Complementario, incluye dimensiones socioculturales y afectivas esenciales para la
formacion del hablante intercultural. En este sentido, se ha subrayado la importancia de
incorporar contenidos culturales y actitudes criticas en el curriculo de ELE, apoyandose
en los aportes ya mencionados que destacan la relevancia de la narrativa y la reflexion
intercultural. En conjunto, estas contribuciones consolidan la narrativa como estrategia
formativa en la ensefianza de lenguas.

3. METODOLOGIA

Este estudio se enmarca en un enfoque cualitativo exploratorio, con disefio de caso
multiple preexperimental, orientado a comprender cémo las narrativas personales en
primera persona pueden activar dimensiones éticas y emocionales en el aprendizaje del
espafiol como lengua extranjera (ELE), segunda lengua (L2) o lengua adicional (LA). La
metodologia articula tres ejes: afectividad, posicionamiento discursivo y agencia
intercultural.

3.1. Diseiio del instrumento
El instrumento consistié en un cuestionario narrativo, disefiado para explorar la relacion

entre el uso de la primera persona gramatical y la expresion de emociones, valores y
posicionamientos éticos. Se organizdé en cuatro fases tematicas (con bloques internos)
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gue integraron preguntas abiertas, frases autoconjugadas, iconos afectivos y tareas de
produccion escrita.

La estructura del cuestionario responde a los fundamentos teoricos del estudio, en
particular a los enfoques afectivos en la ensenanza de lenguas (Arnold, 2015; Dewaele
& Maclntyre, 2014), la competencia intercultural comunicativa (Byram, 1997) y las
pedagogias decoloniales que reconocen la pluralidad linguistica y cultural (Walsh, 2017;
Lopez Castro, 2014).

Cabe sefalar que la ultima fase del instrumento incluyd cinco preguntas cerradas
sobre el uso y la percepcidon emocional de las lenguas habladas por los IVH. Las
respuestas se presentaron en formato de opcidon multiple, con posibilidad de anadir
comentarios abiertos. Las preguntas abordaron la frecuencia de uso de la lengua
materna y del espafiol, los contextos de uso, los usos del nosotros y las emociones
asociadas a cada lengua. Esta seccién busco explorar el vinculo afectivo y funcional con
las lenguas en contextos cotidianos, sin requerir produccidon escrita extensa.

3.2. Informantes voluntarios hablantes

La muestra estuvo compuesta por 18 informantes voluntarios hablantes (IVH),
identificados mediante el cédigo IVH+nUmero, asignado segun la fecha de aplicacién del
instrumento. Esta denominacién responde a la necesidad de preservar el anonimato vy,
al mismo tiempo, reconocer el caracter activo y situado de quienes participaron en el
estudio.

Las/os informantes provienen de contextos linglisticos diversos, incluyendo
hablantes de lenguas originarias mexicanas (Otomi, Zapoteco, Nahuatl, Mazateco,
Mazahua, Mixe), asi como personas cuya lengua materna es el inglés o el italiano. Las
edades oscilaron entre los 16 y los 74 afios, y los niveles de espafiol declarados variaron
entre A1 y C2, con algunos casos sin respuesta.

Aunque se habia confirmado la participacién de mas personas, diversos factores —
como condiciones climaticas adversas, desplazamientos territoriales, falta de
conectividad y ruptura en la transmision intergeneracional de la lengua— impidieron su
asistencia, ademas de la ausencia de hablantes en algunas comunidades. Estas
situaciones no solo representaron obstaculos logisticos, sino que reflejan procesos de
desplazamiento linguistico y vulnerabilidad sociocultural, reforzando la pertinencia del
estudio.

En determinadas circunstancias se realizaron adaptaciones orales del instrumento
debido a condiciones de alfabetizacién. En esos casos, la investigadora gestion6
directamente la aplicacion, realizando intervenciones orales. La participacion fue libre,
sin incentivos materiales, y se garantizd el consentimiento informado, conforme a los
principios éticos de la investigacién educativa.

A continuacion, se presenta una tabla con los datos sociodemograficos y linglisticos
de los IVH, que permite contextualizar la diversidad de trayectorias en el aprendizaje
del espafiol como lengua adicional.

Edad Nacionalidad | Lengua Nivel Edad Afos Estancia Observaciones
materna de de de en el

espanol | inicio @ estudio | extranjero

IVH1 19 EUA Inglés A2 18 1.5 — —

IVH2 57 Mexicana/o Otomi NC: no 55 NC — NC
contesto

IVH3 38 Mexicana/o Zapoteco B2 NC NC — NC

IVH4 38 Mexicana/o Mazahua NC NC NC — NC

IVH5 31 Mexicana/o Nahuatl Al 22 9 NC NC

IVH6 68 Mexicana/o Otomi NC 9 58 NC Menciona fecha

de nacimiento

105



IVH?7 68 Mexicana/o Otomi NC 10 58 NC NC

IVHS 16 Mexicana/o Mixe NC 6 NC México NC
IVH9 17 Mexicana/o Nahuatl C1 NC NC NC NC
IVH10 21 Italiano/a Italiano c2 6 15 México NC
IVH11 45 Mexicana/o Mazahua NC 8 37 NC NC
IVH12 34 Mexicana/o Otomi NC 10 44 NC NC
IVH13 56 Mexicana/o Mazahua NC 1 56 NC NC
IVH14 45 Mexicana/o Otomi NC NC NC NC NC
IVH15 47 Mexicana/o Mazahua B2 4 43 NC NC
CEDEL2#1 43 EUA Inglés C1 15 NC 3 meses NC
CEDEL2#2 NC Grecia Griego B2 28 10 NC NC
CEDEL2#3 NC EUA Inglés B2 28 10 NC NC

Tabla 1. Comparativa (perfil sociolingtistico): Las principales variables sociolingUisticas y
de aprendizaje de los informantes propios frente a algunos ejemplos de CEDEL2

3.3. Aplicacion y analisis

La aplicacién del instrumento se realizé de manera presencial o virtual sincrdnica, segun
la disponibilidad de cada informante. Esta flexibilidad metodoldgica respondié a las
condiciones geograficas, tecnoldgicas y sociolinglisticas de los participantes, muchos de
los cuales habitan en comunidades con acceso limitado a conectividad o transporte.

El analisis de las respuestas se llevdé a cabo mediante un enfoque cualitativo
interpretativo, que combind codificacién tematica y lectura semiotica. Se utilizé una
escala de percepcidn linglistico-emocional como herramienta de apoyo para identificar
patrones discursivos, sin que ello implicara una cuantificacién de los datos.

Para enriquecer la interpretacién, se realizd una triangulacion con fragmentos del
corpus CEDEL2 (Lozano, 2022), que ofrece producciones escritas de aprendientes de
espafiol como L2 en contextos académicos. Esta comparacién se planteé como recurso
metodoldgico, sin anticipar resultados en esta seccion.

Con fines comparativos, se seleccionaron tres perfiles del corpus CEDEL2,
correspondientes a hablantes de inglés y griego, con niveles B2-C1, edades entre 20 y
32 afios y distintos tiempos de exposicion al espafiol. Los fragmentos fueron elegidos
por su uso espontaneo de la primera persona en contextos narrativos, emocionales o
valorativos, lo que permitid establecer vinculos interpretativos con las fases del
instrumento. Esta triangulacién no modificé el disefio original, sino que amplié la lectura
de los resultados desde una perspectiva situada y contrastiva.

3.4. Visualizacion de datos

Como parte del disefio metodoldgico, se elaboraron visualizaciones que permiten
contrastar la diversidad de trayectorias linglisticas de los informantes voluntarios
hablantes (IVH). Las graficas se centraron en tres variables clave: edad actual, edad de
inicio en el aprendizaje del espafiol y afios de estudio acumulados. Cada participante
fue identificado mediante el cédigo IVH+nUmero, donde IVH significa Informante
Voluntario Hablante y el niumero corresponde al orden cronoldgico de aplicacion del
instrumento.

La inclusion de estos elementos respondiod al objetivo de contextualizar la muestra
desde una perspectiva situada, reconociendo la heterogeneidad de los procesos de
adquisicién del espanol en contextos de vulnerabilidad. No se buscé establecer
tendencias generalizables, sino ofrecer una lectura complementaria que enriqueciera la
comprension del disefio metodoldgico.

En términos generales, los datos muestran que los informantes iniciaron el
aprendizaje del espafol en edades diversas, desde la infancia temprana hasta la adultez.
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Asimismo, algunos han acumulado décadas de estudio, mientras que otros apenas
comienzan su trayectoria. Finalmente, la relacion entre edad de inicio y edad actual
permite visualizar el tiempo efectivo de exposicidn y practica, evidenciando diferencias
significativas entre los participantes (ver Anexo, Figuras 1, 2 y 3).

3.5. Consideraciones éticas y metodoldgicas

La ausencia de respaldo institucional y la dificultad para acceder a comunidades
linglisticamente vulnerables constituyeron limitaciones metodoldgicas relevantes. En
varios casos, la participacién inicialmente confirmada no se concreté debido a
condiciones climaticas, desplazamientos territoriales o falta de conectividad. Estas
situaciones representaron obstaculos logisticos y, al mismo tiempo, reflejaron procesos
de desplazamiento linglistico y pérdida de transmision intergeneracional.

Desde una perspectiva ética, se garantizé el consentimiento informado, la
voluntariedad y el anonimato de las respuestas. La diversidad de perfiles y la riqueza
discursiva observada en las producciones permitieron abordar el fendmeno desde una
mirada critica y humanista, en consonancia con los principios de la investigacién situada.

La escasez de tareas narrativas en corpus como CEDEL2 plantea una oportunidad
metodoldgica: se propone el diseio de instrumentos ético-emocionales que puedan
incorporarse en corpus de L2, LA y en practicas didacticas de ELE, con el fin de
enriquecer la ensefianza desde una perspectiva integral que articule lo linglistico con lo
afectivo y lo ético. La comparacién entre los perfiles propios y los del CEDEL2 se
fundamentd en el modelo ecoldgico del bilingliismo (Hornberger, 2003), la critica a la
invisibilizacion de lenguas no oficiales (May, 2012) y la dimension identitaria del
aprendizaje (Norton, 2000).

4. RESULTADOS
4.1. Experiencia declarada con el espaiiol

En el cuestionario, cada persona informante (IVH) selecciond la opcidn que mejor
describia su experiencia comunicativa con el espafol: un 32% lo usa en situaciones
cotidianas, otro 32% se comunica en la mayoria de los contextos aunque requiere
apoyo, y un 32% se siente cdmoda/o en casi cualquier situacién; un 4% no respondid.
Dos aportaciones espontaneas afladieron matices: “obligado” y “me gusta mas hablar
Otomi”. Las visualizaciones se incluyen en el Anexo (Figura 4).

4.2. Resultados de la parte afectiva introductoria

La seccion inicial explord el estado emocional y la identificaciéon discursiva mediante
iconos sin etiquetas y una pregunta directa. Al despertar, 16 personas informantes
dijeron haberse sentido con alegria (& ), tres neutralidad (=, una con preocupacion) y
dos no respondieron; no hubo registros de tristeza, enojo ni sorpresa. Durante el dia
predomind el sentimiento a la tendencia positiva, aunque se mencionaron presion
laboral, clima y actitud personal en frases como “Presion por el trabajo” y “El clima
externo no es mi clima interno”. Ante la pregunta éCrees que este documento habla de
ti?, 10 personas respondieron afirmativamente, 1 con duda y 7 no contestaron. No se
registraron respuestas negativas.
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4.3. Resultados sobre uso y percepcion de las lenguas habladas

Frecuencia de uso de la lengua aprendida primero: la mayoria de las/os IVH (7)
sefialaron que usan su lengua originaria todos los dias. Dos personas indicaron que la
usan varias veces por semana, una persona la usa ocasionalmente y otra casi nunca.

Frecuencia de uso del espafiol: seis personas informantes reportaron usar el
espafol todos los dias y una persona lo usa a veces. No se registraron respuestas en
las opciones varias veces por semana ni casi nunca.

Contextos de uso de cada lengua: las/os IVH mencionaron diversos espacios de
uso. En el hogar, tres personas sefalaron el uso del espafol, tres el uso del Otomi y dos
el uso de su lengua materna (L1). En el ambito escolar o laboral, cuatro personas
indicaron usar el espafol y cuatro su lengua originaria. En interacciones con amistades,
tres personas mencionaron el uso del espanol y tres el uso del Otomi. En actividades
comunitarias, tres personas sefalaron el uso de su lengua materna y una el uso del
espafiol. También se registraron menciones espontaneas en contextos como
necesidades particulares, interaccion con familiares, agricultura y campo, y situaciones
dependientes del entorno.

Sentimientos al hablar la lengua aprendida primero: siete personas informantes
expresaron orgullo al hablar su lengua originaria, cuatro mencionaron alegria y dos
tranquilidad. No se registraron respuestas en la opcidn vergienza. Entre las respuestas
abiertas aparecieron satisfaccion, seguridad y una observacién sobre transmisidon
intergeneracional: “Lastima, solo tres de los hijos hablan Otomi.”

Sentimientos al hablar espafiol: cinco personas informantes indicaron sentir
tranquilidad al hablar espafiol, tres mencionaron alegria, tres orgullo y una persona
expresd verglenza. Entre las respuestas adicionales se registraron expresiones como
“soy parte de algo” y “obligacién por hablar o usar el espafiol por las circunstancias”.

4.4. Resultados sobre habilidades lingiiisticas en lengua materna y espanol

Las/os IVH respondieron al item ¢Qué puedes hacer en cada lengua?, marcando las
habilidades que consideran tener en su lengua materna y en espafnol. Las opciones
incluyeron: leer, escribir, hablar y comprender cuando otras personas hablan.

En relacion con la lengua aprendida primero, 15 personas sefalaron que
comprenden cuando otras/os la hablan, 17 afirmaron que pueden hablarla, 7 indicaron
que pueden leerla y 5 que pueden escribirla.

Respecto al espafol, 17 personas informantes indicaron que pueden hablarlo, 12
que pueden leerlo, 11 que comprenden cuando otras/os lo hablan y 10 que pueden
escribirlo.

Ademads, se registraron dos comentarios espontaneos: "No muy bien” (en
referencia a la comprensién oral del espanol) y "Con un poco de trabajo” (sin especificar
la habilidad).

4.5. Resultados sobre identificacion emocional y lingiliistica con enunciados
narrativos

En esta fase del instrumento se propusieron enunciados narrativos en primera persona,
disefados para que cada persona informante integrara su nombre en la frase. En
algunos casos el nombre se dijo oralmente, en otros se escribid en una o varias frases,
y posteriormente se selecciond el icono de identificacidn correspondiente. La distribucion
de iconos se presenta en la Figura 5 (ver Anexo), mientras que los enunciados narrativos
y aportaciones se describen a continuacion.
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Una persona completd la frase Yo, [nombre], me esfuerzo por llegar al otro. Hablar
es expresar con respeto escribiendo ademas: "No hablar mal, pensando en como se
siente el otro.” Trece participantes se identificaron con la frase Yo, [nombre], quiero
hablar pensando también en los sentimientos de la otra persona y sin herir, y dos
afadieron las palabras "familiar”y "no ofender.” Diez personas se identificaron con Yo,
[nombre], analizo antes de hablar; en este caso, dos escribieron su nombre en la frase
y una no se identificd, registrandose también la expresion "depende del contexto.”

Doce participantes eligieron la frase Yo, [nombre], quiero usar y ser parte de este
idioma y de su construccion, y tres de ellos escribieron su nombre en la frase, mientras
gue una persona afnadié la palabra “"ensefar.” En la opcion Yo, [nombre], hablo con
cuidado porque las palabras también hieren o sanan, diez personas se identificaron y
tres no lo hicieron. Finalmente, once participantes seleccionaron Yo, [nombre], decido
como decir las cosas y eso muestra como veo el mundo; tres escribieron su nombre en
la frase y una persona afiadio: "Ensefiar con respeto es hablar bien.”

4.6. Resultados del Bloque A: emociones y uso del espanol (Fase 2)

Las/os informantes completaron enunciados en primera persona que incluian la
estructura Yo, [nombre] me siento.... En algunos casos escribieron su nombre en una o
varias frases, en otros lo pronunciaron, y posteriormente completaron los espacios en
blanco con expresiones emocionales y linglisticas vinculadas al uso del espafol. En sus
respuestas integraron ideas y emociones en espacios ya estructurados y emplearon
adjetivos afectivos como apatica, contenta, frustrada, tranquila u orgullosa. Se
registraron tanto emociones positivas como feliz, satisfecho, orgullosa, asi como
emociones de inseguridad tales como triste, incomoda, apenada o frustrado. También
incorporaron vocabulario relacionado con la practica comunicativa, incluyendo términos
como palabras, conversacion, comunicacion y entender. En algunos casos afadieron
aportaciones en lenguas originarias, por ejemplo en mixe. Finalmente, se observo
concordancia gramatical de género: doce IVH usaron formas femeninas como me siento
apenada, frustrada, segura, mientras que seis emplearon formas masculinas como me
siento contento, frustrado, satisfecho.

En las respuestas sistematizadas se registraron expresiones como ...me siento___,
completadas con términos como apatica, a gusto, feliz, tranquila, normal, retada o
contento. Ante el enunciado Cuando uso el espafol con otras personas, me siento ____
porque ____, se anotaron respuestas como incodmoda, con pena, comprometida,
insegura, normal o comprendido. Al escuchar a otros hablar espafiol con fluidez, las/os
informantes sefalaron sentirse confundida, triste, orgullosa, en ambiente, atento o
torpe. En el caso de no encontrar las palabras correctas, se expresaron como frustrada,
triste, interesada, apenada, mal o interrogada. Cuando cometieron errores al hablar,
indicaron sentirse incomoda, molesta, triste, incapaz, apenado, optimista o juzgado.
Finalmente, al ser comprendidos en espafnol, sefialaron sentirse contenta, completa,
satisfecha, tranquila o feliz.

Entre los ejemplos representativos se encuentran frases como: "Yo, [nombre], hoy
me siento apatica porque tuve un dia pesado”; "Yo, [nombre], cuando cometo errores
al hablar, me siento apenado pero también contento porque intentarlo”, y "Yo,
[nombre], cuando alguien me entiende en espafiol, me siento completa porque me he
logrado hacer entender.”

4.7. Resultados del Bloque B: valores en el lenguaje

Ahora se pedia seleccionar frases que les invitaran a reflexionar sobre distintos valores
comunicativos: respeto, empatia, responsabilidad, cultura e identidad. Las frases
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estaban formuladas en primera persona, lo que permitié la integracién del nombre
propio como ejercicio de autorrepresentacion. Los resultados se presentan a
continuacion.

(9]
£ Respeto Empatia
c
@ 2 10
Ne) I
S 2 7
g 1 — 0 a— .
0 2 4 6 8 10 12 1
B Yo (tu nombre), cuido mis palabras... ® Yo (tu nombre), me esfuerzo...
Yo (tu nombre), siento... B Yo (tu nombre), decido...
mYo (tu nombre), decido... Yo (tu nombre), siento...
B Yo (tu nombre), me esfuerzo... B Yo (tu nombre), cuido mis palabras...
Figura 1. Respeto y empatia comunicativa: Distribucién de frases seleccionadas que
vinculan estos dos valores con el uso del lenguaje
10 o ®Yo (tu nombre), Cultura 3 7 611 0100
6 5 pienso antes de —_— T e
E  hablar. Integré su nombre
c
0 § 'i:cgtﬁogggqnazs)' B Yo (tu nombre), quiero entender su forma de
1 —_ % errores... hablar...
a b= ® Yo (tu nombre), escucho con atencion...
— Yo (tu nombre),
respeto otras . .
opiniones... Yo (tu nombre), no juzgo lo que es diferente...
Responsabilidad Yo (tu nombre), B Yo (tu nombre), valoro lo que aprendo de su

reflexiono sobre

mis palabras... historia...

Figura 2. Responsabilidad discursiva y cultura linglistica: Seleccion de frases que reflejan
conciencia sobre el impacto de las palabras y el respeto intercultural

Identidad
7

Yo (tu nombre), Yo (tu nombre), | Yo (tu nombre), | Yo (tu nombre),

aprendo este siento que el me escucho me veo
idioma con espafiol me diferente creciendo con
emocion... cambia... cuando hablo | este idioma...
espafiol...
Seriesl 4 2 6 7
Series2 1 2 0 3 Integrd su nombre

Figura 3. Identidad y experiencia con el espanol. Frases que expresan como el espanol se
integra en la identidad de cada hablante, mostrando variaciones en la integracién del
nombre
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4.8. Bloque C. Deseo de mejora

En esta parte se indicd seleccionar las frases que mejor expresaran el deseo de mejorar
en espafol, con la posibilidad de integrar el nombre propio en la estructura. Dos IVH lo
hicieron explicitamente. Los resultados muestran que cinco participantes eligieron la
frase Yo [nombre] practico todos los dias, mientras que siete sefalaron Yo[nombre] me
esfuerzo aunque me equivoque. Tres informantes optaron por Yo [nombre] quiero
hablar con mas claridad y ocho seleccionaron Yo busco palabras que unan” Ademas, un
informante (IVH12) indicé de manera espontanea: Yo deseo leer mas en espafol.

4.9. Bloque D. (Qué pienso cuando cometo errores al hablar espafol?

Se solicitd completar la frase: Cuando cometo errores al hablar, me siento ____ pero
también ____ porque ____. Se incluyé ademas una variante para reflexionar sobre los
errores en su otra lengua y una pregunta dirigida a quienes ensefian: "¢Qué haria si se
equivocan?” (ver Anexo, Tabla 1).

Las respuestas expresaron emociones diversas, que combinan sentimientos de
verglenza, tristeza o frustracidon con actitudes de motivacién, compromiso y animo por
mejorar. Por ejemplo, un informante sefiald: "Me siento triste pero también con animo
porque puedo mejorar” (IVH9), mientras otro escribié: "Me siento sorprendida pero
también enfocada porque debo corregirlo en ese momento” (IVH10). En relacidén con la
lengua originaria, se registraron expresiones como "Ya ni modo en Otomi” (IVH6) y "En
mi otra lengua... se aprende mucho de esos errores” (IVH16). Quienes ensefian su
lengua también aportaron respuestas especificas, como "Al hablar lo reformulo en voz
alta” (IVH10) y "Se buscan las formas de seguir aprendiendo” (IVH16).

4.10. Bloque E. {Qué parte de una frase reflejaria respeto por o en tu cultura?

Aqui se indicé que seleccionaran las frases que, desde su perspectiva, mejor reflejaran
respeto por su cultura o en ella. Durante la aplicacién, hubo quienes leyeron en voz alta
las frases incluyendo su nombre, y se registrd el caso de una persona que lo integrd en
todas las opciones antes de realizar su seleccion final. En total, dos IVH conservaron su
nombre en las frases elegidas.

Los resultados muestran que cuatro participantes eligieron la frase Yo, [nombre],
quiero entender su forma de hablar..., y uno de ellos precisé que lo hacia “pero en Otomi”
(IVH6). Dos informantes seleccionaron la frase Yo, [nombre], escucho con atencion...,
mientras que otros dos optaron por Yo, [nombre], no juzgo lo que es diferente....
Finalmente, un participante eligid Yo, [nombre], valoro lo que aprendo de su historia...,
anadiendo que se trataba de un “contexto de construccion” (IVH12).

4.11. Bloque F. (Qué siento cuando alguien me entiende en espaiol?

En este se pidié completar la frase: Cuando alguien me entiende en espafol, me siento
___porque ____. Las respuestas obtenidas reflejan una variedad de emociones positivas
asociadas con la comprensién mutua en espafiol.

Entre las emociones mas frecuentes se encuentran la felicidad, la seguridad vy el
sentirse parte de la conversacion. Un IVH expresd: “"Me siento feliz porque me
entienden”, mientras que otro sefiald: "Me siento contento porque me entienden y me
comprenden”. También se registraron respuestas como "Me siento segura porque me
entienden”y "Me siento unida porque logré expresar y que se entendiera”.

Algunas producciones destacaron la dimensién de logro y esfuerzo. Un informante
indicd: "Me siento orgulloso porque es dificil”, y otro anadid: "Me siento muy bien y
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satisfecho porque me comunico con los demas en contextos muy técnicos; puedo
comunicarme”.

También se registraron aportaciones que vinculan la comprension con la utilidad
social. Un IVH comentd: "Me siento bien porque soy intérprete de mis conocidos en
consultas médicas; sirvo como ayuda”, mientras que otro sefiald: "Me siento bien porque
me doy a entender”.

4.12. Bloque G. ({Qué parte de una frase te hace sentir que el espainol forma
parte de ti?

La consigna fue seleccionar las frases que mejor expresaran su vinculo personal con el
espafiol como lengua aprendida. Las frases estaban formuladas en primera persona, con
la opcién de incorporar su nombre, lo que permitid personalizar la apropiacién del
idioma. Dos IVH integraron su hombre en las frases seleccionadas.

Los resultados muestran que cuatro participantes eligieron la frase Yo, [nombre],
aprendo este idioma con emocion..., mientras que tres sefalaron Yo, [nombre], siento
que el espafol me cambia. Dos informantes optaron por Yo, [nombre], me escucho
diferente cuando hablo espafiol, y uno de ellos (IVH6) comentd que el espaiol es "mas
diferente que el Otomi”. La opcién mas seleccionada fue Yo, [nombre], me veo creciendo
con este idioma, elegida por nueve participantes. En este caso, se registraron
comentarios adicionales: IVH12 indicd que "se ha perdido el respeto”, y IVH13 expreso
gue "me gusta mas el Otomi”.

Algunos informantes complementaron sus respuestas con reflexiones personales.
IVH6 relatd: "...a trabajar a Merico io jui la escuela mas con espafiol...”, vinculando su
experiencia con el uso del idioma en la escuela y el trabajo.

4.13. Fase 3. Produccion controlada en primera persona (pretérito)

La tarea consistido en completar una estructura narrativa en primera persona, orientada
al uso del pasado y la reflexion personal. La consigna fue: Yo, [nombre], vivi algo
importante. Estaba en ____ cuando ____. Me senti ___ porque ____. En esa situacion
aprendi que ___. Los valores que reconozco ahora son: ___. Si volvieras a vivir esa
situacion, é¢qué harias diferente? (ver Anexo, Tabla 2).

Las respuestas abarcaron una diversidad de contextos y experiencias significativas.
Algunos relatos se vincularon con la vida cotidiana y familiar, como ayudar a un perro
callejero, participar en una reunion con la familia o un reencuentro en Veracruz. Otros
evocaron situaciones de dificultad, como la incomprensién en el trabajo, burlas por
pronunciacion en la escuela o el derrame de nixtamal en el molino. También se
registraron experiencias relacionadas con discriminacion y trabajo infantil.

En varios casos se destacaron valores asociados a la tradicion y la naturaleza, como
el respeto por la mayordomia o la gratitud ante la convivencia familiar. Algunas
narrativas incluyeron acciones hipotéticas para el futuro, como "no repetirlo con mis
hijos” (IVH7), "priorizar tareas relevantes” (IVH10) o "esperar condiciones seguras”
(IVH14).

4.14. Fase 4. Narracion en primera persona plural
Los datos obtenidos en la Fase 4, centrada en la produccién en primera persona del
plural, muestran practicas discursivas vinculadas con la construccién colectiva del

respeto en contextos comunitarios. Las respuestas se organizaron en cuatro categorias:
inclusion, escucha, valores y contribucidn social.
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En la categoria de inclusidn, se expresaron acciones orientadas a integrar a quienes
se sienten excluidos, mencionando practicas como motivar, invitar, proteger y generar
sentido de identidad. Algunas respuestas sefialaron limitaciones en el aprendizaje de
estrategias inclusivas.

Respecto a la escucha, se registraron esfuerzos por fomentar el didlogo y la
participacion. Las/os IVH destacaron la importancia de explicar, entender y reconstruir
ideas colectivamente, y también se mencionaron dificultades para establecer una
escucha reflexiva.

En cuanto a los valores, el respeto aparecié como el valor mas recurrente, seguido
por la empatia, la honestidad, la gratitud, la educacion, la puntualidad y el orgullo.
Algunas respuestas vincularon estos valores con practicas culturales especificas, como
el uso de formas de tratamiento en lenguas originarias.

En la categoria de contribucion social, se propusieron estrategias para mejorar el
entorno comunitario, entre ellas la cooperacion, la organizacion interna, la educacién de
las nuevas generaciones y la participacion en actividades comunes.

4.15. Escala final de percepcion emocional

Al finalizar el cuestionario, se pidié marcar las frases que expresaran lo que sintieron al
participar. Dos registros incluyeron el nombre en la estructura. Las opciones mas
seleccionadas fueron Yo, [nombre], me senti mas conectado/a emocionalmente con el
espanol (7 respuestas) y Yo, [nombre], reflexiono sobre mis emociones al hablar desde
el yo o el nosotros (5 respuestas). En menor medida se eligieron Yo, [nombre], uso la
primera persona para expresar lo que realmente siento (4 respuestas) y Yo, [nombre],
comprendo mejor los valores de otra cultura al usar el espafol (3 respuestas).

Las respuestas se complementaron con comentarios que expresan preocupaciones
sobre la pérdida y el desinterés hacia las lenguas originarias. Entre ellas se encuentran:
"Es necesario el rescate de las lenguas en las escuelas, pues no se valoran” (IVH12);
"No le ensefian a los nifios, no hay interés, se habla con vergiienza y temor a ser
excluido” (IVH13); "Los padres no ensefan, hay pocos hablantes y hay prejuicios y
criticas” (IVH14); y "Siento pena por hablar otro idioma porque es la preferencia de los
jovenes” (IVH17).

4.16. Pregunta de cierre: éSentiste que pudiste hablar con facilidad de ti en
este ejercicio?

Al concluir el instrumento se incluyé una pregunta de cierre para valorar la experiencia
de expresion personal: éSentiste que pudiste hablar con facilidad de ti en este ejercicio?
Tres informantes respondieron afirmativamente, nueve sefialaron que no y dos indicaron
que solo a veces.

De manera complementaria, se pidi6 marcar o escribir las emociones
experimentadas al responder el cuestionario, utilizando iconos representativos. La
emocion mas frecuente fue la alegria, con quince registros, acompanada de comentarios
como ‘reflexién y duda” (IVH10), "nostalgia” (IVH12), “"gusto por hacer algo por la
lengua” (IVH13) o "alegria al final; al inicio nerviosismo” (IVH15). También se
registraron tres menciones de nerviosismo y una de enojo.

Cabe agregar que el analisis de las producciones IVH evidencia que la interaccién
linglistica involucra de manera implicita, explicita y latente los tres componentes del
acto comunicativo: emisor, mensaje y receptor. La mayor frecuencia corresponde al
receptor (72%), seguido del emisor (45%) y del mensaje (36%).

4.17. Anadlisis comparativo con CEDEL2
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El Corpus Escrito del Espafiol como L2 (CEDEL2) es una base de datos linglistica que
recopila producciones escritas de aprendientes de espafiol como lengua extranjera,
etiquetadas por nivel, edad, lengua materna y otros metadatos relevantes. Para este
analisis se realizé una busqueda especifica de fragmentos que incluyeran las formas
gramaticales yo y nosotros, con el objetivo de identificar expresiones de implicacion
personal o colectiva.

De un total de 4,518 entradas que contenian el pronombre yo, se seleccionaron
180 fragmentos. En el caso de nosotros, de 774 entradas se consideraron 75
fragmentos. La seleccién se basd en la presencia de elementos discursivos que
permitieran observar estructuras asociadas a la implicacidn subjetiva, emocional, ética
o identitaria.

En los fragmentos seleccionados, se identificaron expresiones como:

Formula Frecuencia % sobre total yo
Yo quiero 54 30.0%
Yo creo que 9 5.0%
Yo me siento 3 1.7%
Yo pienso que 2 1.1%
Otras / variadas 112 62.2%

Tabla 2. Férmulas discursivas frecuentes con yo (n = 180)

Tema Frecuencia % sobre total nosotros
Otros 46 61.3%
Familia 15 20.0%
Viajes 9 12.0%
Escuela 5 6.7%

Tabla 3. Temas predominantes con nosotros (n = 75)

Emocidn Frecuencia % del total
Deseo 2 0.8%
Entusiasmo 0 0.0%
Nostalgia 0 0.0%
Inseguridad 0 0.0%

Tabla 4. Emociones implicitas detectadas (n = 255 fragmentos analizados)

En los fragmentos seleccionados con yo se identificaron formulas que expresan
principalmente deseos y opiniones, mientras que en los casos con nosotros los temas
mas frecuentes se relacionaron con contextos generales, familia, viajes y escuela. En el
analisis de emociones, Unicamente dos fragmentos expresaron explicitamente deseo,
sin registros claros de entusiasmo, nostalgia o inseguridad.

5. DISCUSION

5.1. Implicacion emocional y subjetiva en el aprendizaje del espaiol como
lengua adicional

Los resultados muestran que las/os IVH experimentan una implicacién emocional al usar
el espafiol, especialmente cuando se sienten comprendidos o logran expresarse con
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claridad. Esta implicacién se manifiesta en emociones como alegria, orgullo, tranquilidad
y satisfaccion, lo que coincide con lo planteado por Arnold (2015), quien sostiene que la
afectividad no es un complemento del aprendizaje, sino su base constitutiva. La
dificultad para expresar emociones desde el yo y la preferencia por el nosotros refuerza
lo sefalado por Lépez Castro (2014), quien destaca que en muchas lenguas originarias
mexicanas la representacién del mundo se articula desde lo colectivo.

5.2. Narrativas identitarias y valores en el discurso

Las producciones narrativas evidencian que las/os IVH vinculan el uso del espafol con
valores como respeto, empatia, responsabilidad y gratitud. Estas asociaciones emergen
de experiencias concretas, lo que coincide con la nocién de competencia intercultural
comunicativa propuesta por Byram (1997). El uso de frases como Yo [nombre] cuido
mis palabras muestra una conciencia ética del lenguaje, en linea con la teoria del
discurso ético de Habermas y Apel (como se citan en Vallaeys, 1994).

5.3. Lenguas originarias, resistencia simbdlica y justicia lingiiistica

Las/os IVH expresan orgullo y seguridad al hablar sus lenguas originarias, aunque
también se registran sentimientos de exclusion. Esta ambivalencia se relaciona con lo
gue Garcia y Wei (2014) denominan translanguaging. La preferencia por lenguas como
el Otomi o el Nahuatl puede entenderse como formas de resistencia simbdlica frente a
discursos hegemoénicos, en linea con Makoni y Pennycook (2007), quienes sefialan que
las lenguas son practicas sociales que responden a relaciones de poder.

5.4. Comparacion con CEDEL2: implicacion emocional vs. estructuracion formal

El analisis contrastivo con el corpus CEDEL2 muestra que, aunque sus informantes
producen textos gramaticalmente correctos, sus narrativas presentan baja implicacién
emocional explicita. Este hallazgo se aproxima a lo que Kramsch (2009) denomina el
sujeto multilinglie, donde la apropiacion de una lengua implica una reconfiguracién
simbdlica del yo.

5.5. Implicaciones pedagogicas y metodologicas

Los hallazgos sugieren que el uso de enunciados narrativos activa dimensiones éticas,
emocionales y culturales que enriquecen el aprendizaje del espafiol como lengua
adicional. La conjugacidn narrativa permite al hablante posicionarse y construir sentido,
lo que coincide con el enfoque de language embodiment propuesto por Dewaele y
MaclIntyre (2014). Se plantea la necesidad de disefiar instrumentos que integren escalas
afectivas, iconos visuales y frases abiertas, asi como la incorporacién de nombres
personales.

Las producciones de las/os IVH muestran que, de manera consciente o
inconsciente, se activan dimensiones del acto comunicativo que revalidan la importancia
del otro, de la reflexién previa al decir y, en algunos casos, de la autoevaluacion del
propio discurso. Expresiones como “"ellos me entienden” (registrada en IVH 5, 6, 9, 10,
11, 12, 13 y 15), "me doy a entender” (presente en IVH 9, 10, 13 y 15) o "no supe
decirlo” (mencionada en IVH 6 y 11) muestran que detras de cada acto comunicativo se
movilizan factores implicitos, explicitos y latentes. Ademas cabe agregar que, el receptor
aparece en el 72% de los casos, el emisor en el 45% y el mensaje en el 36%.

Esa referencia al receptor y al emisor se asocia con emociones positivas de
pertenencia y logro, mientras que la referencia al mensaje se vincula con emociones
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negativas de frustracién e inseguridad. Estos resultados apuntan a la necesidad de que
la enseflanza inclusiva atienda la dimensién relacional y afectiva del discurso, avalando
que cada hablante pueda transmitir, ser comprendido y valorar el contenido de su
mensaje.

Por tanto, aunque el tema no se considera de actualidad en la investigacién en ELE
y L2, su pertinencia radica en la conexion con estudios preliminares que han marcado
el campo. Desde los trabajos pioneros de Arnold y Brown (1999) sobre la dimensién
afectiva, hasta las propuestas de Kramsch (2009), Norton (2000) y Byram (1997) sobre
identidad, poder y competencia intercultural, se ha insistido en que el aprendizaje de
lenguas implica mas que estructuras gramaticales. Este estudio actualiza esa linea al
integrar narrativas personales como estrategia para activar dimensiones éticas vy
emocionales, aportando evidencia situada en hablantes de lenguas adicionales.

6. CONCLUSIONES

La investigacién muestra que el uso de narrativas personales en primera persona activa
dimensiones éticas, emocionales y discursivas que suelen quedar fuera de los enfoques
tradicionales centrados en la gramatica formal. A través de un cuestionario narrativo
aplicado a 18 informantes voluntarios hablantes (IVH), se observd que la conjugacion
narrativa permite al hablante posicionarse subjetivamente, reflexionar sobre sus
emociones y construir vinculos con el otro desde el lenguaje.

Los resultados indican que la implicacién afectiva y ética no depende
exclusivamente del nivel linglistico, sino de la posibilidad de narrarse desde
experiencias significativas. En este sentido, la primera persona —singular y plural— se
presenta como una herramienta pedagdgica para trabajar valores, identidad y
ciudadania linguistica, especialmente en contextos de vulnerabilidad y diversidad
cultural.

La comparacion con fragmentos del corpus CEDEL2 evidencia que, aunque las
formas personales del discurso estan presentes en contextos académicos, su uso
espontaneo y emocional es escaso. Esto refuerza la pertinencia de disefar instrumentos
gue promuevan la autorrepresentaciéon, la empatia y la reflexiéon ética, sin reducir el
aprendizaje del espafiol —ni de ninguna lengua— solo a la correccion formal.

Un hallazgo metodoldgico relevante fue la riqueza discursiva obtenida incluso en
condiciones adversas, sin respaldo institucional y con participacién voluntaria. La
flexibilidad en la aplicacidon —incluyendo adaptaciones orales gestionadas por la
investigadora— permitid que los IVH activaran sus propios recursos expresivos, lo que
respalda la validez del enfoque situado y humanista del estudio. Asimismo, se observa
que el aprendizaje de lenguas adicionales puede ser percibido como un enriquecimiento
del repertorio comunicativo, aunque en casos de lenguas histéricamente vinculadas a
procesos de conquista surgen tensiones culturales y politicas que condicionan su
integracion en la identidad discursiva.

En este marco, resulta necesario reconocer que el espafol, como lengua
historicamente vinculada a procesos de conquista, ha contribuido al desplazamiento e
incluso al exterminio de lenguas originarias, un fendmeno que excede las posibilidades
de control de la investigacion didactica. Este estudio busca aportar acciones hacia el
rescate y la revalorizacion, mostrando que las narrativas personales en primera persona
pueden convertirse en un recurso pedagdgico para fortalecer la identidad, la empatia y
la conciencia critica frente a la diversidad linguistica y cultural.

Asimismo, es fundamental que el dominio y la adquisicion de las lenguas se
dignifiguen de manera equitativa, sin que unas se conciban como instrumentos de
prestigio y otras como vestigios subordinados. Reconocer la diversidad linglistica
implica valorar cada sistema como portador de identidad, memoria y cultura, evitando
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jerarquias que reproducen desigualdades historicas. En este sentido, la ensefanza del
espafiol como lengua extranjera o adicional debe promover un horizonte de equidad,
donde aprender una lengua no signifique renunciar a otra, sino ampliar el repertorio
comunicativo y fortalecer la conciencia critica frente a la pluralidad cultural.

Finalmente, las condiciones sefialadas como limitaciones —muestra reducida y
voluntaria, aplicacién sin respaldo institucional y adaptaciones orales en casos de
alfabetizacién limitada, poco interés en el tema— mas que debilitar el estudio, se
convierten en elementos contextuales que enriquecen la investigacidon. Estas
circunstancias permiten identificar retos reales del campo, buscar estrategias para
subsanarlos y establecer parametros de control y comparacion con fases posteriores.
En este sentido, el caracter exploratorio y preexperimental del disefio no solo marca los
alcances del presente trabajo, sino que abre un horizonte de continuidad metodoldgica
para estudios mas amplios y sistematicos.
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ANEXO I
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Figura 1. Esta grafica expone que los informantes comenzaron a aprender espafiol en
edades muy diversas, desde la infancia temprana hasta la adultez
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Figura 2. En esta se observa que algunas/os IVH han acumulado décadas de estudio,
mientras que otros apenas comienzan
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Figura 3. Las barras marcan la edad de inicio con la edad actual, indicando los afios de
estudio acumulados por cada IVH
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EA. Uso el espafiol en algunas
situaciones cotidianas

m B. Puedo comunicarme en la
mayoria de las situaciones,
aunque a veces necesito apoyo
C. Me siento cdmoda/o usando
el espafnol en casi cualquier
situacion

®m No contestd

Figura 4. Distribucion de respuestas sobre la experiencia comunicativa en espafiol. Esta tabla
presenta las respuestas seleccionadas por los IVH ante el item: éQué opcidn describe mejor tu
experiencia con el espafiol?
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La palabra El otro importa Sentirantes Lo que digo, Cuidar mis El lenguaje es
como de decir construye palabras ético
puente

B Personas identificadas ~ M Integraron su nombre

Figura 5. Identificacion emocional y linglistica con enunciados narrativos en primera
persona. Esta tabla sintetiza los resultados obtenidos en la fase de reconocimiento
narrativo, donde los IVH seleccionaron iconos en relacién con frases en primera persona

Cdédigo | Emocién Emocion  Justificacion Respuesta Otra lengua / ensefianza
negativa positiva breve narrativa

IVH1 Avergonzada Motivada TuU aprendes de errores

IVH2 Triste Feliz Cometiendo errores se aprende

IVH3 Avergonzada — No pronuncio bien las palabras
/ Mal

IVH4 Mal Bien Corrijo mi error

IVH5 Me siento frustrada pero también molesta porque siento no comprender.

IVH6 Me siento ya ni modo (en Otomi) pero | Eia metié flor aqui en Temoia, ellos los
también — porque para la otra. tiraron el Otomi.

IVH7 No contesto

IVHS8 Me siento muy mal pero también es aprender porque es bonito.

IVH9 Me siento triste pero también con animo porque puedo mejorar.

IVH10 | Me siento sorprendida pero Me despierta la necesidad de leer, escuchar y
también enfocada porque debo  hablar en ese momento de algo que me guste.
corregirlo en ese momento. Al hablar: lo reformulo de forma correcta y en voz

alta esperando que se dé cuenta del error.
IVH11 | Me siento con compromiso de mejorar pero también con ganas de aprender porque
asi mejoro.
IVH13 | Me siento incomoda pero también interesada porque —
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deberia dominarlo.

Me siento frustrado pero también — porque —
Me siento no /o he notado pero si cometo pero también mal porque me siento mal,

Me siento triste pero también ya ni modo porque por el error mismo. Aclara: En mi

otra lengua: triste pero se piensa antes de hablar pero sin embargo se aprende
mucho de esos errores. Ensefianza: Al hablar: se pretende aprender, la gente
practica; se buscan las formas de seguir aprendiendo. Se procura.

Me siento mal pero también interés en corregir porque —
No contesto

Tabla 1. Blogque D: Percepcion emocional ante los errores linglisticos

IVH14

IVH15

IVH16

IVH17

IVH18

v Contexto

H / Lugar

IV Comla

H1 calle

IV | Com el

H 2 trabajo

IV  Comsu

H 3 23onviv
(Oaxaca)

IV  Com casa

H 4 |/ fiesta
familiar

v -

H5

IAY Escuela /

H6 casa/
molino

IV | Campo/

H 7 infancia

1AV Pueblo /

H 8 México

v Veracruz

H9

IV | Casa

H

10

IV  Escuela

H secundari

11 a

IV  Camino al

H molino

12

IV | Casa

H

13

Evento

Ayudod a un

perro callejero

No fue
comprendida
por su jefe
Visité su
pueblo natal a
los 11 afios
Particip6 en
una reunién
con su familia

Trabajo
infantil,
castigo,
discriminacion
por género

Discriminacion

, trabajo
forzado,
alimentacion
tradicional
Ensefianza de
los padres

Interaccion

com hablantes

nativos

Revision de
tareas
escolares
Burlas por
pronunciacion

Derrame de
nixtamal

Restriccion de
libertad,

Emocidén
Muy bien

Triste

Feliz

Especial

Miedo,
injusticia

Injusticia

Confusion,
aprendizaj
e
Incédmoda

Estrés
Tristeza
Malestar,
miedo
Sentimient

o de
esclavitud

Causa

Hizo com
buena accion
Dificultad
para
comunicarse
Estaba com
su pueblo

Estaba com
su familia

Castigo y
roles de
género

Trabajo
infantil y
discriminacié
n

No entendia
lo que decian

No
comprendia
el idioma

Falta de
tiempo

Herida
emocional

Temor al
regafo

Mucho
23onvivé y
encierro

Valor o
aprendizaje
Bondad,
compasion
Practicar,
respeto

Valor de lo
originario, lo
auténtico
Gratitud,
empatia,
respeto

Critica a roles
de género

Empatia,
superacion

Hablar la
lengua no es
malo

Empatia,
orgullo, respeto

Responsabilidad
, organizacion

Prudencia,
23onvivénci,
compromiso
Confianza

Critica al
matrimonio
como salida

Accion
diferente

No repetirlo
con sus
hijos

Aprender
mas

Aprender
Nahuatl
desde
antes
Priorizar
tareas
relevantes
Tomarlo
com
naturalidad
Hablar com
la verdad

Valorar

mas el
trabajo
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v

14
v

15
v

16
v

17
v

18

Campo
Tchi,
Veracruz
Casa

Casa

Casa

trabajo
doméstico
Lluvia intensa,
peligro natural

Reencuentro
familiar

Conversacion
sobre la
mayordomia
Accidente
domeéstico de
hermano
Llegada con
tortolas para
la comida

Insegurida
d

Alegria
Felicidad

Temor

Afortunada

Dificil
avanzar
Encuentro
com la
familia
Interés por la
tradicion

Posible culpa

Comia carne

Respeto por la
naturaleza

Empatia,
orgullo, respeto

Respeto,
empatia

Disciplina,
responsabilidad

Agradecimiento
, 24onvivéncia
familiar

Tabla 2. Fase 3. Acontecimiento relevante, resumen

Esperar
condiciones
seguras
Abrazar a
la familia

Involucrars
e mas

Cambiar la
posicion de
los objetos
No
cambiaria
nada
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RESUMEN

Este articulo analiza los efectos de trabajar con infografias audiovisuales creadas por el estudiantado
universitario sobre la pelicula El laberinto del fauno para explorar como se articulan la representacion
cultural, la memoria histérica y la afectividad en la clase de ELE. A través de un analisis que combina
las teorias de la afectividad y las multiliteracidades, se examina cédmo el estudiantado trabajo con
referencias culturales e historicas del mundo hispano, expresé emociones y construyd significados
en el texto, la imagen y el sonido conjuntamente. Los resultados muestran que las infografias
generan un espacio de reflexion critica en el que confluyen la memoria histérica, la afectividad y la
creatividad. Se observa que el uso de recursos multimodales potencia la implicacion afectiva del
alumnado y favorece un aprendizaje mas critico. El estudio es una evidencia del valor pedagdgico de
las practicas creativas multimodales en la ensefianza de lenguas extranjeras y una experiencia de
aprendizaje significativa.

Palabras clave: infografias audiovisuales, cine hispano contemporaneo, factores afectivos,
multiliteracidades, ensefianza de espafnol a través de contenido

ABSTRACT

This article analyzes the effects of working with audiovisual infographics created by university
students about the film Pan’s Labyrinth to explore how cultural representation, historical memory,
and affectivity are articulated in the Spanish as a Foreign Language classroom. Drawing on affect
theory and multiliteracies frameworks, it examines how students engaged with cultural and historical
references from the Spanish-speaking world, expressed emotions, and constructed meaning through
integrated use of text, image, and sound. The results show that these infographics foster a space for
critical reflection where historical memory, affectivity, and creativity converge. The use of multimodal
resources is observed to enhance students’ emotional engagement and promote more critical
learning. The study provides evidence of the pedagogical value of creative multimodal practices in
foreign language education and of their potential to generate meaningful learning experiences.

Keywords: audiovisual infographics, contemporary Hispanic cinema, affective factors, multiliteracies,
Spanish content-based instruction
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1. INTRODUCCION

Con la aparicion de nuevos enfoques que ponen mucho énfasis en la dimensidon emocional
y cultural, el profesorado de lenguas extranjeras ha aumentado el interés por integrar mas
actividades y proyectos culturales que no tienen por objetivo trabajar solo las competencias
linglistica y gramatical, sino mas bien se orientan a desarrollar otro tipo de competencias
gue tradicionalmente no han recibido mucha atencién. Desde hace relativamente poco
tiempo, el papel de las emociones en el aula se ha convertido en un imperativo. Esta
situacién responde a la necesidad pedagdgica de reconocer que el aprendizaje significativo
de una lengua implica la adquisicién de estructuras gramaticales y léxicas, pero también el
establecimiento de vinculos afectivos y socioemocionales con los contenidos culturales que
se ensefan (Kramsch, 2006; Dewaele & Maclntyre, 2016). En las clases de espanol como
lengua extranjera, y especialmente en los niveles avanzados, porque tendemos a pensar
gue es mas facil, tratamos de llevar a la practica diferentes actividades culturales que
conectan la competencia linglistica con la dimensidn socioafectiva de la lengua.

Este interés por lo afectivo se inscribe en un marco mas amplio con metodologias
creativas, en el que nuestras practicas pedagdgicas se orientan cada vez mas hacia el
desarrollo de las competencias cultural, afectiva y critica del alumnado. En este sentido,
muchas de las propuestas pedagdgicas que elaboramos para nuestras clases buscan
explorar estos nuevos enfoques. El cine, y en particular la inmensa proliferacion de peliculas
gue abordan temas de relevancia historica, cultural y social, ofrece un terreno fértil para
fomentar la reflexion, el analisis situado y la implicacion emocional. De esta manera, el cine
se convierte en una herramienta pedagodgica de facil acceso que nos facilita diversos
modelos de uso de la lengua en distintos contextos y con diferentes variedades, y que, al
mismo tiempo, permite discutir representaciones complejas de poder, violencia, memoria o
resistencia (Bacares, 2023; Autor, 2010; Ismaili, 2013).

Este estudio se inscribe en este marco y adopta un enfoque cualitativo-interpretativo.
El objetivo es analizar el uso de una serie de infografias audiovisuales elaboradas por
estudiantes de nivel avanzado de espafiol como lengua extranjera en un curso universitario
de cine espafiol y latinoamericano contemporaneo. El corpus esta compuesto por infografias
audiovisuales creadas por el estudiantado sobre la pelicula El laberinto del fauno (Del Toro,
2006). Esta pelicula que ha sido ampliamente explotada desde el punto de vista didactico
por la mezcla de los planos de la fantasia y la realidad en el cine y por su ambientacién en
un contexto histdrico tan importante como la posguerra franquista, ofrece multiples niveles
de lectura que permiten trabajar aspectos diferentes como la relacion entre la narrativa
visual, la memoria histérica y la cultura.

Las infografias fueron disefiadas como actividades multimodales que integran
imagen, sonido y texto con el objetivo de relacionar la dimension afectiva del aprendizaje
con las interpretaciones culturales y los analisis criticos del estudiantado. A diferencia de
los trabajos escritos convencionales, este tipo de proyecto permite que el estudiantado
represente, de forma visual y auditiva, temas histdricos y culturales como el autoritarismo,
la resistencia, la infancia o el trauma.

El estudio analiza el impacto de este proyecto multimodal en un grupo de estudiantes
de nivel avanzado de espafol. Se trata de comprender de qué manera la creacién de estas
infografias audiovisuales contribuyd al desarrollo de sus competencias culturales y afectivas
en espafol. En este sentido, el estudio responde a las siguientes preguntas de investigacién:
éen qué medida el trabajo con las infografias audiovisuales favorece la identificacién y la
comprension de referencias culturales e histéricas presentes en la pelicula E/ laberinto del
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fauno?, écomo se manifiestan las emociones y los posicionamientos éticos de el
estudiantado al interpretar los contenidos historicos y politicos en espafiol?, écomo utilizan
los recursos multimodales (texto, voz, imagen y sonido) para construir significados y
expresar sus ideas sobre la pelicula y su contexto histérico?, y finalmente, équé impacto
tiene este proyecto en su aprendizaje linguistico y cultural en espaiol? Con estas preguntas,
se pretende dar una vision mas integral sobre cémo la multimodalidad, las emociones vy la
la cultura se trabajan de forma conjunta en la clase avanzada de espanol.

El articulo se basa en la teoria de las “multiliteracies”, es decir, las multiliteracidades
o multialfabetizaciones (New London Group, 1996; Cope & Kalantzis, 2009; Lutge, 2022),
gue contempla una vision mas amplia del concepto tradicional de alfabetizacién para incluir
multiples modos de representacion y reconoce la centralidad de lo visual, lo digital y lo
emocional en los entornos de aprendizaje actuales. Pero también, se apoya en las teorias
sobre los factores afectivos en la adquisicion de las lenguas extranjeras, que sefalan la
importancia de factores individuales como la motivacion y la ansiedad, entre otros, en el
rendimiento académico y la adquisicién de conocimiento por parte del alumnado (Arnold,
1999; Arnold & Fonseca, 2004; Arnold & Foncubierta, 2019; Dewaele & Pavelescu, 2019;
Maclntyre, Gregersen, & Mercer, 2016).

Los resultados obtenidos muestran cédmo el uso de infografias audiovisuales en la
pelicula El laberinto del fauno puede favorecer un proceso de aprendizaje mas afectivo,
critico y auténomo. Las producciones del estudiantado evidencian una apropiacion
significativa del contenido cultural, asi como una mayor critica respecto del conocimiento
de lo que implica la narrativa visual. En consecuencia, se propone que este tipo de proyectos
contribuya a la formacién de estudiantes mas plurales, reflexivos y emocionalmente
conscientes en la clase de ELE.

2. MARCO TEORICO

El marco tedrico de este estudio ofrece una vision interdisciplinaria que integra las
aportaciones de las teorias sobre los factores afectivos en el aprendizaje de lenguas
extranjeras y sobre las multiliteracidades, con la finalidad de subrayar la importancia de
abordar la individualidad y el aprendizaje socioemocional en la clase de ELE. Como ya se ha
dicho anteriormente, el aprendizaje de una lengua extranjera no puede entenderse
Unicamente como un proceso cognitivo y linglistico, sino mas bien como una experiencia
integral en la que intervienen dimensiones afectivas, sociales y culturales (Arnold, 1999;
Arnold & Foncubierta, 2019; Dewaele & Maclntyre, 2016, Hirsch, 2012). En las ultimas
décadas, multiples estudios han puesto de relieve el impacto de las emociones en la
adquisicion de segundas lenguas, subrayando que factores individuales, como la ansiedad,
la motivacion o la autopercepcién, influyen directamente en la participacion del
estudiantado y en sus resultados académicos (Horwitz, 2010; Méndez & Pefa, 2013). Estos
estudios consideran que la dimensidn emocional es un componente basico de cualquier
enfoque pedagdgico que trata de ser inclusivo y transformador.

Las teorias sobre los factores afectivos y la dimensidon afectiva en la adquisicion de
lenguas extranjeras subrayan la importancia de las variables emocionales y de factores
individuales, como la motivacion o la ansiedad, en el éxito del aprendizaje (Dérnyei & Ryan,
2015). Doérnyei (2005) y Gardner (2010) senalan que la motivacién, la ansiedad, la
autoconfianza, el miedo y la disposicion a comunicarse influyen directamente en el
rendimiento académico y el éxito del alumnado. Dornyei (2005) propone un modelo
dindmico en el que la motivacién debe considerarse un proceso que evoluciona a lo largo
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del tiempo e influido por las experiencias de aprendizaje, el contexto social y las metas
personales. Otros autores, como Arnold (2011) y Maclntyre (2002), muestran que la
reduccién de la ansiedad y el fomento de un clima mas afectivo en la clase favorecen la
participacion activa y el desarrollo de las competencias comunicativas. Estas ideas sugieren
la necesidad de disefar practicas pedagodgicas que consideren las dimensiones
socioemocionales del aprendizaje.

Siguiendo la misma linea y en consonancia con las teorias sobre los factores afectivos,
el marco tedrico de las multiliteracidades resulta fundamental para este estudio. Esta teoria
fue creada por los miembros de The New London Group (1996) y su énfasis radica en el
novedoso concepto de alfabetizacién que usan para hablar sobre el conocimiento linguistico,
pero contemplando a la vez las dimensiones visual, sonora, gestual y espacial. Se reconoce
asi la diversidad de distintos modos semidticos a través de los que el estudiantado produce
e interpreta el significado (Kress y Van Leeuwen, 2021). En el campo de la ensefianza de
lenguas extranjeras, esta pedagogia defiende que los procesos de aprendizaje tienen que
contemplar las experiencias personales de el estudiantado y los contextos culturales y
comunicativos actuales porque el conocimiento y la forma de aprender vienen marcados
por un sinfin de medios y una constante hibridacién entre los diferentes lenguajes verbales
y visuales (Cope y Kalantzis; 2009; Lutge, 2022).

Teniendo en cuenta esto, el uso del cine en la clase se convierte en una herramienta
pedagdgica potente por su capacidad de activar las competencias lingiistica, emocional,
critica y situarlas dentro de los discursos culturales existentes (Donaghy, 2014; Ramos &
Aguirre, 2019; Serradilla & Hurtado, 2024). El cine ofrece un entorno multimodal en el que
convergen imagenes, sonidos y narrativas visuales que exigen que el estudiantado sea
capaz de desarrollar sus competencias interpretativas de manera compleja. Como sefala
Aumont (1997), el analisis filmico requiere una alfabetizacion visual capaz de entender la
dimension simbdlica de las imagenes y su relacién con los imaginarios sociales y politicos.

El enfoque de las multiliteracidades resulta productivo en este contexto porque
permite poner en practica la produccidon creativa del estudiantado. En lugar de exponerlos
a una recepcidén pasiva de contenido audiovisual, este marco tedrico promueve una
respuesta activa y autorreflexiva que puede materializarse en proyectos o trabajos como
las infografias audiovisuales, en las que el estudiantado reinterpreta el material filmico
mediante la combinacién de texto, imagen y sonido. Este tipo de actividades potencia la
agencia del estudiantado y, al mismo tiempo, promueve la expresion de sus afectos y
conocimientos previos, abriendo espacios para una apropiacion critica y culturalmente
informada de los contenidos (Vincent, 2006; Lankshear & Knobel, 2011; Serradilla &
Hurtado, 2024).

En el caso especifico de la pelicula E/ laberinto del fauno (Del Toro, 2006), una obra
gue se sitla en la posguerra franquista y que recurre a elementos del cine fantastico para
abordar temas como la violencia, el trauma y la resistencia, la respuesta emocional del
alumnado puede convertirse en un punto de partida para el desarrollo de competencias
interculturales en la clase de ELE. El cruce entre memoria histérica y lenguaje simbdlico
activa procesos de identificacion, conciencia critica y didlogo ético que son fundamentales
para una pedagogia de las emociones (Zembylas, 2007) y para una ensenanza del espaiiol
orientada a la formacidn integral de estudiantado critico.
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3. METODOLOGIA

Este estudio sigue un enfoque mixto, de caracter descriptivo e interpretativo, que combina
métodos cuantitativos y cualitativos de estadistica descriptiva. El objetivo es describir y
comprender la implicacion de la experiencia de aprendizaje multimodal en la que el
estudiantado elabord seis infografias audiovisuales basadas en la pelicula E/ laberinto del
fauno. Este disefo metodoldgico responde a los principios basicos de la linguistica aplicada,
ya que integra las dos dimensiones linglisticas que el estudiantado trabajé en las
infografias: la dimensidn cultural y la afectiva tan tipicas en el campo del aprendizaje de
lenguas.

Las personas participantes del estudio fueron el estudiantado del curso SPAN 3300:
Advanced Language Through Content, titulado Linguistic Ideologies in Contemporary
Cinema in Spain and Latin America, impartido en la Universidad de Columbia. La clase
estaba compuesta por doce estudiantes y, en su mayoria, eran alumnas de Barnard College
(una universidad afiliada a Columbia y, por tanto, sus estudiantes pueden tomar clases en
ambas instituciones). En total, eran once mujeres y un hombre con edades entre veinte y
veinticuatro anos. El estudiantado tenia un nivel alto de competencia en espafiol y habia
acabado de completar la secuencia de cursos de espafiol o habia entrado directamente en
los cursos de lengua avanzada a través de contenido. El grupo estaba compuesto por ocho
estudiantes mujeres estadounidenses, tres hablantes de herencia (una mexicana-
estadounidense, una dominicana-estadounidense y un mexicano-estadounidense) y una
estudiante etiope. El estudiantado participante cursaba sus clases para obtener un
bachillerato en humanidades, ciencias sociales, biologia, quimica y ciencias de la salud.
Esta diversidad generd un entorno de aprendizaje interdisciplinar y multicultural y esto fue
ideal para analizar cédmo sus distintos perfiles culturales y linglisticos les ayudaron a la
hora de trabajar con una obra del cine hispano que tiene una carga histérica y simbdlica
muy fuerte.

La clase se reunia dos veces a la semana, por lo que la intervencién se desarrollo
durante siete sesiones. El primer dia, el estudiantado completd un cuestionario previo antes
de ver la pelicula para ver qué conocimiento tenia en diferentes temas. En las siguientes
sesiones de clase se llevo a cabo un analisis guiado mediante actividades y lecturas sobre
temas historicos, en los que se discutieron la dictadura franquista, la violencia y la
resistencia. En las Ultimas sesiones, el estudiantado, en grupos de dos, cred una infografia
audiovisual en la que se les pedia que integraran recursos multimodales, como voz,
imagen, texto y sonido, para expresar de manera creativa sus interpretaciones personales
sobre la pelicula. Al final, cuando tuvieron la presentacion de sus proyectos, el estudiantado
rellend un cuestionario tras trabajar con la pelicula de distintas maneras. Este
procedimiento sigue el modelo de aprendizaje por disefio (Cope & Kalantzis, 2009), en el
gue la creacion y la reflexién sirven como medios de construccidén del conocimiento.

Se recopilaron los datos mediante dos cuestionarios similares (antes y después),
cada uno con diez items cerrados en escala Likert (uno esta totalmente en desacuerdo y
cinco totalmente de acuerdo) y tres preguntas abiertas. Los items se distribuyeron en
cuatro categorias analiticas: la memoria histérica y la cultura; la afectividad y los
posicionamientos éticos; la multimodalidad y la construccion de significados; y las
implicaciones pedagdgicas. Esta estructura permitié comparar de manera sistematica los
resultados antes y después de la intervencidn pedagdgica para evaluar la correspondencia
entre las variables.
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El andlisis cuantitativo se basd en el calculo de las medias aritméticas y de los
porcentajes de las respuestas mas altas (4 o 5 en la escala Likert) en cada item, tanto en
el precuestionario como en el poscuestionario, y se observé la diferencia absoluta en los
puntos porcentuales (pp) entre ambos cuestionarios. En el plano cualitativo, se realizé un
analisis tematico inductivo (Braun y Clarke, 2006) de las respuestas abiertas, codificando
los temas mas sobresalientes, como la empatia, la comprensién critica, la creatividad y la
reflexion ética, y, por ultimo, se seleccionaron algunas citas mas representativas de las
narrativas que el estudiantado habia dado en las respuestas abiertas. Esta combinacién de
analisis permite una interpretacion mas global de los resultados.

4. RESULTADOS Y ANALISIS

En esta seccion se presentan los resultados del analisis combinado de los datos cuantitativos
y cualitativos obtenidos a partir de los cuestionarios aplicados al estudiantado antes y
después de la intervencion didactica. La finalidad de este apartado es ofrecer una vision
integrada de los efectos del proyecto multimodal de infografias audiovisuales en la
percepcidn, las actitudes y las competencias emocionales del estudiantado. Para generar
este analisis descriptivo basico, se usé el programa de datos Excel para calcular promedios
y porcentajes, asi como para crear las tablas.

Como se adelanté al principio, este estudio sigue una metodologia mixta y los
resultados se organizan de la siguiente manera. Primero, se examinan los cambios que
pueden medirse en las valoraciones de los participantes, expresados mediante las medias
y los porcentajes de las respuestas mas altas, es decir, aquellas en las que el estudiantado
contestd 4 o 5 en la escala Likert. Segundo, se interpretan las narraciones discursivas del
estudiantado a partir de las tres preguntas de respuesta abierta, con el fin de definir cuales
fueron sus respuestas y qué tenian en comun. De esta manera, este enfoque permite
relacionar los datos cuantitativos con los cualitativos sobre los conceptos de la emocidén y
la construccién de significados que el estudiantado cred durante la experiencia pedagdgica
sobre el cine hispano.

Respecto al analisis cuantitativo, la tabla 1 muestra un aumento en todas las
respuestas, lo cual se sostiene en todas las dimensiones del aprendizaje, tanto en el
precuestionario como en el poscuestionario. La media global del grupo de participantes
paso de 3,37 en el cuestionario inicial a 4,57 en el cuestionario posterior en la escala Likert.
Algo similar ocurrid con el porcentaje de respuestas mas altas (de 4 a 5), que pasd de un
22% en el cuestionario inicial a un 96% en el cuestionario posterior. Estos datos suponen
una mejora del 74% respecto de la valoracion general del aprendizaje a través del cine
hispano y de la experiencia pedagodgica de trabajar conceptos y tematicas histéricos y
culturales mediante la creacidon de infografias audiovisuales. Este crecimiento en los
porcentajes de respuestas cerradas es especialmente notorio al fijarse en las dimensiones
gue preguntan por la multimodalidad y la memoria histérica, donde se observa una mejora
de mas del 90 % tras trabajar la pelicula de forma creativa y multimodal.

A continuacion, se muestra la tabla 1, que presenta, de forma detallada, las medias
aritméticas y los porcentajes de cada item del precuestionario y del poscuestionario. En la
tabla se observa que n indica el nUmero total de participantes del estudio. En este caso, 12
estudiantes completaron el precuestionario y el poscuestionario. Después, la primera
columna que aparece se refiere a las dimensiones que agrupan los items individuales segun
la categoria analitica que se evalla. Hay cuatro: la memoria histdrica, los factores afectivos,
la multimodalidad y la dimension pedagdgica. Lo seqgundo que hay que tener en cuenta es
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gue se seleccionaron ocho items clave que permiten ilustrar las cuatro dimensiones del
analisis de forma representativa, aunque originalmente se hicieron diez preguntas cerradas
en el precuestionario y el poscuestionario. Las dos preguntas omitidas fueron redundantes
y no presentaban cambios relevantes suficientes para ser incluidas en la tabla de resultados
principales. Las columnas que dicen Media Pre y Media Pos muestran el promedio
aritmético, es decir, la media de las respuestas en la escala Likert de 1 a 5, donde 1 indica
totalmente en desacuerdo y 5 significa totalmente de acuerdo antes y después del proyecto.
Las columnas que dicen Po 4-5 en Pre y Po 4-5 en Pos expresan el porcentaje del
estudiantado que marcd valores altos, como 4 o 5, en la escala para responder las
preguntas antes y después del proyecto. Es decir, estas columnas muestran el porcentaje
de estudiantes que estaban de acuerdo o totalmente de acuerdo antes y después de crear
la infografia audiovisual. La ultima columna de la tabla, llamada pp, se refiere a los puntos
porcentuales, que son una medida de diferencia porcentual absoluta que calcula la
diferencia entre dos porcentajes.

Dimension ftem Media Media Po 4-5 Po 4-5 pp
Pre Pos en Pre en Pos

Memoria histérica = Conozco informacion basica | 3,33 4,42 8 100 +92
sobre la GCE
Reconozco simbolos 3,03 4,41 0 75 +75
ideoldgicos del franquismo

Afectividad Me siento comodo/a 3,31 4,60 17 92 +75
hablando de temas dificiles
Las emociones influyen en 3,92 4,68 42 100 +58
cémo aprendo

Multimodalidad Sé identificar ideas politicas 3,24 4,40 8 92 +84
en imagenes/textos
Usar voz, imagen y texto me 2.96 4.59 0 100 +100
ayudod a expresar ideas

Pedagodgica El cine me ayudo a aprender = 3.53 4.61 25 100 +75
historia
El proyecto mejord mi 3.73 4.67 8 100 +92

aprendizaje
Tabla 1. Resultados por item en pre-cuestionario y post-cuestionario (n=12)

El anadlisis de la tabla 1 muestra los resultados de los ocho items, agrupados en las
cuatro dimensiones mencionadas antes. Al analizar los datos en conjunto, se evidencia una
mejoria tras la intervencidon. Por ejemplo, en la categoria de memoria histérica las medias
aumentaron de 3,1 a 4,4 y el porcentaje de respuestas altas pasé de menos del 10% a mas
del 90%, lo que refleja una comprensién mas soélida de la Guerra Civil y de los simbolos
franquistas. En la afectividad, el estudiantado gandé mayor confianza para abordar temas
dificiles y reconocié la importancia del papel de las emociones en su aprendizaje, con un
aumento de 58 a 75 puntos porcentuales. En la modalidad multimodal se observa el cambio
mas pronunciado, ya que todos los participantes afirmaron haber aprendido a combinar
recursos diferentes, como la voz, el texto y la imagen, para expresar sus ideas, con un
incremento total de 100 puntos porcentuales. En la dimensién pedagdgica, el 100% de los
participantes considerd que el cine favorecid su aprendizaje y que el proyecto resultd util
para aprender en espafol. Estos resultados confirman que la experiencia de crear las
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infografias audiovisuales mejoré el conocimiento histérico y supuso una implicacion
emocional en el estudiantado.

La siguiente tabla muestra los resultados agrupados en las cuatro dimensiones de
analisis y visualiza con mayor claridad la progresion global por categoria.

Categoria Media Media Po 4-5 en Po 4-5 en pp
Pre Pos Pre Pos
Memoria histérica y cultura 3,18 4,42 0 91,7 +91,7
Afectividad y posicionamientos 3,59 4,57 8,3 100 +91,7
éticos
Multimodalidad vy significados 3,10 4,49 0 100 +100
Implicaciones pedagégicas 3,73 4,67 8,3 100 +91,7

Tabla 2. Resultados por categorias de analisis (n=12)

La tabla 2 resume los resultados agrupados en las cuatro dimensiones de analisis del
estudio. En todas se observa un incremento en las medias y en el porcentaje de respuestas
altas (4-5). Esto evidencia que el proyecto tuvo un impacto general en la clase. En relacién
con la memoria histérica y la cultura, la media pasa de 3.18 a 4.42 y el porcentaje de las
respuestas altas aumenta de 0% a 91.7%, reflejando una mejoria en la comprension de
los contenidos histéricos. La dimensién de la afectividad y los posicionamientos éticos
muestra un cambio similar, con un aumento de mas de 90 puntos porcentuales. El
estudiantado reflejé como las emociones influyen en temas sensibles. En la misma linea, la
multimodalidad y la construccién de significados también obtienen una puntuacion alta, con
mas de 100 puntos porcentuales. Este dato refleja que todo el estudiantado aprendié a
integrar elementos multimodales como recursos expresivos. En las implicaciones
pedagdgicas, los participantes pasaron de 3,73 a 4,67 en la media y consiguieron mas de
91,7 puntos porcentuales en el poscuestionario. Esto indica un impacto positivo de las
infografias audiovisuales en el aprendizaje linguistico y cultural del espafol. Los resultados
cuantitativos de las tablas 1 y 2 corroboran que el enfoque multimodal promovio el
aprendizaje significativo, la comprensidn histdrica y el desarrollo afectivo.

Las dos ultimas tablas que aparecen abajo resumen de manera cualitativa los
hallazgos referentes a las respuestas abiertas del precuestionario y del postcuestionario
que hasta ahora no se han analizado.

Categoria tematica Frecuencia % Descripcion Cita de estudiante
(n=12)
Conocimiento limitado 9 75  La mayoria reconoce saber “Sé que fue una
sobre la Guerra Civil “muy poco” o “haber oido guerra entre
Espafola algo” sobre el conflicto. espafoles, pero no
conozco los
detalles”.
Distancia emocional e 10 83 El estudiantado expreso “Me da miedo decir
inseguridad para hablar interés pero también temor algo incorrecto en
de historia en espafiol o0 incomodidad al tratar espafiol sobre
temas politicos. politica o guerra”.
Percepcion del cine como 8 67 Se valora el cine por su “Las peliculas
entretenimiento mas que atractivo visual, pero no se ayudan a imaginar,

percibe inicialmente como pero no sé si sirven
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como herramienta un medio de analisis para aprender
educativa critico. historia”.

Tabla 3. Resultados de las respuestas abiertas en el precuestionario

La tabla 3 revela que, en el cuestionario inicial, la mayoria del estudiantado sefiald
tener un conocimiento limitado sobre la Guerra Civil Espafiola y, por tanto, su actitud hacia
los temas histoéricos o politicos en espafiol también es limitada. Sobre el cine, dicen que
principalmente sirve para entretener, pero no lo consideran un recurso de aprendizaje.
Estas respuestas iniciales cambian al compararlas con las del cuestionario final, en el que
las respuestas se asocian mas con la empatia y la expresién multimodal. Este contraste
cualitativo refuerza los resultados cuantitativos y permite observar una transformacion
cognitiva y afectiva en la interpretacién de los contenidos historicos y culturales. La tabla 4
muestra lo que se acaba de decir:

Categoria Frecuencia % Descripcion Cita de estudiante
tematica (n=12)
Empatia y 11 92  El estudiantado expresé “Senti empatia al pensar
conexion emociones intensas como en como la guerra
emocional tristeza, compasion o afectd a los nifios.”

indignacién ante los efectos
humanos de la guerra.

Comprension 10 83  Los participantes reflexionan “Comprendi los simbolos
critica del sobre ideologia, censura y del franquismo y lo que
pasado resistencia, mostrando un representaban.”
pensamiento histérico mas
complejo.
Expresion 12 100 La integracion de voz, imageny “La combinacion de
multimodal y texto amplia las posibilidades modos me permitid
creatividad comunicativas y permite expresar ideas mas
expresar ideas mas profundas. profundas.”

Tabla 4. Resultados de las respuestas abiertas en el poscuestionario

La categoria de empatia y conexidon emocional aparece en el 92% de las respuestas.
Después de trabajar con las infografias audiovisuales, el estudiantado mostré una
implicacidn afectiva con el contenido histoérico de la pelicula. La categoria de comprension
critica del pasado, en el 83% de las respuestas, evidencia la capacidad del alumnado para
reconocer las ideologias y los mecanismos de control politico. Y la categoria sobre la
expresiéon multimodal y la creatividad alcanzé el 100%, lo que refleja que todo el
estudiantado valord positivamente el uso de recursos audiovisuales y linglisticos para
comunicar sus ideas y emociones.

El analisis cualitativo complementa los hallazgos del cuantitativo. En las respuestas
abiertas, todo el grupo valord la multimodalidad como un recurso expresivo que permite
expresar emociones. Estos datos cualitativos confirman que el proyecto mejoré la empatia,
la competencia multimodal y cultural.
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5. DISCUSION

Tras el andlisis de los datos cuantitativos y cualitativos, se observan cuatro categorias que
permiten articular los hallazgos con los marcos tedricos propuestos previamente, que son
la linglistica aplicada, la pedagogia critica y los estudios sobre factores afectivos en el
aprendizaje. En primer lugar, se aborda la representacion cultural y la memoria historica,
destacando cédmo el trabajo con las infografias audiovisuales situa la pelicula en un contexto
sociopolitico mas amplio. En segundo lugar, se examina la expresion afectiva y los
posicionamientos éticos que surgen de las narraciones. En tercer lugar, se analiza el papel
de los recursos multimodales en la construccién de significados, destacando la interaccién
entre la voz, el texto, la imagen y el sonido. En cuarto lugar, se plantean las implicaciones
pedagdgicas, subrayando la importancia de este tipo de proyectos para la ensefianza de
lenguas extranjeras y culturas de manera afectiva y multimodal.

Los resultados confirman que la integracién de tareas multimodales en la ensefianza
de espafol como lengua extranjera genera un aprendizaje significativo en el que se integran
las dimensiones cognitiva y emocional. La mejora observada en todas las categorias, sobre
todo en la multimodalidad y la memoria histérica, sugiere que las infografias audiovisuales
fomentan un aprendizaje complejo con significado para el estudiantado. Estos hallazgos
coinciden con otras investigaciones recientes que demuestran que la inmersion multimodal
facilita la comprensién critica y el desarrollo de competencias comunicativas en contextos
de ensefianza de lenguas extranjeras (Guo et al., 2024; Rahmanu et al., 2024).

En la dimensidén de la memoria histoérica y la cultura, el estudiantado pasé de tener
un conocimiento superficial antes de ver la pelicula y trabajar con la infografia a desarrollar
una comprensiéon mas critica de las ideologias del franquismo. Esta transformacién ya la
comentdé Byram (1997) con el término competencia intercultural que implica la capacidad
de interpretar y relacionar productos culturales ajenos desde un marco de referencia ético.
En este caso, la pelicula actué como mediadora cultural, permitiendo a los participantes
conectar la historia espafiola con los problemas universales sobre el poder, la violencia y la
resistencia. Segun Kramsch (2009), el aprendizaje de una lengua no significa dominar un
sistema de signos, hay que acceder a una memoria simbdlica que es compartida por el
colectivo de hablantes de la lengua y la cultura (Assmann, 2011; Labanyi, 2009; Kinder,
1993; Halbwachs, 1992; Hirsch, 2012).

En la dimensidn afectiva, los resultados mostraron que la emocién es un componente
central del aprendizaje de lenguas extranjeras. La mayoria del estudiantado manifesté que
las emociones potencian su comprension de la historia. Este fendmeno se relaciona con el
modelo de Second-Language Emotions and Positive Psychology (L2EPP) propuesto por Shao
et al. (2020), en el que las emociones positivas promueven la resiliencia comunicativa y la
autorreflexion linguistica. Por otro lado, Li et al. (2021) sefalan en su estudio que el
bienestar emocional y la empatia favorecen la retencion, la creatividad y la participacion
activa. En este sentido, la emocidn regula el conocimiento en la adquisicién de segundas
lenguas (Arnold, 2011; Dornyei, 2005; Doérnyei & Ryan, 2015; Barcelos & Aragao, 2018;
Pavlenko, 2007).

En cuanto a la multimodalidad, puede decirse que tuvo un gran impacto. El
estudiantado aprendid a construir significados mediante la interaccion entre la voz, el texto
y la imagen de manera multimodal, siguiendo las teorias de Kress y Van Leeuwen (2021)
y de Jewitt (2017). Cada modo semidtico contribuye a la elaboracidon de los conceptos al
ampliar las posibilidades de expresion en el discurso. Lemke (1998) se refiere a esta
capacidad como la competencia semidtica critica, que consiste en analizar y producir
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discursos complejos que circulan en entornos mediaticos contemporaneos. Guo et al.
(2024) sugieren que los enfoques multimodales ofrecen distintos canales de comunicacion
y aumentan la motivaciéon y la autoeficacia del alumnado en tareas que requieren disefo,
narracion y produccién audiovisual. En este caso concreto, la multimodalidad permitié que
el estudiantado participé de diversas formas, reduciendo la ansiedad y aumentando su
confianza en espafiol (Cope & Kalantzis, 2009; Durie, 1997; Grant & Archer, 2019; Jewitt,
2017). El trabajo con la infografia permitié desarrollar la creatividad de manera multimodal
(Munoz-Basols et al., 2025).

La dimensidn pedagdgica también fue muy positiva. Todos los participantes
coincidieron en que el cine y la creacién multimodal mejoraron su aprendizaje y su
comprension de los contenidos. Este resultado se relaciona con las pedagogias criticas y del
disefio (Cope & Kalantzis, 2020; Giroux, 2005; Pennycook, 2001), en las que el aula es un
espacio de co-creacién y el estudiantado es productor de conocimiento y receptor. Jewitt
(2017) y Rahmanu et al. (2024) sefalan que el aprendizaje multimodal promueve la
agencia y la creatividad al integrar la emocioén, la cultura y la lengua en el proceso
formativo.

En definitiva, estos hallazgos sugieren que las tareas multimodales en un contexto
cultural y emocional significativo transforman la relacion del estudiante con la lengua y con
el conocimiento histoérico. Los resultados sugieren que la emocion y el disefio multimodal
son dimensiones constitutivas del aprendizaje significativo en lenguas extranjeras.

6. CONCLUSIONES

Este estudio confirma que la multimodalidad, la emocién y el cine son elementos
pedagdgicos que transforman la ensefianza del espafiol como lengua extranjera. Los
resultados cuantitativos y cualitativos mostraron una mejora en la comprension cultural, la
implicacidn afectiva y la capacidad de expresién del alumnado. La actividad de creacion de
infografias audiovisuales permitié al estudiantado apropiarse de los contenidos histéricos
desde una mirada critica y empatica. También, funcionaron como medios alternativos para
comunicar ideas que son complejas. Por tanto, el aprendizaje fue cognitivo, emocional,
colectivo y creativo.

Los resultados, de nuevo, muestran que las tareas multimodales ofrecen numerosos
medios de expresidn que reducen la ansiedad y aumentan la motivacion del estudiante. La
emocion actua como factor para mejorar de manera significativa la comprensiéon y la
participacion. La pelicula El laberinto del fauno fue un recurso didactico que sirvid para
aprender sobre el simbolismo de la historia de la Espafia franquista.

Desde el punto de vista pedagdgico, los hallazgos revelan la importancia de crear e
incluir cada vez mas, en las aulas, este tipo de proyectos de creacion multimodal en los
niveles avanzados de ELE como practica mas habitual. La secuencia didactica
implementada, en la que el estudiantado tuvo que ver, analizar, crear y reflexionar, muestra
su potencial para integrar las competencias linguisticas, interculturales y afectivas. Todo
esto se alinea muy bien con los principios del aprendizaje significativo y con las pedagogias
del aprendizaje por disefio.

A modo de conclusién, los resultados permiten afirmar que el aprendizaje de lenguas
extranjeras, cuando se situa entre la emocidn, la cultura y la creacién, forma estudiantes
competentes, criticos y sensibles capaces de interpretar el mundo hispano desde otras
lentes linglisticas.
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RESUMEN

Este articulo se centra en el componente socioemocional dentro de la ensefianza del espafiol como
lengua extranjera (ELE) en niveles intermedios-altos (B2), partiendo de la premisa de que el
crecimiento afectivo y ético del alumnado es fundamental para la construccion de su identidad
linglistica. Se propone el cuento “El juez”, de Josefina Aldecoa, como herramienta didactica para
trabajar la dimensién emocional y reflexiva, analizando su potencial mediante el estudio del Iéxico
afectivo y las estrategias pragmaticas utilizadas para expresar emociones. A partir de esta
aproximacion, se examinan producciones escritas realizadas tras la lectura y reflexion del texto, en
las que se manifiestan juicios, valoraciones y actitudes mediante estructuras correspondientes al
nivel B2. Los resultados muestran que integrar un enfoque socioemocional en el aula contribuye no
solo al aprendizaje del idioma, sino también al desarrollo de una competencia comunicativa mas
profunda y significativa.

Palabras clave: ensefianza de ELE, narrativa breve, componente socioemocional, Josefina Aldecoa,
A\Y - ”
El juez

ABSTRACT

This article focuses on the socio-emotional component in the teaching of Spanish as a Foreign
Language (ELE) at upper-intermediate levels (B2), based on the premise that the affective and ethical
growth of learners is essential for the construction of their linguistic identity. The short story “El juez”
by Josefina Aldecoa is proposed as a didactic tool to work on the emotional and reflective dimension,
analyzing its potential through the study of affective vocabulary and the pragmatic strategies used
to express emotions. Building on this approach, the article examines written productions carried out
after the reading and reflection on the text, in which learners express judgments, assessments, and
attitudes using structures appropriate to the B2 level. The results show that integrating a socio-
emotional approach in the classroom contributes not only to language learning, but also to the
development of a deeper and more meaningful communicative competence.

Keywords: ELE teaching, short narrative, socio-emotional component, Josefina Aldecoa, “El juez”
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1. INTRODUCCION

La dimensidon socioemocional ha ido cobrando importancia en el campo de la ensefianza de
lenguas extranjeras. Aprender un idioma ya no se limita Unicamente a la adquisicién de
contenidos linglisticos y culturales, sino que también implica fomentar el desarrollo
personal de quienes lo aprenden, incidir en la construccién de su identidad y en la forma de
relacionarse con el entorno. En este marco, la narrativa, en particular, el cuento, se presenta
como una herramienta didactica especialmente valiosa para movilizar emociones, propiciar
la reflexion sobre principios civicos y promover el respeto por la diversidad de opiniones.
Estos aspectos contribuyen a consolidar una actitud abierta y respetuosa, coherente con la
concepcion del alumnado como agente social que utiliza la lengua para interactuar y
participar en contextos reales.

En los niveles intermedios y avanzados, el Marco Comun Europeo de Referencia para
las Lenguas (MCER) establece que el alumnado debe ser capaz de comprender textos que
inviten a reflexionar sobre cuestiones personales y sociales. Bajo este marco, el presente
trabajo analiza el cuento “El juez”, de Josefina Aldecoa, autora vinculada a la generacion
literaria de los afios cincuenta del siglo XX y reconocida por su aportacién pedagdgica a la
escritura (Fernandez-Ulloa y Soler Gallo, 2021). El relato aborda un momento de la vida
de una pareja separada que prioriza sus propios intereses sin considerar las consecuencias
gue esta tensa relacién puede ocasionar en el hijo, que asume un papel de espectador
silencioso. Este trasfondo ético convierte la obra en un recurso idéneo para examinar cémo
el lenguaje puede ser empleado para transmitir actitudes y emociones en torno a un tema
gue resulta mas cotidiano de lo que parece, sobre todo, en esta época actual. El asunto
resulta idoneo para incentivar la participacion del alumnado y que muestre sus
pensamientos, sentimientos y percepciones.

A partir de esta base, se realiza un breve estudio del Iéxico de tipo afectivo y de las
estrategias comunicativas presentes en el cuento, asi como de la interpretacion que de él
hace un grupo de estudiantes de Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) de nivel B2,
siguiendo las orientaciones del Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC). El enfoque
combina la reflexion linglistica con el desarrollo de la competencia socioemocional, de
forma que se fomente el dominio del idioma y la capacidad para conectar con los textos
desde una perspectiva ética y emocional.

2. OBJETIVOS Y METODOLOGIA

El presente trabajo, con se ha indicado, tiene como propdsito utilizar el cuento “El juez”,
de Josefina Aldecoa, como recurso didactico para favorecer el desarrollo de la competencia
linglistica y socioemocional en estudiantes de ELE de nivel B2.

De este objetivo principal se derivan otros especificos. En primer lugar, identificar y
clasificar las palabras que transmiten emociones en el relato. Esta tarea fue necesaria para
profundizar en el texto de acuerdo con la finalidad de trabajar el componente
socioemocional. El resultado constituye un material practico para disefiar actividades que
fomenten la expresion emocional. En segundo lugar, analizar las valoraciones que el
alumnado realiza tras la lectura del cuento. Este analisis permite comprender de qué
manera la interaccién con un texto literario incentiva la producciéon oral y escrita, y como
fomenta la argumentacion basada en la empatia y el respeto a la diversidad de perspectivas.
Por ultimo, promover un entorno de aprendizaje que favorezca el didlogo y la reflexion,
utilizando el cuento como recurso para debatir en el aula y poder practicar las estructuras
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propias del nivel B2 para la expresién de sentimientos y emociones, asi como
posicionamientos sobre el asunto en cuestion.

La metodologia utilizada se basa en un enfoque comunicativo y participativo, en el que
el texto literario funciona como eje central de la actividad. La intervencién se llevo a cabo
en un contexto formal de aula con un grupo de estudiantes de ELE de nivel B2. La propuesta
didactica se estructurd en tres fases: prelectura, lectura guiada y poslectura. En la fase de
prelectura se partié de la activacion de los conocimientos previos del alumnado. Durante la
fase de lectura guiada, se trabajo el texto completo realizando pausas para aclarar el
significado de algunas palabras, comentar expresiones con sentido emocional y analizar
cémo el narrador transmitia estas sensaciones. Finalmente, en la poslectura, se llevaron a
cabo actividades orales y escritas que permitieron al alumnado expresar sus opiniones y
sentimientos sobre la historia y asi favorecer la reflexién personal y el intercambio de puntos
de vista para enriquecer el ejercicio de lectura compartida.

3. MARCO TEORICO

Para comprender el enfoque de este trabajo, es necesario situarlo dentro de un marco
tedrico que, en las ultimas décadas, ha configurado una visién mas integral del aprendizaje
de lenguas extranjeras. Esta perspectiva combina el desarrollo de competencias linguisticas
con la atencion a las dimensiones afectivas, sociales y personales del alumnado. El aula se
concibe como un espacio donde se adquieren destrezas comunicativas y se desarrollan
habilidades emocionales que contribuyen a formar ciudadanos criticos, empaticos y
socialmente responsables.

Diversas investigaciones han mostrado que las emociones desempefan un papel
decisivo tanto en el rendimiento académico como en la actitud hacia el aprendizaje
(Ghanizadeh y Moafian, 2010; Méndez Lépez, 2021; Sucaromana, 2012). Aspectos como la
motivacion, la autoestima, la empatia o la capacidad de gestionar conflictos son reconocidos
como componentes esenciales en la ensefianza de una lengua. Este planteamiento ha
favorecido metodologias mas centradas en la experiencia del alumnado y en su interaccién
con los demas, ampliando el papel del profesorado e integrando la reflexion personal y
social como parte del aprendizaje.

Dornyei (2019) destaca que la dimensién emocional del alumnado no es un aspecto
secundario, ya que aprender una lengua implica vincularse a ella en un plano afectivo. Este
vinculo esta atravesado por expectativas, sentimientos y recuerdos personales que moldean
la experiencia de aprendizaje. La nocidn de inteligencia emocional, formulada por Goleman
(1995), ayuda a comprender este proceso, aludiendo a la capacidad de reconocer y
gestionar las propias emociones y establecer relaciones empaticas con los demas. Este
marco apoya el enfoque afectivo en el aula.

Habilidades como la resiliencia, la autorregulacion y la comunicacién asertiva forman
parte del desarrollo integral del alumnado y deberian considerarse objetivos educativos
(Garcia Cabrero, 2018). En la ensefianza de lenguas, estas competencias crean un entorno
en el que las personas se sienten seguras, respetadas e implicadas en el aprendizaje. Esta
perspectiva se relaciona con la teoria de las inteligencias multiples de Gardner (1983), que
incluye la inteligencia interpersonal e intrapersonal, y con su posterior propuesta de las
“cinco mentes para el futuro” (2006), que plantea la formacion de individuos éticos, abiertos
y preparados para convivir en entornos diversos.

En este contexto, la narrativa, y especialmente el cuento, se revela como un recurso
pedagdgico de gran potencial. Bruner (1990) sostiene que las personas organizan su
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experiencia a través del relato. Escuchar y compartir historias permite explorar emociones
propias y ajenas, fomentando la empatia y el aprendizaje a partir de vivencias narradas.
Denham (2006) sefiala que los cuentos facilitan este proceso gracias a personajes y
situaciones que invitan a la identificacion y a la reflexion. En el caso de “El juez”, el
vocabulario refleja emociones intensas como tristeza, frustracion, ansiedad u hostilidad, lo
gue lo convierte en un material idéneo para trabajar simultdneamente la competencia
linglistica y la ética-emocional en el aula de ELE. El analisis de este léxico, sumado a la
participacion del alumnado, ofrece un espacio de aprendizaje que integra la expresién
personal con el desarrollo de habilidades sociales y comunicativas.

4. EL LI:EXICO EMOCIONAL EN “EL JUEZ” DE JOSEFINA ALDECOA: UN ENFOQUE
PRAGMATICO

4.1. Contextualizacion y aspectos relevantes del cuento

Antes de centrar la atencidon en “El juez”, es preciso resaltar algunos datos de la vida de
Josefina Aldecoa, que influyeron decisivamente en su produccion literaria. Josefina
Rodriguez Alvarez, conocida como Josefina Aldecoa (La Robla, Ledn, 1926 - Mazcuerras,
Cantabria, 2011), desarrolld6 su carrera literaria en el campo de la narrativa y
profesionalmente en el ambito de la pedagogia, donde dejé sentir su proximidad hacia el
ideario de la Institucidén Libre de Ensefianza, herencia recibida de su familia de tradicion
docente. En 1944 se trasladdé a Madrid para estudiar Filosofia y Letras, y posteriormente
obtuvo el doctorado en Pedagogia con una tesis sobre la relacion entre el nifio y la expresion
artistica, publicada en 1960 bajo el titulo E/ arte del nifio.

En 1952 contrajo matrimonio con el escritor Ignacio Aldecoa, cuyo apellido adopté tras
su muerte en 1969. Con él compartié una vida bohemia hasta el nacimiento de su hija,
Susana, momento en que decidié apostar por la estabilidad familiar y desarrollar de lleno
su vocacién pedagdgica. En 1959 fundo el Colegio Estilo en Madrid, una institucién pionera
inspirada en el krausismo y en los principios de la educacién laica, que defendia la
creatividad, la autonomia del alumnado y una formacion integral en un contexto marcado
por la rigidez de la dictadura franquista (Fernandez-Ulloa y Soler Gallo, 2021). Durante
anos, este colegio se convirtié en un espacio liberal y de refugio para artistas, intelectuales
y familias comprometidas con la libertad.

Aunque la educacion ocupd gran parte de su vida, Josefina Aldecoa nunca abandond
la literatura. Su trayectoria narrativa se distingue por una sensibilidad aguda y un firme
compromiso civico, visibles desde su primer volumen de relatos, A ninguna parte (1961),
centrado en la infancia. En 1983 publicé Los nifios de la guerra, antologia de cuentos y
fragmentos de novelas que exploraban las vivencias infantiles durante la Guerra Civil, y
cuyo titulo acabaria dando nombre a la denominada Generacién del 50.

El gran reconocimiento literario le vino con la trilogia formada por Historia de una
maestra (1990), Mujeres de negro (1994) y La fuerza del destino (1997). En estas novelas,
Aldecoa reconstruye la memoria histdrica a través de la figura de Gabriela, una maestra
que atraviesa los afios de la II Republica, la Guerra Civil, el exilio y el regreso a la Espafa
de la Transicién. Como ha sefialado Ribeiro de Menezes (2012), la trilogia establece un
paralelismo entre familia y nacién, mostrando la transmisién intergeneracional del trauma
y la necesidad de su superacion. El tiempo, la memoria y la educacidén se convierten asi en
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ejes fundamentales de su escritura, que combina lo personal con lo colectivo, y lo intimo
con lo histérico.

El cuento “El juez”, objeto del presente estudio, fue incluido en la antologia Cuentos
de este siglo, editada por Angeles Encinar (Barcelona, Lumen, 1995), que relne textos de
autoras representativas del panorama literario espanol de la segunda mitad del siglo XX,
sin que pueda precisarse la fecha de elaboracidon original por parte de la escritora. Esta
edicion ha sido tomada como base textual para el andlisis. El cuento fue posteriormente
incluido en la recopilacion El juez y otros cuentos (Ledn, Edilesa, 2007), que reune diversas
piezas narrativas de Josefina Aldecoa.

Ambientada en un entorno doméstico que transmite vacio e incomunicacioén, la historia
se desarrolla a través de una conversacion entre unos padres que, bajo la apariencia de una
discusion sobre aspectos practicos de cuando se produce una separacién, revela la fractura
emocional que los separa. A lo largo del relato, se despliegan multiples temas que
evidencian el deterioro de la relacidén conyugal y la falta de atencién hacia el hijo, convertido
en testigo silencioso de sus desencuentros. Los temas sobre los cuales la pareja debate
pueden clasificarse en las siguientes areas. La cuestion que desencadena la tensidn inicial
es la organizacién de las vacaciones de verano. La madre insiste en que es necesario
planificar con antelacién qué periodos pasara el nifilo con cada progenitor, dado que ella
tiene intencidén de alquilar una casa en Mallorca. Su objetivo es poder coordinar el viaje y
gestionar la disponibilidad del servicio doméstico. Frente a esta necesidad de prevision, el
padre adopta una actitud evasiva, mostrando su rechazo a abordar el asunto con frases
como “no me hagas pensar en el verano” y cediendo la decisidn con un “decide td”, en un
gesto de desinterés que refuerza su voluntad de desvinculacion. La conversacién deja claro
que tanto el padre como la madre se preocupan de su propio bienestar sin considerar las
implicaciones emocionales que su actitud pueda tener para el nifio.

En relacién con lo anterior, se debate sobre el reparto del servicio doméstico. Esto que
podria considerarse un elemento sin importancia, resulta significativo puesto que es
indicativo del ambiente superficial que domina la escena familiar. La madre propone que,
en funcién de como se repartan al nifio, cada uno se quede con parte del personal doméstico
(Juani, Elisa o el mecanico). Esta negociacion refuerza la idea de que el cuidado del hijo se
inscribe dentro de una légica de intercambio y conveniencia, y no como una responsabilidad
compartida.

Otro tema que ocasiona friccidn entre los padres es la participacion del nifio en el viaje
escolar a la nieve, previsto para dos semanas después del tiempo presente del relato. La
madre necesita tomar una decision urgente, pues, si va con el padre, como él tenia pensado,
no es necesario que vaya con el colegio. Sin embargo, fiel a su estrategia de evasion, el
padre reitera su desinterés por los planes: “Este afio no iré a la nieve”. De este modo, deja
en manos de la madre una decision que también le corresponde, lo cual aumenta la
hostilidad entre ambos. Esta actitud confirma la falta de implicacién paterna y es la madre
la que asume la gestion del dia a dia. En este contexto, se menciona también la utilidad de
un apartamento familiar en Baqueira, lo que permite visibilizar la ruptura simbdlica de los
espacios compartidos. La madre cuestiona el sentido de mantener una propiedad que
ninguno de los dos parece dispuesto a utilizar, en una reflexion que apunta, mas alla de lo
material, al desmoronamiento de los proyectos comunes.

Asimismo, aparece una referencia sobre el futuro académico del nifio, pues ambos
coinciden en que el curso siguiente serad enviado a un internado en Suiza. Esta decision,
que parece ya acordada, es utilizada por la madre como amenaza velada: si el padre no
cambia de actitud, ella precipitara la puesta en marcha de esa medida. Esta mencidn, lejos
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de exteriorizar un interés real por el bienestar del nifio, refuerza la utilizacién de su figura
dentro del conflicto conyugal.

De manera transversal a estos asuntos, se observa con claridad el clima de tirantez
que rige la relacion. El padre se refugia en el periddico y responde con monosilabos o
silencios prolongados, mientras que la madre adopta un tono cada vez mas exasperado.
Las estrategias de evasion, la falta de didlogo veraz y la incapacidad para tomar decisiones
consensuadas hablan de una relacion deteriorada en la que las emociones estan contenidas,
pero latentes.

El desenlace del relato concentra su fuerza simbdlica en la pregunta final dirigida al
nifo, que hasta ese momento ha permanecido en segundo plano, dedicado a sus juegos.
La madre, en un gesto que busca consolidar su posicién, le pregunta con quién preferiria
vivir. La respuesta del nifio -“"Con ninguno de los dos”- rompe la dindmica discursiva previa
e invierte los roles. Convertido en juez simbdlico, de ahi el titulo del cuento, el hijo expresa
de forma lucida el vacio afectivo que ha percibido, pronunciando una sentencia que resume
el fracaso emocional de sus progenitores. Este giro final cambia el sentido del texto,
transformando un conflicto aparentemente doméstico en una denuncia silenciosa del
abandono que pueden padecer los hijos en situaciones de desavenencias familiares.

4.2. Parametros léxicos y actos de habla en la representacion del conflicto familiar

Desde un enfoque linglistico-pragmatico, el texto contiene una serie de recursos |éxicos y
expresivos que hacen palpable la atmdsfera conflictiva que atraviesa la familia. La autora
parece que mostré un especial empefio en dejar ver, mediante el uso del lenguaje, las
tensiones implicitas para, al final, rematar con el punto de vista del nifio como sujeto
afectado. Diversos estudios en psicolinglistica han constatado que las palabras con carga
emocional, aparte de transmitir el significado propiamente, activan respuestas cognitivas
de manera automatica. Pensando en la ensefianza, Vinson, Ponari y Vigliocco (2013)
sostienen que el contenido emocional de una palabra facilita su procesamiento léxico,
incluso cuando se controlan variables semanticas como la frecuencia o la concrecién. En
este sentido, expresiones textuales como “luz tristisima”, “silencio hostil” y “ciudad
abandonada” no solo cumplen una funcidn estética, sino que generan un impacto emocional
inmediato en la persona que lee el relato, posibilitando que interprete la narrativa con una
mirada afectiva. Estas conclusiones permiten comprender que el Iéxico afectivo empleado
por Aldecoa, pedagoga de formacion, puede estar estructurado para activar en el lector una
red de asociaciones cognitivas y afectivas que refuercen la interpretacion emocional del
texto. Asi, la persona que lee el texto no solo comprende racionalmente la tristeza o el
conflicto, sino que experimenta indirectamente esas emociones gracias al procesamiento
emocional del lenguaje.

A nivel pragmatico, el didlogo destaca como el principal vehiculo a través del cual se
desarrolla el conflicto. Siguiendo a Escandell Vidal (2013), no basta con prestar atencion a
los enunciados que emite el hablante, sino que resulta igualmente esencial considerar la
interpretacion que el destinatario realiza de estos enunciados, pues es en ese proceso
inferencial donde se construye gran parte del significado comunicativo. Asimismo, entran
en juego factores extralinglisticos cruciales como la intencidon del emisor, el contexto
situacional y el conocimiento compartido del mundo, todos ellos determinantes para
entender como y por qué se utiliza el lenguaje de determinada manera. En la narracion de
Aldecoa, las interacciones, caracterizadas por reproches, érdenes y evasiones -reflejadas
en frases como “No hagas ruido”, “Contéstame”, o “No me hagas pensar en el verano”-
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evidencian estrategias comunicativas que reflejan el distanciamiento emocional y la
dificultad para la resolucién consensuada. Los actos de habla directos e indirectos son
indicativos de una tension pragmatica que configura un espacio discursivo conflictivo. Asi,
la conversacion pone de manifiesto una comunicacion fallida, en la que el principio de
cooperacion, enunciado por Grice (1975), se ve claramente vulnerado. No existe voluntad
de colaborar en el buen desarrollo del intercambio verbal ni intencién real de llegar a
acuerdos; el padre y la madre se centran en sus propias necesidades y preferencias
personales, dejando de lado las implicaciones emocionales que sus decisiones pueden tener
para el nifo. La incapacidad para construir un didlogo significativo refuerza la idea de que
el lenguaje, lejos de servir aqui como medio de acercamiento, actia como evidencia de la
distancia emocional que los separa.

Asimismo, el uso del silencio y la ausencia de respuesta son dispositivos pragmaticos
de alto valor expresivo, configurando espacios de incomunicacién que evidencian el
deterioro afectivo. Estos silencios, combinados con descripciones de gestos y posturas
corporales —como “cruzarse de brazos” o “doblar el periddico”- conforman un metadiscurso
no verbal que complementa y amplifica las cargas emocionales subyacentes. Como apunta
Tobon Franco (1992), estos silencios en la conversacion forman parte de la semiolinglistica
y adquieren en el discurso un valor significativo, comunicando un mensaje implicito que, en
este caso, refleja el no deseo de entendimiento. La presencia del niflo, que actia como
receptor involuntario del conflicto, se expresa mediante un comportamiento y actitudes que
denotan vulnerabilidad emocional y aislamiento afectivo.

A continuacidn, se expone de forma clasificada una tabla con el Iéxico relacionado con
las emociones presente en el texto, lo cual permite apreciar, aparte de la variedad, como
puede influir el lenguaje en la construccidon del ambiente narrativo y en la caracterizacién
psicologica de los personajes. Este enfoque evidencia como estas narrativas, que tratan
aspectos cotidianos mas presentes en la sociedad de lo que suele pensarse, pueden ser una
herramienta valiosa para abordar la dimension socioemocional en el ambito educativo (tabla
1).

Categoria afectiva
Tristeza / Melancolia
Frustracion / Hastio
Tensién
Indiferencia
Proximidad
Ansiedad /
Preocupacion
Resignacion

Soledad / Aislamiento

Palabras y expresiones
extraidas del texto

tristisima, silencio hostil, ciudad
abandonada, derrumbado, silencio
fastidio, hastio, no contestd, no me
hagas pensar, me tienes harta
discutir, reprochar, no contesto,
machacar, hermetismo, silencio
ignorar, silencio, no importa, no
contestd, no estoy para fiestas
amor mio, gracias mi vida, carifio,
sonrio, inocentemente
preocupacion, insistir, urgir, decidir,
organizar
guedo claro, decidido, me iré,
silencio prolongado, no puedo
ensimismado, solo, silencio, juego
solitario, apartado

Ejemplos / Contexto de uso

“La tarde de domingo rezumaba su
luz tristisima...”

“El dobld su periédico con un gesto
de fastidio.”

“No me desautorices, por favor..”

“El no contestd. Volvié a coger el
periodico.”

“-Dime, amor mio, si tu tuvieras
que elegir...”

“Contéstame cada vez que te digo
algo... precipitaré las soluciones.”
“~No me lo creo conociéndote.”

“El nifio sonrié inocentemente,

distraido, mird hacia los cochecitos
abandonados...”
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Evasion / Negacién no contestd, no existe, no quiero, “Tu tactica de siempre: si no hablo

no puedo, no me interesa de las cosas no existen.”
Hostilidad no hagas ruido, silencio hostil, “Me tienes harta de tus silencios y
grito, reproche, herir tus hermetismos.”

Tabla 1. Descripcion del Iéxico emocional presente en el texto

5. SOBRE EL PROCESAMIENTO AFECTIVO DEL CONTENIDO LEIDO
5.1. Emociones que pueden suscitarse con la lectura: hipétesis previas

El cuento “El juez” de Josefina Aldecoa puede despertar distintas emociones en las personas
gue se disponen a leerlo, ya que pueden surgir del vinculo entre el modo en el que esta
escrito y la interpretacion que le da cada persona. Esto es asi porque la estructura del relato
y el uso del lenguaje se organizan para provocar una experiencia emocional con cierta
profundidad, relacionada con la realidad familiar y social que se representa en la historia.
Desde esta 6ptica, puede preverse que el marco descriptivo inicial, marcado por imagenes
connotativas como “luz tristisima”, “silencio hostil” y “ciudad abandonada”, cumple una
funcién estética y simbodlica que induce en el lector un estado afectivo preliminar
caracterizado por la melancolia, el desasosiego y la percepcién de un ambiente angustioso
y ajeno a lo que podria ser un espacio confortable familiar.

En lo que respecta al didlogo que los personajes, el padre y la madre, mantienen,
como se ha indicado, transmite la tensidn que existe entre ellos. Los distintos tipos de
expresiones, como los imperativos, las preguntas retdricas y las evasivas, junto con los
silencios y gestos como cruzarse de brazos o manipular un periédico, revelan claramente
falta de comunicacién y distanciamiento. Esta manera de construir el didlogo busca generar
en el lector emociones como incomodidad, tristeza, ansiedad o malestar.

La representacion del nifio como testigo pasivo aporta una carga sensible al relato. Su
escasa participacion verbal, junto con gestos y actitudes que reflejan soledad vy
desconcierto, transmite una sensacion de fragilidad que despierta emociones como la
ternura y la compasion. Al centrarse en la experiencia infantil, la historia refuerza su impacto
emocional y abre espacio para una reflexidn critica sobre las consecuencias psicoldgicas que
enfrentan los mas vulnerables en contextos familiares marcados por el conflicto. Para las
personas que hayan vivido situaciones similares, como la separacién o el distanciamiento
de sus padres, es de suponer que puedan verse reflejadas en la figura del nifio.

Por ultimo, se plantea que la experiencia emocional suscitada por el texto no es un
fendmeno meramente subjetivo y pasajero, sino que puede desencadenar procesos
cognitivos y metacognitivos vinculados a la reflexién ética, social y pedagdgica. La
identificacion con los personajes y la comprensién de sus conflictos facilitan la activaciéon de
una conciencia critica respecto a las dinamicas de la comunicacién familiar, la gestién
emocional y la importancia del lenguaje como vehiculo tanto de confrontacién como de
posible reparacion afectiva.

Estas ideas sirven como punto de partida para analizar, de forma cualitativa, las
reacciones emocionales y cognitivas de estudiantes de ELE de nivel B2, provenientes de
diferentes culturas. A través de debates guiados y el analisis de sus respuestas escritas, se
observara en qué medida sus reacciones coinciden o no con lo que se espera segun la teoria.
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5.2. Evidencias del alumnado: emociones experimentadas tras la lectura

La aplicacién didactica del cuento “El juez”, de Josefina Aldecoa, se llevé a cabo en un curso
de Conversacion y Redacciodn, nivel B2, en Salamanca. El grupo estuvo conformado por
diecisiete estudiantes, de entre veinte y veintitrés afios, con un nivel intermedio-alto de
competencia comunicativa, lo que podria ajustarse a un B2, segun los descriptores del MCER
y el PCIC. El grupo estuvo compuesto por las siguientes nacionalidades: cuatro alemanes
(tres mujeres y un hombre), identificados como DEU1, DEU2, DEU3 y DEU4; dos ingleses
(ambos hombres), UK1 y UK2; cuatro italianos (tres mujeres y un hombre), ITA1, ITA2,
ITA3 e ITA4; una japonesa, JPN1; una taiwanesa, TW1; tres franceses (dos hombres y una
mujer), FRA1, FRA2 y FRA3; y dos neerlandesas, NL1 y NL2.

El trabajo se organizd en tres fases. La primera fue de prelectura, cuyo objetivo era
acercar al alumnado a la historia antes de leerla, despertar su curiosidad y activar
conocimientos previos que les ayudaran a comprender mejor el texto. Para ello se utilizé la
rutina de pensamiento “Veo, pienso, me pregunto” (Project Zero, s.f.), aplicada a dos
imagenes creadas con Canva.

La primera imagen mostraba a una pareja sonriente, sentada en el sofd, observando
con atencion y afecto cdmo su hijo jugaba feliz en el suelo con diferentes juguetes. La
escena transmitia calidez, seguridad y una sensacién de unidad familiar. En cambio, la
segunda imagen presentaba a otra pareja, pero esta vez no existia interaccion entre los
adultos: sus cuerpos aparecian rigidos, la mirada desviada y la actitud general era distante,
evidenciando una falta de conexion. El nifio, nuevamente situado en el suelo, jugaba en
solitario sin recibir atencidn explicita de los padres. La contraposicion entre ambas escenas
ofrecia un recurso visual claro y directo para ilustrar la diferencia entre un ambiente familiar
marcado por la armonia y otro atravesado por el distanciamiento o la tensidn en la relacién
de pareja.

Estas imagenes conectaban directamente con el nucleo del cuento, en el que, como
explica la voz narrativa, al mismo tiempo que los padres conversan y discuten, el nifio
permanece en el suelo, concentrado en empujar sus coches de carreras, y, de vez en
cuando, interrumpiendo con algun comentario. A simple vista parece ajeno al conflicto, pero
en realidad su posicién dentro de la escena manifiesta la forma en que los nifios pueden
guedar expuestos a la tension entre los adultos. Con esta actividad previa, el alumnado
pudo anticipar el tema del relato y también empezar a reflexionar sobre como la literatura
puede mostrar realidades familiares de cierta envergadura, pero transmitido de una manera
cercana y cotidiana (Figuras 1y 2).
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Figuras 1 y 2. Imagenes de la preactividad

Se pidié al alumnado que describiera con detalle lo que veia, indicando quiénes aparecian
en las imagenes, cudl podia ser el contexto o la situaciéon, qué hacian y qué emociones
transmitian a través de sus gestos y posturas. A continuacién, se solicitd una comparacion
entre ambas escenas para reflexionar sobre el contraste entre una situacion familiar y
tranquila y otra marcada por la distancia y la ausencia de comunicacién. En cada caso, se
debia expresar como creen que podria sentirse el nifo y qué emociones podria
experimentar. Finalmente, se propuso que se imaginara qué podia estar sucediendo entre
los adultos y qué tipo de asuntos podria generar esa tension.

Tras esta primera fase, se inicié la lectura del cuento en grupo: primero, el docente
leyd el texto en voz alta, y luego cada estudiante ley6 un fragmento asignado. Después, el
grupo identificd y subrayd las palabras o frases cuyo significado no estaba claro, para
aclararlas en gran grupo. Cuando se comprobd que el alumnado comprendia bien el
contenido, cada estudiante compartio en voz alta las emociones o sentimientos que, segun
su interpretacion, resumian la historia. Estas fueron las siguientes: DEU1: tristeza; DEU2:
incomodidad; DEU3: ansiedad; DEU4: soledad; UK1: pena; UK2: frustracion; ITA1l: enfado;
ITA2: dolor; ITA3: incomodidad; ITA4: desilusidon; JPN1: pena; TW1: injusticia; FRA1:
tristeza; FRA2: vacio; FRA3: dolor; NL1: enfado; NL2: honestidad.

Por ultimo, el alumnado escribié un breve texto expresando su valoracién de la historia
gue, al terminar, se leyd en alto y se establecié un debate en torno a las opiniones. En estas
muestras se reflejan las emociones y sentimientos que la narrativa provocd, asi como la
frase que mas impacto ocasiond. Aqui se exponen los extractos, que aparecen mejorados
estilisticamente para la publicacién:

Sobre el alumnado aleman, sus pensamientos fueron los siguientes:
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(1) DEU1 (alumna) dijo: "Los padres no piensan en el nifio, no existe para ellos. Me
dio pena porque los adultos deben preocuparse de los nifios. En el cuento solo
hablan ellos. Si el nifo esta bien o no, no importa. Eso me dio mucha pena”. La
frase que destaco fue: "-No hagas ruido, por favor”.

(2) DEU2 (alumno) expresé: “"Cuando lei el cuento me parecié muy frio. Me incomodéd
mucho que no hablaran bien. No tienen interés en ayudarse entre ellos. Me molesté
mucho el silencio. El nifio esta solo. Me parecié que el nifio es mas adulto que los
padres”. La frase que destacé fue: "“El silencio del domingo era un silencio hostil”,

(3) DEU3 (alumna) argumentd: “El cuento esta bien y hace pensar mucho. Muchas
veces los adultos no piensan en los nifios. Esta familia del cuento tiene mucha
tensién. He sentido un poco de ansiedad porque veia que no se preocupaban por el
nifio. El nifio no confia en sus padres. Esta solo. En el final del cuento lo dice”. La
frase que destacé fue: "-Con ninguno de los dos”.

(4) DEU4 (alumna) dijo: “"El ambiente del cuento es cerrado. No hay sentimientos
sinceros. Los padres no ayudan, solo piensan en sus cosas. Me impacté mucho el
ambiente. El nifo esta muy solo. Pienso que los niflos saben mas, pero no hablan”.
La frase que destaco fue: "El nifio levantd la cabeza y los mird a los dos”.

En cuanto al alumnado britanico, sus reflexiones fueron estas:

(5) UK1 (alumno) expresd: "Me dio pena el nifio porque los padres no hablan con él.
No importa el nifio. Solo sus problemas y no él. El niflo intenta hablar, pero nadie lo
escucha”. La frase que destacé fue: "-Quiero que venga Eloy con nosotros -
intervino el nifio. Pero nadie le contesto”.

(6) UK2 (alumno) argumentd: “La historia me parecié6 muy fuerte. Me sorprendio
mucho el silencio de la historia. Solo hay tres personas y no hablan de verdad. Ellos
no estan felices. El nino mira a sus padres; parece ser el que entiende todo”. La
frase que destacé fue: “El nifio habia suspendido su juego por un momento y miraba
a su padre”.

Sobre el alumnado italiano, estas fueron sus opiniones:

(7) ITA1 (alumna) dijo: "Me molestdé el comportamiento de los padres porque solo
hablan de cosas que ellos quieren y no piensan en el nifio. Lo ignoran todo el tiempo.
En mi cultura, la familia es mas carifiosa, pienso que aqui en Espafa es igual; pero
en el cuento falta amor”. La frase que destacd fue: "Estoy dispuesto -dijo él-.
Empieza...”.

(8) ITA2 (alumna) expresd: "Cuando era nifia vivi un poco parecido. Mis padres se
separaron, por eso puedo sentir igual que el nifio. Me dio pena porque no estas
seguro. Es muy triste vivir en un conflicto familiar y no tener un lugar seguro. Ahora
mis padres estan bien y yo también, pero los padres tienen que pensar en sus hijos,
no en ellos. Me duele que nadie le pregunta”. La frase que destaco fue: "-éSabes la
casa que yo queria alquilar?”.
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(9) ITA3 (alumno) argumentd: "El cuento me parecid muy realista porque muestra
problemas familiares. No es exagerado, la historia es muy natural. Los adultos hacen
sufrir al nifo”. La frase que destaco fue: "-Tu tactica de siempre: si no hablo de las
cosas no existen”.

(10) ITA4 (alumna) dijo: "No me gusté que los padres utilizaran al nifio para su
discusion. Me enfaddé mucho eso. No sé la edad que tiene, pero le piden una
responsabilidad que no tiene porque es un nifio”. La frase que destacé fue: "-Sj tu
tuvieras que elegir...”.

En relacién con la alumna japonesa, sus pensamientos fueron:

(11) JPN1 (alumna) expresd: "He entendido el cuento después de leerlo y comentarlo
en clase. En mi cultura, el silencio es respetuoso, pero aqui en el cuento senti que
el silencio duele al nifio, como una forma de violencia. Me dio pena del nifio. Esta
solo”. La frase que destaco fue: “El silencio del domingo era un silencio hostil”.

En cuanto a la alumna taiwanesa, sus reflexiones fueron:

(12) TW1 (alumna) dijo: "El cuento me parecié muy triste. Pienso que el nifio quiere
estar con los dos, pero ellos no piensan en él. Eso no es justo. Pienso que los adultos
olvidan los sentimientos de los nifios. En mi cultura no es comun hablar de estos
temas en publico, por eso me impresioné mas hacerlo en clase y escuchar a mis
companeros hablar de esto con mas tranquilidad”. La frase que destaco fue: "-Con
ninguno de los dos”.

Las opiniones del alumnado francés fueron:

(13) FRA1 (alumno) argumentd: "E/ cuento me parecid bien escrito, parece una obra
de teatro. Nadie escucha a nadie, pero el nifio tiene mas claridad en su
pensamiento”. La frase que destacé fue: "El nifio levanté la cabeza y los mird a los
dos, primero a uno, luego a la otra”.

(14) FRA2 (alumno) dijo: "La historia me dejo triste y vacio porque hablan mucho pero
no dicen nada importante. Solo hablan, pero no dicen nada. El nifo esta solo,
aunque esta con sus padres. Pero se siente solo”. La frase que destaco fue: "-No
me hagas pensar en el verano. Estamos en febrero”.

(15) FRA3 (alumna) expresd: "Me dio pena que los adultos piensan mas en sus planes
qgue en el nifo. No sienten nada por él. Me molesté mucho esto, porque es normal
qgue los padres piensen mas en los nifos que en ellos. Pero en el cuento esto no
pasa. Por eso me gusté mucho el cuento. La respuesta final del nifio es un grito con
mucho dolor”. La frase que destaco fue: "-Con ninguno de los dos”.

En relacién con el alumnado neerlandés, sus pensamientos fueron:
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(16) NL1 (alumna) dijo: "Me molestd que los padres no se preocupen por el nifio. El
niflo quiere hablar, pero no lo escuchan. El nifio es ignorado. Eso me enfadé mucho”,
La frase que destacd fue: "-No hagas ruido, por favor”.

(17) NL2 (alumna) expres6: "El cuento me parecio fuerte y bien escrito, porque parece
sencillo al principio, pero tiene mucho dolor dentro. Hay que leerlo muchas veces
para comprender. El tema ahora es normal, pero en aquel tiempo no lo es. La autora
es valiente. Pienso que el nifilo es la persona mas honesta de toda la historia”, La
frase que destacé fue: "-éDime, amor mio, si tu tuvieras que elegir entre irte a vivir
con papa o con mama?”.

5.3. Analisis de los resultados

En general, las valoraciones del alumnado reflejan que el texto fue comprendido y, ademas,
sentido, pues se aprecia una implicacion con la situacién que plantea el argumento, que es
lo que se esperaba en las hipdtesis previas.

El ambiente creado para enmarcar el cuento, con expresiones como “luz tristisima” o
“silencio hostil”, llamod la atencion de dos estudiantes y se identific6 como algo opresivo.
DEU2 (2), por ejemplo, alude a un “ambiente frio” y dice que “el silencio entre ellos me
incomodd mucho”. Por su parte, JPN1 (11) destaca que en su cultura el silencio es una
muestra de respeto, pero que en este caso “el silencio duele al nifilo, como una forma de
violencia”. Estas reacciones coinciden en que el contexto del cuento podria provocar
inquietud, como si fuese una manera propuesta por Aldecoa para preparar a la persona que
se acerque a la lectura para captar el mensaje de desasosiego que inunda la historia.

También se confirma la idea de que la comunicacion entre los padres, llena de evasivas,
ordenes, reproches y silencios, crea una atmadsfera tensa y desagradable. ITA3 (9) comenta
que el cuento es realista porque "muestra problemas familiares sin exagerar", y afade que
"los adultos hacen sufrir al nifio". Esta observacion subraya como esa forma de comunicarse
genera incomodidad en el lector. Por su parte, FRA2 (14) dice que la historia le dejé una
sensacion de vacio, porque "hablan mucho pero no dicen nada importante", lo que refleja
perfectamente la falta de una comunicacion verdadera entre los personajes.

El aspecto central de la historia, aquel que se refiere al nifio como observador
silencioso, ha sido resefiado igualmente por el alumnado. DEU1 (1) afirma que “le dio mucha
pena que los padres no piensan en el nifo”, puesto que “parece que el nifo no existe”. UK1
(5) sefiala que el nifio “intenta hablar, pero nadie lo escucha”; mientras que NL1 (16) siente
enfado porque el nifno quiere participar, pero lo ignoran. En todos los casos se ha captado
la soledad del nifio, su aparente aislamiento, y eso ha generado reacciones como
compasién, tristeza o enfado.

El caso de ITA2 (8) es especialmente significativo porque introduce una identificacion
directa con el personaje del nifio. Esta alumna, hija de padres separados, afirma que se
sintié identificada y afade que “es muy triste vivir en un conflicto familiar y no tener un
lugar seguro”. Aqui se manifiesta de forma evidente como la experiencia lectora puede
activar el recuerdo de vivencias personales. No se trata solo de leer una historia, sino de
reconocer en ella algo vivido o sentido.

Por otro lado, hay opiniones que muestran un matiz mas critico con la historia. FRA1
(13) observa que “el nifo tiene mas claridad en su pensamiento”, NL2 (17) destaca que “es
la persona mas honesta de toda la historia” y UK2 (6) comenta que “el nifio parece ser el
que entiende todo”. Estas aportaciones muestran que el relato ha sido capaz de despertar
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una lectura eficaz sobre los roles familiares y del lugar que ocupa el lenguaje en las
relaciones, especialmente cuando hay conflicto.

En lo que concierne al nivel de aprendizaje del alumnado, segun el MCER, para el nivel
B2, en la escala global, se dice que comprende textos complejos, se comunica con fluidez
y naturalidad con hablantes nativos, y produce textos claros y detallados, pudiendo
argumentar y valorar diferentes opciones. En lo que respecta a la interaccién oral, es capaz
de participar en conversaciones con fluidez y espontaneidad, lo que permite una
comunicacién normal con hablantes nativos. Puede intervenir activamente en debates en
contextos cotidianos, explicando y defendiendo distintos puntos de vista.

En cuanto a la expresion escrita, es capaz de redactar textos claros y detallados sobre
una amplia variedad de temas relacionados con sus intereses. Puede elaborar redacciones
o informes transmitiendo informacién y exponiendo razones que apoyen o refuten un punto
de vista concreto. Asimismo, sabe redactar cartas que resaltan la importancia otorgada a
determinados hechos y experiencias.

En este sentido, y de acuerdo con los objetivos del MCER y con los descriptores del
PCIC para el nivel B2 en lo relativo a la expresion de sentimientos y emociones, las
producciones del alumnado ponen de manifiesto un uso adecuado de recursos lingtisticos
que permiten transmitir estados emocionales complejos. Dichas producciones no se limitan
a la mera manifestacién de emociones, sino que incorporan matices, justificaciones y
vinculos con experiencias personales, lo cual responde directamente a las competencias
pragmaticas y afectivas propias de este nivel.

En primer lugar, el alumnado expresa sensaciones como tristeza, ansiedad, enfado o
soledad, y las fundamenta con ejemplos del texto. Asi lo demuestra ITA2 (8) al sefalar:
“Mis padres se separaron, por eso puedo sentir igual que el nifo. [...] Ahora mis padres
estan bien y yo también, pero los padres tienen que pensar en sus hijos, no en ellos”. En
este caso, la alumna no solo verbaliza un sentimiento de tristeza, sino que lo relaciona con
su experiencia vital, cumpliendo el descriptor del PCIC que destaca la capacidad de
establecer conexiones entre la experiencia personal y los contenidos textuales.

De manera similar, UK2 (6) comenta: “La historia me parecié muy fuerte. Me
sorprendié mucho el silencio de la historia. Solo hay tres personas y no hablan de verdad.
Ellos no estan felices. El nifio mira a sus padres, él sabe todo”. También en las intervenciones
de DEU3 (3) y DEU4 (4) se observa un acercamiento empatico a través de estructuras que
orientan el discurso hacia la interpretacion del sufrimiento infantil: “He sentido un poco de
ansiedad porque veia que no se preocupaban por el nifio. El nifo no confia en sus padres.
Esta solo”. "Me impacté mucho el ambiente. El nifio esta muy solo. Pienso que los nifios
saben mas, pero no hablan”.

En los tres casos, y en otros similares, se aprecia un discurso que combina la expresion
de emociones con valoraciones interpretativas (“me parecid muy fuerte”, “me sorprendid
mucho”, “he sentido un poco de ansiedad”, “me impactdé mucho”). Este uso coincide con las
competencias discursivas esperadas en el nivel B2, que incluyen la capacidad de matizar
juicios personales y argumentarlos con coherencia, mostrando un grado de sofisticaciéon
propio de los niveles intermedios-altos del aprendizaje de lenguas.

En cuanto al empleo de recursos linguisticos, las intervenciones analizadas ponen de
manifiesto un repertorio de expresiones caracteristicas del discurso afectivo en espafol, en
el que destaca, en ocasiones, el uso del subjuntivo para vehicular juicios emocionales. Entre

Y/ ”m \\ Y/ " \\

ellas se encuentran: “no me gustd”, “no es exagerado”, “me parecio”, “me dio pena”, "me
” LY/AA\\ Y/AA\\ I\ ”m \\

duele”, “*me incomodd”, “me impactd”, “me sorprendié que”, “me molestd que”, “*me enfadd”,
“es muy triste” y “parece que”. Estas construcciones se corresponden de manera directa
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con los objetivos establecidos en el PCIC para el nivel B2, donde se especifica que el
alumnado debe ser capaz de “mostrar control sobre recursos gramaticales y |éxicos que le
permitan expresar emociones y puntos de vista con cierto grado de sofisticacion”.

Otro aspecto especialmente significativo que se alcanza en esta actividad es la
competencia sociolingtistica. El alumnado no se limita a interpretar emociones a partir del
relato, sino que en varios casos realiza un ejercicio de comparacién critica entre la forma
de expresar sentimientos en el texto y las normas comunicativas de su propia cultura. Este
contraste enriquece la experiencia de aprendizaje al vincular el contenido literario con la
reflexion intercultural.

Un ejemplo claro lo ofrece JPN1 (11), quien comenta: “En mi cultura, el silencio es
respetuoso, pero aqui senti que el silencio duele al nifno, como una forma de violencia”. Esta
apreciacién trasciende la interpretacion literal de la narracion: revela una comprension
pragmatica del valor del silencio en contextos diferentes, ademas de mostrar cémo el mismo
acto comunicativo puede adquirir connotaciones muy distintas segun la comunidad cultural.
Se evidencia asi el desarrollo de la conciencia intercultural, una de las metas fundamentales
en la ensefianza de lenguas en niveles intermedios-altos.

En una linea similar, TW1 (12) afirma: “En mi cultura no es comun hablar de estos
temas en publico, por eso me impresiond mas hacerlo en clase y escuchar a mis compafieros
hablar de esto con mas tranquilidad”. En este caso, se aprecia un ejercicio de autorreflexién
en el que la estudiante reconoce sus propias limitaciones culturales y, al mismo tiempo,
valora la oportunidad que brinda el aula de ELE para explorar nuevas formas de interaccion.
Esta toma de conciencia no solo contribuye al desarrollo linglistico, sino también a la
adquisicion de una competencia comunicativa mas completa, donde la dimension
intercultural ocupa un lugar central.

En consecuencia, puede afirmarse que las intervenciones del alumnado evidencian un
desarrollo linguistico y afectivo plenamente coherente con los descriptores del nivel B2 del
Plan Curricular del Instituto Cervantes. Las emociones no solo se expresan de manera clara,
sino también con matices, contextualizacidn y capacidad de argumentacion, apoyandose en
recursos léxicos, gramaticales y discursivos propios de este nivel.

De forma complementaria, el aula se configura como un espacio de reflexion
compartida, donde las intervenciones individuales se ponen en didlogo con las de los demas.
Este intercambio favorece la comparacidén de experiencias, el contraste de percepciones y
la confrontacién de visiones culturales diversas. Gracias a ello, el aprendizaje se convierte
en un proceso colectivo que fomenta la apertura mental y una comprension critica de las
diferencias en la expresion de emociones y valores.

6. CONCLUSIONES

El analisis del cuento “El juez”, de Josefina Aldecoa, desde una perspectiva linglistica y
orientada a lo interpersonal y ético, confirma el valor del relato literario como herramienta
pedagdgica en el aula de ELE, especialmente en niveles intermedios-altos. Gracias a su
riqueza expresiva y a la profundidad del conflicto que presenta, el texto ofrece multiples
posibilidades para trabajar no solo aspectos formales del idioma, sino también temas
vinculados a la vida cotidiana, como los vinculos familiares, las decisiones morales y la
responsabilidad afectiva entre las personas. Esto lo convierte en un recurso especialmente
adecuado para fomentar la reflexidn critica y personal en estudiantes que ya cuentan con
cierta soltura linguistica.
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A lo largo del cuento, el lenguaje utilizado permite visibilizar cdmo se articula el
conflicto entre los adultos y cémo este repercute directamente en el nifio, que queda en
una posicidon de vulnerabilidad. El estudio del vocabulario y de las formas comunicativas
empleadas, incluyendo reproches, silencios o evasivas, muestra cémo el lenguaje puede
transmitir tensiones, malentendidos y desigualdades sin necesidad de explicitarlo todo. Este
tipo de andlisis ayuda al alumnado a identificar matices, interpretar intenciones y
comprender mejor la dindmica relacional entre los personajes, desarrollando asi su
capacidad de observacién y su juicio personal en una lengua distinta a la propia.

Por otra parte, trabajar con textos literarios como el de Aldecoa permite introducir
contenidos que van mas alla de lo puramente linguistico. A través de actividades centradas
en la interpretacion, la expresidon de opiniones y el debate, el alumnado tiene la oportunidad
de conectar con los personajes, ponerse en su lugar y formular sus propias valoraciones
sobre las situaciones planteadas. Este tipo de trabajo favorece el desarrollo de habilidades
como la reflexidn ética y la expresidn de puntos de vista personales de forma argumentada.
En contextos educativos inclusivos y centrados en el desarrollo integral del alumnado, estas
experiencias son especialmente valiosas, ya que contribuyen a formar hablantes criticos,
capaces de comunicarse de manera efectiva y consciente en una lengua extranjera.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aldecoa, Josefina (1995). El juez. En A. Encinar (Ed.), Cuentos de este siglo. Lumen.

Bruner, Jerome (1990). Acts of Meaning. Harvard University Press.
https://mf.media.mit.edu/courses/2006/mas845/readings/files/bruner Acts.pdf

Consejo de Europa (2002). Marco comun europeo de referencia para las lenguas.
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/marco/cvc mer.pdf

Denham, Susanne A. (2006). Social-emotional competence as support for school readiness: What is
it and how do we assess it? Early Education and Development, 17(1), 57-89.
https://doi.org/10.1207/s15566935eed1701 4

DoOrnyei, Zoltan (2019). Towards a better understanding of the L2 learning experience, the Cinderella
of the L2 Motivational Self System. Studies in Second Language Learning and Teaching, 9(1),
19-30. https://doi.org/10.14746/ssl1t.2019.9.1.2

Escandell Vidal, Maria Victoria (2013). Introduccién a la pragmatica. Ariel.

Fernandez-Ulloa, Teresa y Soler Gallo, Miguel (2021). La educacién en la II Republica: idealismo y
vocacidén. En homenaje a Josefina Aldecoa. En T. Fernandez-Ulloa y M. Soler Gallo (Eds.), Las
insolentes: desafio e insumision femenina en las letras y el arte hispanos (pp. 127-149). Peter

Lang.
Garcia Cabrero, Benilde (2018). Las habilidades socioemocionales, no cognitivas o “blandas”:
aproximaciones a su evaluacion. Revista Digital Universitaria,

19(6). http://doi.org/10.22201/codeic.16076079e.2018.v19n6.a5

Gardner, Howard (1983). Frames of mind. The theory of multiple intelligences. Basic Books.

Gardner, Howard (2006). Five minds for the future. Harvard Business School Press.

Ghanizadeh, Afsaneh y Moafian, Farzad (2010). The role of EFL teachers’ emotional intelligence in
their success. ELT Journal, 64(4), 424-435. https://doi.org/10.1093/elt/ccp084

Goleman, Daniel (1995). Emotional intelligence. Bantam Books.

Grice, H. Paul (1975). Ldgica y conversacion. En P. Cole y J. L. Morgan (Eds.), Sintaxis y semantica.
Actos de habla (pp. 41-58). Academic Press.

Instituto Cervantes (2006): Plan Curricular del Instituto Cervantes.
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/plan curricular/niveles/02 gramatica inve
ntario bi-b2.htm

151


https://mf.media.mit.edu/courses/2006/mas845/readings/files/bruner_Acts.pdf
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf
https://doi.org/10.1207/s15566935eed1701_4
https://doi.org/10.14746/ssllt.2019.9.1.2
http://doi.org/10.22201/codeic.16076079e.2018.v19n6.a5
https://doi.org/10.1093/elt/ccp084
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/02_gramatica_inventario_b1-b2.htm
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/02_gramatica_inventario_b1-b2.htm

Méndez Lépez, Mariza G. (2021). Las habilidades socio-emocionales en la ensefianza de lenguas
extranjeras. MEXTESOL Journal, 45(3).
https://www.mextesol.net/journal/index.php?page=journal&id article=23767

Project Zero. (s.f.). PZ’s Thinking Routines Toolbox. Harvard Graduate School of
Education. https://pz.harvard.edu/thinking-routines

Ribeiro de Menezes, Alison (2012). Family memories, postmemory, and the rupture of tradicion in
Josefina Aldecoa’s Civil War trilogy. Hispanic Research Journal 13 (3), 250-263.

Sucaromana, Usaporn (2012). Contribution to language teaching and learning: A review of emotional
intelligence. English Language Teaching, 5(9), 54-58. https://doi.org/10.5539/elt.v5n9p54

Tobon Franco, Rogelio (1992). Semidtica del silencio. Autores de Hoy.

Vinson, David, Ponari, Marta y Vigliocco, Gabriella (2013). How does emotional content affect lexical
processing? Cognition and Emotion, 28(4), 737-746.
https://doi.org/10.1080/02699931.2013.851068

ANEXO. Texto usado en la actividad de lectura

Josefina Aldecoa, “El juez”
Cuentos de este siglo. Ed. de Angeles Encinar (Lumen)

La tarde de domingo rezumaba su luz tristisima a través de los cristales. El silencio del domingo era un silencio
hostil. Como si a la ciudad le hubieran arrebatado su ritmo habitual. Pocos coches, ninglin camién; una ciudad
abandonada, una ciudad de desertores.

Metros de moqueta blanca servian de pista al nifio para sus juegos. Ensimismado, lanzaba uno en pos de otro
los coches de carreras. Al tiempo que los impulsaba emitia sonidos agudos e hirientes.

El padre, derrumbado en una butaca, trataba de leer el periddico.

—No hagas ruido, por favor —dijo al nifio.

—¢éNo te puedes estar quieto? —dijo la madre.

El padre levanté la cabeza de su lectura para advertir a la madre: los dos a la vez, no.

Ella se miraba las ufias, perfectamente arregladas; daba vueltas al brillante en el dedo larguisimo. Tenia las
piernas dobladas en el sofa. Una mesa de cristal marcaba la frontera con la butaca de él.

—Creo que es un buen momento para puntualizar detalles, éno te parece?

El no contestd, y sefiald hacia el nifio con un gesto.

—No importa —dijo ella—. Estoy hablando de detalles practicos. Por ejemplo, équé va a pasar con el verano?
El dobld su periddico con un gesto de fastidio.

—No me hagas pensar en el verano. Estamos en febrero.

—Dentro de una semana es mi cumpleafos —dijo el nifo.

Seguia moviendo los cochecitos pero ya no hacia ruidos.

—Estamos en febrero pero tu sabes muy bien que los planes cada vez hay que organizarlos con mas tiempo.
Acuérdate el afio pasado. Nos quedamos sin la villa que nos gustaba por tu culpa, por haber dicho lo mismo: es
pronto todavia...

—Tienes la especialidad de machacar con los detalles practicos como tu dices y olvidar el fondo de la cuestidn.
Ahora fue ella la que sefialé en direccion al nifio arrodillado en el suelo.

—Creo que el fondo de la cuestidon quedd ya claro la semana pasada cuando fuimos a ver a Luis a su despacho.
—Quedo claro, desde luego, quedd clarisimo...

—Por eso yo insisto que hoy es domingo, no esta el servicio, estamos juntos con una tarde por delante y es
buen momento para decidir por ejemplo qué va a pasar con el verano.

El hizo un gesto de hastio. Aparentemente se dio por vencido.

—Decide tu. Elige tU —murmuré.

—Yo estoy dispuesta a ir a Mallorca, ya lo sabes, pero necesito saber qué fechas, qué hago con el servicio. Si
te quedas aqui necesitaras a alguien y en cualquier caso podemos repartirnoslo. TG me dejas a Juani y te llevas
a Elisa... El mecanico puede tomarse vacaciones. Yo no lo necesito para nada.
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—Quiero que venga Eloy con nosotros —intervino el nifio. Pero nadie le contesto.

—Comprenderas que si tu vas a Mallorca me estas obligando a mi a quedarme. No vamos a ir los dos, a montar
numeros —dijo él.

—Pero tu podrias quedarte en el barco todo el tiempo. éPor qué no? Y tienes el club como un pied-a-terre. O
qguédate en el hotel para mayor comodidad, para cambiarte cuando estés en tierra y tengas una fiesta o algo...
—Perdona; me molesta hablar de todo esto. No estoy para fiestas.

—Pero tendras que estar —dijo ella.

—O no.

—No me lo creo conociéndote.

—Perdona —insistié él—te repito que no podemos estar los dos en el mismo sitio después de la situacion creada...
—y volvid a hacer un gesto que implicaba preocupacion por la presencia del nifo.

—déSabes la casa que yo queria alquilar? Aquella de los pinos hasta el mar que esta tan cerca de Deia, pero no
en el mismo Deia. La que tuvieron los Briviesca el verano pasado.

El no contestd. Volvié a coger el periddico. Volvié a sumirse, aparentemente, en la lectura. El nifio levantd la
cabeza y los mir6 a los dos, primero a uno, después a la otra, por separado. Y sigui6 empujando cochecitos
hasta la meta: el radiador empotrado, al otro extremo del salon.

—Tu tactica de siempre: si no hablo de las cosas no existen. Si no hablo de las situaciones, no existen —dijo
ella.

El teléfono sond entre los dos y ella esperd unos instantes antes de alargar la mano hacia la mesa.

—¢Si? —pregunto.

Y en seguida le alargo el auricular.

—¢Si? —dijo él. Y luego—: Mama, équé pasa? A mi nada. éQué me va a pasar? Estamos en casa con el nifio. No
teniamos ganas de hacer planes. Hace frio... Ahora se pone...

El nifio habia suspendido su juego por un momento y miraba a su padre.

—Ponte —le dijo él.

Y el nifio fue corriendo.

—Abuela... No, no puedo... No me quieren llevar, seguro que no quieren... Juego con los coches... Si, abuela.
Adids, abuela —y colgd.

—¢éQué te decia la abuela? —preguntd ella.

—Que por qué no me llevabais a su casa.

—Estas muy bien aqui, éno?, con tus cochecitos y papa y mama —dijo él.

—Tu madre muy oportuna —comento ella.

Y él no contesté.

—La abuela me va a regalar unos esquis nuevos para mi cumpleanos —advirtié el nino—, unos Kastle.

—Ese es otro asunto a tratar. ¢Qué pasa con la nieve? —dijo ella—. El nifio, éva con el colegio o va contigo?
Tengo que contestar lo mas tarde el miércoles. Se van dentro de quince dias...

—Este afio no iré a la nieve —dijo él sin dejar de mirar las paginas extendidas—. Asi que decide lo que te
parezca.

—Si tu no vas iré yo. Y el niflo podria ir conmigo y con el colegio, éno te parece?

El no contestd.

—¢éMe quieres decir para qué tenemos el apartamento de Baqueira si no vamos ninguno de los dos?

El siguié en silencio. Ella se levantd y se dirigié al carrito de las botellas y los vasos. El cubo estaba lleno de
hielo. Cogié con la mano unos cuantos trozos y se sirvié un buen chorro de Bombay.

—Amor mio —dijo dirigiéndose al nifio—, ¢te importaria traerme una ténica de la cocina?

El nifio abandoné el juego décilmente y salié del salén. Entonces ella se volvid airada hacia él y casi le grito.
—Me tienes harta de tus silencios y tus hermetismos. Contéstame cada vez que te digo algo. Dime qué piensas
hacer para que yo pueda empezar a organizar mi vida a mi manera. Quedamos que estariamos asi hasta el
curso que viene cuando el nifio vaya a Suiza. Pero si sigues en ese plan, precipitaré las soluciones...

El nifio entraba ya con su botella y la madre la tomo de sus manos con un: “gracias, mi vida”, cortés y lejano.
El padre doblé el periddico en cuatro partes, como queriendo sefalar que iba a dejar su lectura definitivamente.
Se cruzd de brazos y la mird desafiante, esperando sus nuevas intervenciones.

—Estoy dispuesto —dijo—. Empieza...

—Por Ultima vez, équé vas a hacer este verano? —pregunto ella.

—Me iré a esquiar a Bariloche.
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—Muy bien, de acuerdo. Yo alquilaré la casa que quiero para dos meses. En julio me llevaré a Juani y Elisa y...
—sefiald con una leve indicacion al nifio que jugaba de espaldas a ellos.

—Pero équé pasara en agosto? —continudé—. Porque supongo que en agosto querras tu hacer algo especial —y
volvid a senalar, avanzando el mentdn, a su hijo.

—No te preocupes de agosto. Ya pensaré algo...

El nifio se levant6 de pronto y dijo:

—Voy a merendar. He visto que Elisa me dejoé la merienda preparada en el frigorifico.

Su anuncio no causo6 ningun efecto. Cuando volvid con el sandwich en una mano y el vaso de leche en la otra,
los padres seguian en silencio y en la misma postura que los habia dejado. Al verle entrar, los dos le miraron.
—Por favor, una bandeja, un plato —dijo ella.

—Tiene siete anos —dijo él.

—No me desautorices, por favor...

El teléfono volvid a sonar. Ahora, ella no alargd la mano y esper6 a que él lo cogiera.

—Digame —ordend él. Y esperd unos segundos.

—Un momento —dijo. Y le alargo6 el teléfono.

Mientras ella hablaba, él se levantd y se dirigid al gran ventanal. Apartd un poco la cortina de encaje y mird
abajo, a la calle tranquila. Un breve jardin los separaba de la acera. Del garaje salid un coche. El Porsche de
Juanjo Roca. En el teléfono, la conversacion fluia en monosilabos lentos, arrastrados.

—Mafana.

—No.

—... Figurate.

—Si.

—Adids.

—Ese ruido era del Porsche de Juanjo, un 959. Lo tengo —dijo el nifio.

Y buscd entre su flota un Porsche diminuto, plateado y brillante.

—Es este —dijo.

El padre regresé a la butaca. Se sentd con parsimonia y pregunté:

—<¢éContinuamos?

Ella se habia quedado pensativa y bebid de su copa antes de contestar.

—Queda la nieve, équé hacemos con él?

—Que vaya con el colegio y que no vaya contigo. No creo que le convenga perder tantos dias —dijo él.
—Bien.

—¢éAlgo mas? éNo tenias tantas cosas que concretar, tantos detalles practicos?

Ella seguia abstraida, como pensando en otra cosa, en otro asunto, algo que la separaba del nifio y de él y de
las decisiones que la urgia tomar.

De pronto se dirigié al nifio, le pidié que se acercara, le cogié de las manos y le hizo una pregunta.
—Dime, amor mio, si tu tuvieras que elegir entre irte a vivir con papa o con mama, éa quién preferirias?
El nifio sonrié inocentemente, distraido, mird hacia los cochecitos abandonados, como deseando volver a su
juego solitario. Luego los miré a los dos, primero a uno, luego a la otra. Y volvid a sonreir.

—Con ninguno de los dos —fue su respuesta.
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RESUMEN

Este estudio tiene como objetivo identificar como los textos escritos por autoras chicanas influyen en
las emociones del alumnado de lenguas extranjeras, en su motivacion, interés, esfuerzo y
participacion socioemocional. Desde un enfoque cualitativo y cuantitativo y una perspectiva de
pedagogia critica, se trabajaron obras de un grupo de escritoras en un curso del Grado de Estudios
Ingleses. La observacién sistematica, apoyada en una rubrica junto con las reflexiones del
estudiantado y un cuestionario, reveld6 un aumento progresivo en su implicacion, profundidad
discursiva y expresion afectiva. Los resultados muestran que estos textos, al combinar inglés y
espafiol y abordar temas de frontera, pertenencia y género, generan un espacio de aprendizaje donde
la lengua se vive como experiencia emocional y cultural, donde la enseflanza se concibe como
practica social y simbdlica.

Palabras clave: literatura chicana, ensefianza de lenguas, aprendizaje socioemocional

ABSTRACT

This study aims to identify how texts written by Chicana authors influence the emotions of foreign
language students, as well as their motivation, interest, effort, and socioemotional participation.
Using both qualitative and quantitative approaches within a critical pedagogy framework, a selection
of works by several writers was incorporated into an undergraduate English Studies course.
Systematic observation, supported by a rubric, together with students’ reflections and a
guestionnaire, revealed a progressive increase in their engagement, discursive depth, and affective
expression. The results indicate that these texts, by blending English and Spanish and addressing
themes of border, belonging, and gender, create a learning space in which language is experienced
as both an emotional and cultural practice, and teaching is understood as a social and symbolic act.

Keywords: Chicana literature, language teaching, socioemotional learning
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1. INTRODUCCION

El aprendizaje de una lengua depende tanto de factores cognitivos como de aquellos que
tienen que ver con aspectos emocionales y sociales (Moreno Cordova et al., 2025), tales
como la motivacion, la autoconfianza, el manejo de la ansiedad, la empatia, la conciencia
cultural y las habilidades a la hora de interaccionar. Desde los afios 90, con el llamado social
turn (Block, 2003) se entiende que también es participar en una practica social. Esto es, no
solo se aprenden palabras, sino que hay que hacer algo mas con ellas: actuar dentro de
comunidades. Cada lengua lleva consigo una manera de mirar y organizar la realidad y el
estudiantado debe atenerse a ella, porque ensefiar lengua sin ensefar cultura es dar un
esqueleto vacio; pero no se trata de proporcionar solo los datos culturales como los
relacionados con fiestas, gastronomia, tradiciones, entre otros, sino hacerlo desde la cultura
como practica. En este marco, ensefar una lengua implica introducir al alumnado en
mundos sociales, culturales y emocionales, donde la lengua tiene un valor simbdlico basado
en quién la habla, cédmo, con qué variedad dialectal, en qué contextos. Cada interaccion
linglistica es también una manera de posicionarse socialmente.

Por otra parte, hay que senalar que no hay aprendizaje sin emocién. La neurociencia
y la psicologia educativa confirman este hecho (Bartolomé Rodriguez, 2024): las emociones
influyen en la atencidn, la memoria, la toma de decisiones y la disposicion a comunicarse.
Dornyei y Mercer (2020), por su lado, hablan de la dimensidon emocional del aprendizaje de
lenguas como un factor determinante para el éxito en la adquisicion. No basta con
estrategias cognitivas: el aula debe ser un espacio emocionalmente seguro, donde el
estudiantado pueda equivocarse sin miedo, experimentar emociones positivas con la lengua
y construir vinculos con ella.

Asimismo, lo emocional y lo cultural no son dimensiones separadas. Lo cultural
genera emociones, y estas dan forma a cdmo se vive la cultura linguistica.
Es por ello que Kohler (2015) identifica al profesorado de lenguas como mediador simbdlico.
Asi pues, si se acepta que la ensefianza de lenguas no puede desligarse de lo emocional y
cultural (Joseph & Taylor, 1990; Spychata-Wawrzyniak, 2019; Suarez Gordillo, 2025), el
aula debe crear vinculos afectivos con la lengua meta, permitir expresién emocional
auténtica, incluso si implica errores linglisticos, validar identidades plurilinglies y
reflexionar sobre la ideologia del lenguaje.

Para este contexto que se estd exponiendo se puede hacer uso de los textos de la
literatura chicana escrita por mujeres. Esta emerge en la conciencia étnica y la
reivindicacion cultural de las comunidades mexicanas en los Estados Unidos de
Norteamérica que ha estado tradicionalmente dominada por voces masculinas. Sin
embargo, desde finales de los afios setenta, las escritoras chicanas comenzaron a producir
obras criticas que tratan cuestiones de raza, género, identidad, migracién, frontera y
lenguaje (Galindo & Gonzales, 1999). En ellas la mezcla de inglés y espaiol es tanto un
recurso estilistico como una afirmacion de su identidad (Montes-Alcald, 2015). Usar estos
textos en el aula ayuda al alumnado a comprender que la lengua no es neutra: es territorio,
resistencia, pertenencia. Esto desarrolla la competencia intercultural (Byram, 1997),
entendida como la capacidad de moverse entre marcos culturales, interpretar significados
y actuar con empatia.

Entonces, écdmo se justifica el corpus que se va a presentar en este articulo en
relaciéon con lo emocional? Se hace desde distintos angulos:

La literatura no es solo un recurso linguistico, sino un espacio de identidad, emocién
y cultura.
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La literatura chicana escrita por mujeres en particular:

1. Explora temas de frontera cultural y linglistica (AnzaldUa, Borderlands/La
Frontera: The New Mestiza).

2. Habla de género, marginalidad y comunidad (Cisneros, The House on Mango
Street).

3. Denuncia desigualdades y busca reconocimiento identitario (Anzaldia y Moraga,
This Bridge Called My Back: Writings by Radical Women of Color).

4. Presenta el amor como conflicto entre fuerza y ternura, a una mujer que desafia
los roles tradicionales, una busqueda de equilibrio entre lo emocional y lo cultural
(Castillo, I Ask the Impossible: Poems).

Al usar este corpus en clase, se ofrece un material auténtico que vincula lengua y
experiencia vital, provocando respuestas emocionales (empatia, identificacion, rechazo,
reflexion).

Desde un prisma pedagdgico promueve la competencia intercultural, motiva debido
a la relevancia de los temas, y favorece una relacién mas humana con el aprendizaje de la
lengua.

Asi, en estas paginas se aborda coOmo esos textos escritos por autoras chicanas
pueden emplearse en el aula de lenguas extranjeras (inglés y espafiol como segunda
lengua, L2) para promover actitudes, motivacion, compromiso del alumnado y reflexividad
respecto a la identidad linguistica en contextos bilinglies. La hipétesis central es que, por
su condicion mixta, hibrida y culturalmente situada, tienen un efecto catalizador en la
motivacion y la participacion activa, especialmente en contextos de aprendizaje de lengua
con estudiantado de herencia hispana o bilingle.

En el estudio que se presenta se plantea la siguiente pregunta principal: équé efectos
tiene la inclusién de textos literarios chicanos escritos por mujeres en la motivacion, el
interés y la participacién socioemocional del estudiantado universitario en el aula de lenguas
espafol/inglés? Ademas de équé emociones predominan al trabajar con estos textos? ¢ése
observa un cambio en el esfuerzo y la disposicidon hacia el aprendizaje tras la intervencién?
éde qué manera la literatura chicana favorece la reflexion intercultural y la empatia?

Antes de darles respuesta, se va a establecer el marco tedrico que delimita este
trabajo.

2. MARCO TEORICO

El marco tedrico que se ofrece a continuacion establece las bases conceptuales que
sustentan esta investigacion, definiendo los principales enfoques, autores y teorias
relacionadas con el aprendizaje socioemocional teniendo la literatura chicana escrita por
mujeres como recurso.

2.1. éQué se entiende por lo emocional?

En la ensefianza de L2, lo socioemocional alude a la motivacion, la empatia, la identidad, la
conexidén cultural y el manejo de emociones en el aula. Trabajar estas dimensiones reduce
barreras afectivas, mejora la disposicidon al riesgo comunicativo y sostiene el esfuerzo a
medio plazo. The Social and Emotional Learning (SEL) basado en modelo de The
Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) (CASEL, 2020) lo
resume en competencias: autoconciencia, autorregulacién, conciencia social, habilidades
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relacionales y toma de decisiones responsable, que pueden adaptarse a contextos de
educacion superior y a aulas de lengua y permiten establecer ambientes equitativos para el
aprendizaje y desarrollo del estudiantado. Ademads, la emocion no solo acompafa a lo
cognitivo, sino que influye en la atencién, la memoria y la autorregulacion del aprendizaje.
La Control-Value Theory de Pekrun (2024) explica cdmo las emociones académicas tales
como el disfrute y la ansiedad provienen de percepciones de control y valor, y cdmo afectan
al rendimiento y a la autorregulacion, aspectos que encajan con tareas de lectura y discusion
en L2.

Existen varios modelos que atienden a lo socioemocional en L2. Gardner y Lambert
(1972) distinguen entre motivacién integradora, esto es, acercarse a la comunidad de la
L2, e instrumental, es decir, objetivos practicos. En el aula, materiales que facilitan
identificacion y pertenencia tienden a impulsar la primera (Castro Viudez, 2015; Gomez
Faubel & De Moya Martinez, 2025). Sobre el filtro afectivo, para Krashen (1982), variables
afectivas como la ansiedad y la autoconfianza modulan el acceso al input: un filtro alto
bloquea la adquisicion; un filtro bajo la facilita. Actividades con alto sentido personal y
emocional tienden a bajar ese filtro (Rahman et al., 2020; Mehak et al., 2025). En relacidn
con las estrategias socioafectivas, la cooperacion, el apoyo entre el grupo de clase y la
gestion de ansiedad, estas van ligadas a un mejor rendimiento y persistencia (Rodriguez
Ruiz & Garcia-Meras, 2005; Juarez Pegueros & Cruz, 2025). Asociadas con la literatura
pueden planificarse y evaluarse. También el SEL que se comentaba anteriormente puede
ser adaptado a la L2. Trasladar CASEL al aula de lengua lleva consigo disefiar tareas que
hagan explicitas emociones y estrategias de autorregulacion (autoconciencia/autogestién),
promuevan perspectiva y empatia intercultural (conciencia social), y exijan colaboracion y
deliberacidn ética (relaciones/decisiones).

2.2. La literatura como recurso didactico para la dimension socioemocional

La literatura moviliza emociones, identidades y valores, y eso es vital para el aprendizaje
de lenguas cuando se encuadra didacticamente. Esto se demuestra en la revision de Paran
(2008), en la que indica que el contenido literario favorece la implicacidon y la reflexidon
metacognitiva.

Desde la competencia intercultural, Kramsch (1993) argumenta que la lengua
siempre va unida a contexto y cultura. Trabajar textos literarios permite negociar
significados, voces y posicionamientos. Norton (2013) afiade que la identidad y la inversion
del alumnado en la L2 crecen cuando los materiales conectan con su historia y con
comunidades imaginadas.

Asi, los textos de Anzaldua (1987), Cisneros (1991), Anzaldla y Moraga (1983) y
Castillo (2001) abordan la frontera, la lengua, el género, la clase y la pertenencia. Para L2,
eso significa temas cargados de valor (en el sentido de Pekrun, 2024) y altas posibilidades
de resonancia identitaria (en el de Norton, 2013). Bien disefiadas, las tareas de lectura
critica, los diarios reflexivos y el debate guiado pueden bajar el filtro afectivo y desarrollar
competencias CASEL como la empatia y las habilidades relacionales.

2.2.1. Escritoras chicanas: vinculos entre lengua, identidad y motivacion

Antes de entrar en el terreno pedagdgico, conviene recordar dos fundamentos de la
literatura chicana producida por mujeres: la conciencia de la frontera simbdlica y linguistica
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y la interseccién con el feminismo, el género y la oposicién a las estructuras patriarcales
dentro de su comunidad.

Desde esta doble tradicion estética y politica, la lengua no es un simple vehiculo, sino
parte del contenido mismo: las escritoras chicanas experimentan con code-switching,
neologismos, escritura fragmentada, géneros hibridos y poesia como estrategias para
desbordar los limites de lo que se permite decir en el inglés estandar o en el espafiol
normativo. Este gesto formal ya contiene una dimension pedagdgica implicita: pone en
cuestién las normas linglisticas hegemonicas y reivindica la legitimidad del habla marginal.
Cabe sefialar que uno de los obstaculos en las clases de lengua es que el alumnado de
herencia hispana (o bilinglies) puede sentir que su variedad de espafiol (o su inglés
mezclado) es inferior al estandar académico. Al introducir textos que usan code-switching,
neologismos, registro popular o interlinguas hibridas, el profesorado esta validando esos
repertorios. Esto puede traducirse en una mayor autoestima linglistica, hecho que, a su
vez, reduce la ansiedad linglistica y favorece la disposicion a experimentar (Zeromska,
2002).

En lingUistica aplicada y ensefianza de lenguas, uno de los nucleos relevantes es la
pedagogia critica (Gadotti, 2002). Tal y como se mencionaba anteriormente, ensefiar una
lengua implica también ensefiar una cultura: con qué textos, desde qué voz, con qué
silencios. En ese sentido, introducir literatura chicana femenina puede formar parte de la
pedagogia del borde (Gorodetsky & Barak, 2016), es decir, una praxis que problematiza las
fronteras lingUisticas, culturales y de poder. Hacer uso de esos textos en la clase de lengua
posibilita que el alumnado reflexione sobre las suyas y acerca de aspectos sociales. Otra de
las bases es la teoria de la motivacion. Dornyei (2005) distingue entre motivacién
integradora, instrumental, de tarea, y situacional, es decir, la motivacion inducida por la
tarea concreta en un momento dado. En ese marco, las tareas literarias pueden convertirse
en aquellas que generan motivacién situacional alta si apelan al mundo del estudiantado, si
provocan curiosidad, sentido de desafio o reflexion (Dornyei, 2005; Ushioda, 2011).

Por otro lado, cuando se traslada ese universo literario al aula de lenguas, se invita
al alumnado a hacer, explorar, contrastar, problematizar, posicionarse frente al lenguaje,
al rol del hablante y a la conciencia ideoldgica del acto linglistico. Cuando leen historias con
temas que les son relevantes (migracion, identidad, frontera, género) sienten que no estan
forzando un contenido extrafio, sino dialogando con algo que puede tocar su mundo. Los
textos chicanos femeninos suelen plantear conflictos: identidad hibrida, opresion de género,
tensiones entre lengua materna y lengua dominante. Estos permiten tareas de discusién
critica, reinterpretacidn y reescritura, en las cuales pueden posicionarse, disentir o proponer
nuevas versiones del texto. Todo ello es un motor de participacién activa.

Por otra parte, los textos hibridos no estan ni en espafiol puro ni en inglés puro:
generan el tercer espacio de Homi Bhabha (Hernando, 2004; Arcila, 2014), donde el
estudiantado puede jugar con yuxtaposiciones linglisticas, inventar puentes, mezclar
expresiones en un contexto autorizado. En ese lugar, la experimentacién esta permitida,
hecho que reduce el miedo al error y fomenta la creatividad lingUistica. También facilita el
paso entre la lengua de herencia y la lengua meta, sin que se sienta obligado a abandonar
su lengua de origen.

En todo ello, la nocion de identidad linglistica es central. El alumnado trae consigo
un repertorio linglistico (o repertorios), su lengua familiar, su dialecto, variantes de
contacto, tal vez lenguas indigenas, y al aprender una nueva lengua (o al mejorar una L2)
atraviesa tensiones entre legitimar su lengua de herencia o asimilarse al estandar. Las
autoras chicanas (y sus textos hibridos) ofrecen un espacio entre dos mundos para que el
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alumnado experimente simultaneamente diferentes registros linglisticos sin tener que
rechazar su lengua de origen. Asimismo, el estudiantado bilingliie puede que experimente
disonancias identitarias. Este tipo de literatura, al tematizar la identidad mestiza, el
desplazamiento y la pertenencia multiple, puede servir como espejo y catalizador de
autoexploracién (Galindo & Gonzales, 1999).

En contextos de inmersién linglistica, este refuerzo identitario puede hacer que no
sientan que estan traicionando su lengua de herencia al aprender la lengua meta, sino que
ambas pueden coexistir. Cuando se sienten identificados con el mundo narrativo (por
afinidad cultural, linglistica o afectiva), es mas probable que se involucren. Participar,
dialogar, interpretar, reescribir y disputarse significados son aspectos importantes para que
el aprendizaje no sea pasivo. Desde una perspectiva sociocultural, las clases con textos
literarios son lugares de mediacién cultural y discursiva donde pueden construir sentido,
debatir, negociar interpretar, en lugar de limitarse a hacer ejercicios gramaticales.

2.2.2. Estudios de caso

Seguidamente, se muestran algunos ejemplos concretos y casos documentados que
refuerzan las teorias que se acaban de exponer

Sokolova (2014) realizé un estudio entre el alumnado de los cursos de comprension
lectora en inglés de la Universidad Autdnoma Metropolitana (Ciudad de México) en los que
se leyeron obras de la literatura chicana. En las encuestas posteriores, el estudiantado
menciond que esos textos eran vivos, cercanos y Utiles para ver el uso real del espaiol.
También dijo que les despertd la curiosidad por esa comunidad, lo cual motivd a mirar mas
alld del aula. La investigacién no cuantific6 aumento de rendimiento linglistico, pero si
evidencid un impacto afectivo claro. Ademas, el alumnado indicé que les generé mayor
interés y motivacién, tanto por el contraste cultural como por ver usos reales de la lengua.

Por otra parte, Alamillo y Arenas (2012) sefialan que en un aula bilinglie de California
el profesor selecciond libros infantiles chicanos que usaban code-switching, lenguaje hibrido
y temas fronterizos. Observd que el estudiantado se mostré mas dispuesto a leer en voz
alta, discutir en pareja y relacionar el contenido con su vida cotidiana que con otros textos.
La conexidn entre lo escolar y lo familiar fue un punto de activacién. El docente noté que
las narraciones programadas por el curriculo tradicional (espafol estandar) raramente
generaban discusiones profundas, mientras que los textos chicanos si lo hacian.

Patifo Cabrera (2024), por su lado, explora las experiencias de profesoras latinas en
programas de inmersion bilinglie. Se subraya la importancia de que el profesorado pueda
conectar culturalmente con el alumnado, usar codigos hibridos y traer narrativas latinas al
aula para fomentar sentido de pertenencia y legitimidad cultural.

2.3. Implicaciones didacticas y propuestas pedagogicas

Teniendo como referente el analisis tedrico y los estudios de caso, se proponen lineas de
trabajo y recomendaciones a la hora de implementar actividades en el aula con textos de
literatura chicana escrita por mujeres.
En cuanto a los materiales:
- Escoger fragmentos que incluyan code-switching de forma natural, no
simplemente traducciones literales.
- Priorizar autoras que aborden temas de identidad, migracién, género, frontera.
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- Asegurarse de que el nivel linglistico no abrume al estudiantado: seleccionar
extractos manejables o escalonar la exposicién.

- Alternar géneros (poesia, narrativa, ensayo corto) para mostrar distintos usos
lingUisticos.

Sobre el disefio de tareas motivadoras:

- Subrayar palabras hibridas, expresiones desconocidas, discutir qué efecto tienen
esas mezclas linglisticas.

- Promover un didlogo reflexivo en el aula donde hablen sobre identidad, lenguaje,
discriminacion linglistica.

- Pedirles que reescriban fragmentos mezclando lenguas (espafiol e inglés) para
expresar su propia voz narrativa.

- Realizar presentaciones, podcasts bilinglies, videoensayos sobre temas del texto.

- Si viven en un contexto donde existe contacto linglistico, pedir comparaciones
entre su habla cotidiana y las estrategias linglisticas del texto.

Acerca del rol del profesorado:

- Actuar como mediador critico: no imponer interpretaciones, sino guiar preguntas.

- Validar los repertorios del estudiantado: cuando usen expresiones no estandar,
verlas como oportunidades para la reflexion, no como errores.

- Facilitar conexiones entre el texto y su experiencia, su bagaje linguistico, su
contexto social.

- Fomentar una atmosfera de tolerancia al error, experimentacién linglistica vy
discusion abierta.

En relacién con la evaluacion reflexiva:

- Ademas de la evaluacion linglistica tradicional (comprensién, vocabulario,
gramatica), incluir portafolios reflexivos donde documenten su evolucién, su
conflicto con su identidad linglistica, sus descubrimientos.

- Uso de autoevaluaciones y diarios de aprendizaje donde comenten qué partes del
texto les resultaron motivadoras o desafiantes.

3. METODOLOGIA

Tras haber presentado el marco tedrico, en este punto se va abordar la metodologia del
estudio que recoge el contexto y el alumnado participante, el disefio del estudio, los
instrumentos de recogida de datos y cdmo se analizaron, el procedimiento, el corpus
utilizado y la organizacion por sesiones de trabajo.

3.1. Contexto y participantes

La investigacién que se presenta se realizd con 62 personas estudiantes del Grado de
Estudios Ingleses nivel C1 MCER (65% mujeres, 35% hombres; 34 de origen espafiol, 21
espafoles de origen latinoamericano y 7 Erasmus provenientes de Alemania, Francia e
Italia; entre 19 y 21 afos). La investigadora era también la docente responsable del curso.
Esto facilitd el acceso al grupo y la integracién del proyecto en la programacion de clase.
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3.2. Diseno del estudio

El objetivo del estudio fue identificar cdmo los textos escritos por autoras chicanas influyen
en las emociones del alumnado, en su motivacidén, interés, esfuerzo y participacion
socioemocional.

El disefio fue cuasi-experimental. Se usd un cuestionario sin grupo de control. El
enfoque fue mixto: analisis cuantitativo (cuestionario) y cualitativo (rubrica de observacion
y producciones escritas).

La implementacion estuvo estructurada en cuatro sesiones de dos horas cada una y
se siguié una secuencia comun, esto es, lectura guiada, actividades de reflexién y discusion.

3.3. Instrumentos de recogida de datos y procedimiento

Se aplicé un cuestionario (Tabla 1) con 15 items usando una escala Likert (1 = totalmente
en desacuerdo, 5 = totalmente de acuerdo) disefiado ad hoc, inspirado en el
Attitude/Motivation Test Battery de Gardner (1985) y la Language Learning Orientations
Scale de Noels et al., (2000). Este media la motivacion, el esfuerzo, el interés, factores
socioemocionales y la autopercepcion antes y después de trabajar los textos.

No Item 1 2 3 4 5

Motivacion

1 Me interesa aprender esta lengua porque
me conecta con otras culturas.

2 La lectura de materiales auténticos me
motiva mas que los manuales.

3 Creo que aprender esta lengua puede
enriquecer mi identidad personal.

Esfuerzo

4 Estoy dispuesto a trabajar mas cuando el
material despierta emociones.

5 Me esfuerzo mas cuando los textos reflejan
experiencias reales.

6 Siento que vale la pena dedicar tiempo
extra a materiales significativos.

Interés

7 La literatura me resulta un recurso
interesante para aprender lenguas.

8 Los temas de género y cultura aumentan mi
interés en la clase.

9 Prefiero materiales que muestren

diversidad cultural y social.
Emociones en

clase

10 Durante la lectura me siento motivado y
curioso.

11 Siento empatia hacia los personajes y sus
experiencias.

12 Me siento comodo expresando mis

emociones en la clase.
Autopercepcion
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13 Leer estos textos me ayuda a reflexionar
sobre mi propia cultura.

14 Siento que mi visién de la lengua cambia al
trabajar con estos textos.

15 Me identifico con alguna de las experiencias
descritas.

Tabla 1. Cuestionario

Las variables socioemocionales fueron el interés situacional (textos breves vy
cercanos), vinculacion afectiva (nombre, lengua, pertenencia), autoeficacia (tareas donde
todos y todas pueden aportar vivencias) y clima de apoyo (normas de escucha y validacion).

Por otra parte, la investigadora completd una ruabrica de observacién (Tabla 2) en
cada sesion valorando: la participacion voluntaria, la calidad de las intervenciones, la
expresidon de emociones y la colaboracion y respeto entre pares. Cada criterio se puntud en
escala 1-3, con comentarios anotados en campo.

Criterio 1 = Bajo 2 = Medio 3 = Alto
Participacion Poco alumnado Varias personas Mucho alumnado participa
voluntaria levanta la mano @ participan con apoyo espontaneamente
Calidad de Comentarios Comentarios con Comentarios profundos,
intervencion superficiales ejemplos personales conectan con

identidad/emocion
Expresion emocional Poco o nulo Algunas personas Varias personas expresan
mencionan emociones con claridad
emociones
Colaboracion/respeto = Escucha limitada Respeto basico Apoyo mutuo, validacion de

experiencias

Tabla 2. Rubrica de observacién

Asimismo, al final de cada sesién, escribieron una breve reflexién acerca de las
emociones que les provoco el texto.

En lo que concierne al procedimiento, el estudio se desarrolld a lo largo de cuatro
semanas. Antes de iniciar las lecturas, respondieron al cuestionario. Tras cada sesion, se
recogieron las reflexiones escritas y la investigadora completd la ribrica de observacion.
Una semana después de la ultima sesidn, se administrd el mismo cuestionario.

3.4. Analisis de datos

De acuerdo con cada paradigma, el analisis de datos se realizé de esta manera:

Cuantitativo: Se calcularon medias y desviaciones estandar para cada dimension del
cuestionario en los momentos pre y post. Se aplicé una prueba t para muestras relacionadas
a fin de determinar diferencias estadisticamente significativas en motivacién, esfuerzo,
interés, emociones y autopercepcion.
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Cualitativo: Se realizd un analisis tematico de las reflexiones escritas, con un sistema
inicial de cédigos basado en el modelo CASEL (autoconciencia, empatia, autorregulacion,
habilidades relacionales, conciencia social). Los comentarios de observacién docente se
triangularon con los textos del estudiantado para validar hallazgos.

3.5. Corpus

Los textos que se trabajaron fueron los siguientes:

(1)
(2)
(3)
(4)

Gloria Anzaldla: Borderlands/La Frontera: The New Mestiza (1987). “How to
Tame a Wild Tongue” (pp. 53-64).

Sandra Cisneros: The House on Mango Street (1991) "My Name” (pp. 10-11)
“"No Speak English” (p. 76).

Gloria Anzaldua y Cherrie Moraga: This Bridge Called My Back: Writings by
Radical Women of Color). (1983, pp. 27-34).

Ana Castillo: I Ask the Impossible: Poems (2001, p. 3).

3.6. Plan de sesiones

(1)  Gloria Anzaldua
Objetivos:
Reflexionar sobre la relacion lengua-identidad.
Reconocer emociones ligadas a hablar diferentes variedades o lenguas.
Actividades:
Lectura guiada del pasaje inicial.
Debate breve: “éCuando sentiste que tu lengua estaba ‘fuera de lugar’?”.
Mapa de lenguas: casa / escuela / amistades.
Preguntas:
¢Qué significa para ti “I am my language”?
¢Qué emociones surgen al hablar tu lengua en contextos donde no es la
dominante?
(2) Sandra Cisneros
Objetivos:
Analizar cdmo los nombres y la lengua cargan significados emocionales.
Promover la empatia hacia quienes viven barreras lingUisticas.
Actividades:
Lectura en parejas de "My Name” y “"No Speak English”.
Escritura: un parrafo sobre tu propio nombre en L1/L2.
Roleplay: Mamacita y traductor solidario.
Preguntas:
¢Qué emociones transmite Esperanza sobre su nombre?
¢Por qué la Mamacita se niega a aprender inglés?
¢Alguna vez has sentido verglienza u orgullo por tu idioma?
(3) Gloria Anzaldua y Cherrie Moraga
Objetivos:
Discutir cdmo los aspectos de clase, género y raza afectan a las emociones y
la identidad.

Fomentar un clima de respeto en debates sobre desigualdad.
Actividades:
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Lectura colectiva de parrafos iniciales (“I was la glera...”).

Linea de vida: marcar un momento donde te sentiste “dentro/fuera”.

Discusidon en grupos pequeios; luego, plenaria.

Preguntas:

¢Qué emociones emergen cuando Moraga habla de privilegio y dolor?

¢Cémo cambia nuestra percepcidon de identidad en distintos contextos?
(4) Ana Castillo

Objetivos:

Explorar el lenguaje de la vulnerabilidad y las relaciones afectivas.

Trabajar la expresion emocional en L2.

Actividades:

Lectura coral del poema.

Reescritura: cambiar sujeto (“Love me...” "I love you...”).

Discusion sobre qué significa “pedir lo imposible” en las relaciones humanas.

Preguntas:

¢Qué emociones transmite el poema?

éPor qué es “imposible” lo que pide la voz poética?

¢Como expresarias demandas emocionales en tu propia lengua?

4. RESULTADOS

4.1. Cuantitativos

A continuacion (Tabla 3), se muestran los cambios en las dimensiones de acuerdo con el
cuestionario aplicado antes y después de la implementacion.

Dimension Pretest (M, DE) Postest (M, DE) A (Post-Pre)
Motivacion 3.42 (0.68) 4.01 (0.61) +0.59
Esfuerzo 3.35 (0.72) 3.94 (0.66) +0.59
Interés 3.28 (0.75) 4.12 (0.64) +0.84
Emociones 3.15 (0.80) 3.88 (0.70) +0.73
Autopercepcion 3.09 (0.76) 3.85 (0.71) +0.76

Tabla 3. Estadisticos descriptivos (pre vs. post, N = 62)

Se observa un aumento en todas las dimensiones, especialmente en interés vy
autopercepcion (Tabla 4).

Dimensidn t (61) P d de Cohen
Motivacion 7.12 < .001 0.72
Esfuerzo 6.89 < .001 0.70
Interés 8.54 < .001 0.86
Emociones 7.01 < .001 0.71
Autopercepcion 7.44 < .001 0.75

Tabla 4. Prueba t para muestras relacionadas
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Todas las diferencias son estadisticamente significativas (p < .001). Los tamafios del
efecto (d) son moderados-altos, indicando un impacto notable de la intervencién. El
resultado mayor se observo en interés (d = 0.86).

En cuanto a la distribucién interna, de 62 personas:

~40 (65%) mostraron aumento claro en todas las dimensiones.

~15 (24%) mejoraron en 3-4 dimensiones, con estabilidad en las demas.

~7 (11%) se mantuvieron estables, sin descensos significativos.

Nadie bajé de forma consistente en todas las dimensiones, aunque 3 individuos
reportaron sentirse “incomodos” en algunos debates (Anzaldia y Moraga), aspecto que
aparece también en las observaciones cualitativas como tension productiva.

4.2. Cualitativos

La observacion sistematica mediante la rubrica evidencié una progresién notable en las
cuatro dimensiones evaluadas a lo largo de las sesiones.

Participacién voluntaria: en las primeras sesiones la participacion fue limitada. A
partir de la segunda semana, el numero de intervenciones espontdneas aumentd
gradualmente, hasta observarse una participacidn sostenida de la mayoria del grupo. Las
notas de campo reflejan una mayor disposicidn a compartir experiencias personales
vinculadas a las lecturas.

Calidad de las intervenciones: inicialmente, los comentarios eran descriptivos y
breves. Con el avance del proyecto, comenzaron a elaborar intervenciones mas complejas,
conectando los temas de los textos con vivencias propias y con reflexiones sobre la lengua
y la identidad. Las ultimas observaciones registran intervenciones con contenido critico y
emocional.

Expresion emocional: las primeras sesiones mostraron escasa verbalizacion afectiva.
A mitad del ciclo, empezaron a mencionar emociones asociadas al orgullo, la pertenencia o
el conflicto identitario. En las Ultimas clases se observd una expresién emocional abierta y
natural durante los debates, tanto en inglés como en espafiol.

Colaboracién y respeto entre pares: el ambiente grupal evoluciond de un respeto
basico inicial a un clima de apoyo mutuo. Las observaciones finales recogen conductas de
validacidn, escucha activa y reconocimiento explicito de las experiencias del grupo.

En conjunto, los registros indican una tendencia ascendente en todos los criterios de
la rdbrica (de niveles 1-2 hacia 2-3), con mejoras constantes en la participacion, la calidad
discursiva, la expresion emocional y la colaboracion grupal.

Por otra parte, del analisis tematico de las reflexiones escritas emergieron tres
grandes temas vinculados con la dimensién socioemocional (Tabla 5): empatia hacia la
minoria, identificacidn personal con experiencias narradas, y conciencia cultural vy
sociocultural:

Empatia hacia la minoria: manifestaron solidaridad y comprensién hacia las voces
chicanas representadas en los textos. Por ejemplo:

Texto de Anzaldua: reconocieron la frustracidn de que “tu lengua no sea aceptada” y
la compararon con experiencias propias en becas Erasmus o en estancias de inmersion.

Patrén: la empatia se activo especialmente con pasajes que muestran silenciamiento
o burla linglistica.

Caddigos frecuentes: injusticia, indignacidon, compasién, necesidad de reconocimiento.
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Identificacion con experiencias: aunque los textos provenian de otro contexto,
encontraron puentes personales:

Con Cisneros, varios sefalaron que su nombre también ha sido “mal pronunciado” o
“mal traducido” en otros idiomas, generando verglienza u orgullo.

Con Anzaldua y Moraga, algunos individuos reconocieron diferencias de clase o color
de piel en su propio entorno, admitiendo incomodidad al reflexionar sobre privilegio.

Patrén: cuanto mas concreto y personal el fragmento (nombre, lengua en casa, color
de piel), mayor la identificacién.

Conciencia cultural y sociocultural: los textos facilitaron una ampliacién de la mirada
cultural:

Con Anzaldua, comprendieron mejor la idea de “frontera linglistica” y cédmo una
persona puede sentirse “entre mundos”.

Con Cisneros, emergié la discusion sobre el papel de la mujer en comunidades
migrantes, con reconocimiento de tensiones entre tradicién y adaptacion.

Con Castillo, se debatié sobre como las relaciones afectivas cruzan barreras
linglisticas y culturales.

Patrén: las reflexiones se movieron de lo personal a lo social, mostrando mayor
conciencia critica sobre género, migracién y lengua.

. Frecuencia
Tema Subtemas Ejemplos -
relativa
"Cuando Anzaldua escribe que la
qguerian hacer callar, recordé
, . e Lengua como exclusiéon cuando en Irlanda se reian de mi
Empatia hacia la R i w o
T e Solidaridad con acento en inglés. ~42%
minoria . w ; . ,
hablantes marginados Senti rabia porque no deberia
dar verglienza hablar la lengua
de tu casa.”
"Como Esperanza, nunca me
e Nombre e identidad gusto como suena mi nombre en
Identificacion e Privilegio/desventaja inglés, me suena vacio.” ~37%
personal e Experiencias de "Leyendo a Moraga pensé en
migracion cémo en mi colegio trataban
distinto a los nifios gitanos.”
"Ahora entiendo que hablar dos
lenguas no siempre es visto
e Frontera linglistica como riqueza, sino como
Conciencia cultural e Género y roles conflicto.” ~46%
y sociocultural tradicionales "Con Cisneros pensé en mi
e Migracién y comunidad @ abuela: también vivid la
contradiccion entre quedarse en
casa y salir al mundo.”
L, . "Creia que la literatura era solo
L * Revision de creencias .
Transformacion ; para aprender vocabulario, pero
. previas . . o
reflexiva (tema me hizo pensar en mis ~18%

* Nuevas perspectivas

emociones y en como me ven
sobre lengua y cultura

otros.”

transversal)

Tabla 5. Resultados cualitativos: temas emergentes en las producciones escritas
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La empatia y la conciencia cultural fueron los temas mas frecuentes. La identificacion
personal no aparecié en todos, pero si en un niumero alto, sobre todo en fragmentos de
Cisneros y Anzaldua. El subtema de transformacién reflexiva se dio en menos casos, pero
es valioso porque muestra impacto en la autopercepcién y la visién de la literatura en L2.

5. DISCUSION

Los resultados de la investigacion sefialan que el uso de los fragmentos de la literatura
chicana escrita por mujeres tuvo un impacto destacado en el interés, la motivacién, el
esfuerzo, la implicacion emocional y la autopercepcién del alumnado. Los datos
cuantitativos (mejoras en todas las dimensiones del cuestionario, con efectos de moderados
a altos) como los cualitativos (participacion, calidad de la intervencion, expresion emocional,
colaboracién/respeto, empatia, conciencia cultural, identificacién) indican que favorecen la
dimensidn socioemocional del aprendizaje de lenguas. Estos sugieren que estas obras que
tienen una fuerte carga identitaria y emocional contribuyeron a bajar el filtro afectivo
(Krashen, 1982). La mayoria se sintié mas cdmoda compartiendo experiencias personales
tras leer a autoras como Anzaldua o Cisneros. Esto se tradujo en un aumento observable
de la participacion en clase. También provocaron una conexion personal que disminuyd la
ansiedad y facilitd la participacidn escrita y oral. En particular, la sesién con el texto de
Anzalduda evidencié que estaban conformes compartiendo experiencias propias en torno a
la inseguridad linguistica. Este hecho indica que el filtro afectivo descendié en contextos de
identificacion con el texto.

El incremento de la motivacion y el interés observados en el postest estan en la linea
de Gardner y Lambert (1972) cuando distinguen entre motivacion integradora e
instrumental. El estudiantado valordé la lengua como herramienta instrumental y como
medio para acercarse a otras culturas y repensar su propia identidad. Asimismo, el notable
aumento en autopercepcién conecta con el L2 Motivational Self System de Dérnyei (2009):
los textos parecen haber nutrido el Ideal L2 Self, al invitar al alumnado a imaginarse a si
mismo en relacién con comunidades diversas y experiencias fuera de sus fronteras.

Los patrones cualitativos (empatia hacia la minoria, identificacion con experiencias,
conciencia cultural) evidencian que hubo un proceso de aprendizaje socioemocional. Se
observaron tres competencias del marco CASEL: autoconciencia, a través de la reflexidon
sobre el nombre propio y la relacién lengua-identidad (Cisneros); conciencia social, al
comprender desigualdades de género, migracion o clase (Alzandlda y Moraga); y habilidades
relacionales, al practicar la empatia y la validacidon de experiencias diversas en el aula.

También confirman el valor de la literatura como recurso didactico para provocar una
vinculacién emocional (Pekrun, 2006) y fomentar conciencia cultural critica (Kramsch,
1993). El hecho de que reportaran identificaciéon personal incluso con experiencias ajenas a
su contexto inmediato (migracion, bilinglismo fronterizo) tiene efectos positivos tanto en
la motivacidn como en la participacion.

El incremento progresivo de la participacién voluntaria y la calidad de las
intervenciones sugiere que los textos literarios hibridos y culturalmente resonantes
funcionan como catalizadores. Tal y como sefalan Dérnyei (2005) y Ushioda (2011), la
motivacion situacional se activa cuando las tareas conectan con la experiencia personal y
con un sentido de relevancia social. Las lecturas chicanas, al reflejar problematicas reales
de frontera, bilinglismo y pertenencia, ofrecieron un contenido con el que pudieron
identificarse y desde el cual se sintieron legitimados para hablar.
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La evolucion observada de respuestas superficiales a intervenciones reflexivas y
personales van de la transicidon de un aprendizaje centrado en el texto a un aprendizaje
centrado en el sujeto discursivo. Siguiendo a Norton (2000), el alumnado dejoé de usar la
lengua para habitarla, entendiendo su discurso como expresidon de una posicién social y
emocional.

La expresidon emocional creciente registrada en la rubrica apoya las perspectivas de
Kramsch (2009) y Swain (2013) sobre la inseparabilidad de emocién y cogniciéon en la
adquisicién linguistica. Los textos literarios no solo activaron conocimiento linguistico, sino
también memoria afectiva y empatia. Expresar emociones vinculadas a la lengua y a la
identidad (orgullo, nostalgia, frustracion) favorecid un clima de confianza que redujo la
ansiedad comunicativa y potencié la disposicién al riesgo lingtistico, un aspecto esencial del
aprendizaje comunicativo.

El paso de silencio afectivo a verbalizacion emocional también indica que el aula se
transformd en un espacio emocionalmente seguro, condicién indispensable para la
participacion sostenida. En términos de Dérnyei y Mercer (2020), la emocionalidad positiva
actia como motor de compromiso, consolidando la motivacidon interna mas alla del
rendimiento instrumental.

Por otro lado, la literatura chicana femenina, al usar code-switching y representar
experiencias de marginacion linguistica, operé como modelo de legitimacidon cultural. En
linea con Byram (1997) y la pedagogia critica de Freire (Gadotti, 2002), la inclusiéon de
textos que desafian la norma linglistica dominante permitié que reconocieran su propio
repertorio bilingile como valido. El aumento en la colaboracidon y el respeto entre pares
puede interpretarse como resultado de esta validacion: al sentirse reflejados en los textos
y reconocidos por el grupo, establecieron relaciones de apoyo mutuo. El aula funciond, asi,
como un tercer espacio (Hernando, 2004; Arcila, 2014) donde las lenguas y las identidades
podian coexistir sin jerarquias.

Desde la perspectiva de la pedagogia critica, la literatura chicana escrita por mujeres
diversifica el contenido cultural y también problematiza las relaciones de poder en el aula.
Los debates observados sobre temas de género, lengua y frontera abrieron oportunidades
de didlogo que transformaron el aula en un espacio politico y reflexivo. Coincidiendo con
Freire, se produjo un desplazamiento del modelo transmisivo al modelo dialdgico: recibieron
significados, los construyeron colectivamente.

Este proceso implicé también un reconocimiento de la voz de la persona que aprende
como fuente legitima de conocimiento. Interpretaron a Anzalduia o Cisneros, pero también
se interpretaron a si mismos a través de ellas. La progresidon observada en la rubrica (niveles
1-2 a 2-3) simboliza una expansién de la conciencia linglistica y cultural del grupo.

Los resultados también confirman que, el aula de lenguas extranjeras, entendida
como practica social, no puede separarse de sus dimensiones emocional y cultural. Las
observaciones empiricas estan en sintonia con la teoria: el aprendizaje lingUlistico efectivo
surge cuando el estudiantado participa en practicas discursivas significativas,
emocionalmente implicadas y culturalmente situadas.

Los hallazgos, ademas, sugieren que planificar las clases de lenguas con un
componente socioemocional explicito y a través de materiales literarios auténticos
contribuye a reducir barreras emocionales, a aumentar la motivaciéon y el interés y a
promover competencias CASEL transferibles mas alla del aula de lengua.

Esto respalda la idea de que la literatura no debe verse como un complemento en los
curriculos de lengua, sino como una via potente para integrar aprendizaje linglistico,
emocional y cultural.
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En cuanto a las implicaciones didacticas, los resultados muestran que no basta con
usar literatura: es necesario disefar actividades que activen la reflexion personal y la
empatia, reduciendo el filtro afectivo y fortaleciendo la motivacién integradora. Los textos
trabajados ofrecen contenido linglistico rico y, al mismo tiempo, provocan resonancia
emocional. Esta doble dimensidn los convierte en recursos valiosos para integrar lengua,
identidad y cultura.

El uso del cuestionario antes y después de la implementacién, la rlbrica de
observacion y las reflexiones escritas facilitaron medir tanto el cambio motivacional como
el impacto socioemocional, aportando datos triangulados para la practica docente.
Asimismo, incorporar la competencia socioemocional en la formacién del profesorado de
lengua puede potenciar disefios pedagdgicos que integren la dimensién afectiva de manera
sistematica.

Por ultimo, a lo largo del estudio, cabe senalar que se observaron también momentos
de incomodidad, especialmente, en las discusiones sobre privilegio y raza a partir del texto
de Anzaldla y Moraga. Estos episodios no deben entenderse como fallos del disefio, sino
como tensiones productivas que pueden impulsar la reflexidon critica, en linea con la
pedagogia de las emociones.

6. LIMITACIONES Y FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

Finalmente, acerca de las limitaciones del estudio, se puede destacar que el disefio cuasi-
experimental sin grupo de comparacion impide aislar totalmente el efecto de los textos
frente a otras variables. Igualmente, la doble funcion de la docente como investigadora
pudo influir en las respuestas del alumnado (deseabilidad social, expectativas de éxito).
Ademas, la intervencion fue de cuatro sesiones. Si bien los resultados fueron significativos,
la corta duracion limita la posibilidad de observar efectos sostenidos en el tiempo y la
generalizacién de resultados.

En cuanto a las futuras lineas de investigacién, se podria ampliar el corpus, repitiendo
el estudio con otros recursos como la literatura afroamericana o indigena para explorar
similitudes y diferencias sobre el impacto socioemocional y diversificar los contextos, asi
como aplicar el disefio en distintos niveles educativos. También se pueden comparar
distintas metodologias, contrastando la eficacia de la literatura frente a otros materiales
auténticos (cine, musica) en la activacién socioemocional, e incluir la voz del profesorado
para examinar como perciben la integracion de la dimensidn socioemocional en su practica
y qué apoyos necesitan para implementarla.

7. CONCLUSIONES

Los resultados de la intervencidon confirman que integrar los textos relacionados con la
literatura chicana escrita por mujeres en el aula de lengua aumenté la motivacion, el interés,
el esfuerzo y la autopercepcién del estudiantado que participd en ella. Al mismo tiempo,
ayudd a los procesos de aprendizaje socioemocional tales como la empatia hacia grupos
minoritarios, la identificacion con experiencias propias y el desarrollo de una conciencia
cultural mayor.

Igualmente, corroboran que la ensefianza de lenguas no se puede separar de la
dimensidon emocional y cultural. Estos fragmentos, al explorar temas como la frontera, la
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identidad y la resistencia, activan procesos afectivos y reflexivos que promueven un
aprendizaje mas profundo. También confirman que el aula puede convertirse en un espacio
de diadlogo y critico, donde el aprendizaje linglistico y la construccion de identidad ocurren
a la vez. A través de las lecturas, el estudiantado encontrd reconocimiento en las voces de
las autoras. Esta validacion tuvo su impacto en la motivacién, la participacion y la calidad
discursiva que se observaron a lo largo de la implementacion.

Desde el punto de vista pedagdgico, los datos invitan a reconsiderar el papel de la
literatura en el campo de la didactica de lenguas. Las obras hibridas no deben entenderse
como recursos complementarios, como algo secundario. Es necesario darles su importancia.
Han de verse como componentes esenciales para promover la motivacion, la empatia y el
pensamiento critico. La integracion de estos textos impulsa una pedagogia de frontera, en
el sentido de Anzaldua, que ensefa al alumnado a navegar entre lenguas, culturas y
emociones con conciencia y autonomia.

Estos resultados respaldan los marcos tedricos revisados: se observé una reduccién
del filtro afectivo (Krashen, 1982), un incremento en la motivacion integradora y en la
proyeccién del Ideal L2 Self (Dbérnyei, 2009) y un claro desarrollo de competencias
socioemocionales (CASEL, 2020). Ademas, la literatura funciond6 como catalizador de
reflexion critica, en consonancia con lo sefialado por Kramsch (1993) sobre la dimension
cultural y emocional de la ensefianza de lenguas.

No obstante, el estudio presenta limitaciones, tal y como se ha mencionado en el
punto anterior.

En resumen, este trabajo aporta evidencia de que este tipo de literatura es un recurso
valido para desarrollar la competencia socioemocional del alumnado de lenguas extranjeras
inglés-espafol. Su potencial reside en que abre espacios de identificacion, empatia y
reflexion critica. Asi, los textos chicanos femeninos permiten que el estudiantado
experimente la lengua como territorio vivo de identidad, memoria y resistencia.
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RESUMEN

Los aportes del aprendizaje socioemocional y del feminismo contemporaneo ofrecen una base
transformadora para una ensefianza de lenguas critica, inclusiva y comprometida con la equidad. El
enfoque de CASEL y autores como Goleman subrayan habilidades clave como la autoconciencia y la
toma de decisiones responsables, mientras que pensadoras como Butler, de Beauvoir y Gilligan
promueven la agencia femenina y el cuestionamiento de normas de género. El cuento “Perfect Dolls”,
de la escritora mexicana Raquel Hoyos, se utilizé en el curso Spanish 3000, un curso de lengua
espafiola avanzada en el grado de espafiol, como recurso literario y emocional para trabajar la
autoimagen y la resistencia a los mandatos corporales. La propuesta didactica integré analisis critico
y trabajo afectivo, fomentando la empatia, el pensamiento critico y la voz propia del estudiantado.
Las respuestas se recopilaron mediante comentarios escritos y reflexiones breves, que se analizaron
mediante una rubrica socioemocional basada en el modelo CASEL, lo que permitidé identificar de
forma sistematica competencias como la autoconciencia, la empatia y la agencia critica en el proceso
de aprendizaje.

Palabras clave: estereotipos, feminismo, ensefianza de ELE, aprendizaje socioemocional

ABSTRACT

The contributions of social-emotional learning and contemporary feminism provide a transformative
foundation for a critical, inclusive, and equity-oriented approach to language teaching. The CASEL
framework and authors such as Goleman highlight key skills such as self-awareness and responsible
decision-making, while thinkers like Butler, de Beauvoir, and Gilligan emphasize women s agency
and the questioning of gender norms. The short story "Perfect Dolls”, by Mexican writer Raquel
Hoyos, was used in the course Spanish 3000, an advanced undergraduate Spanish language course,
as a literary and emotional resource to address self-image and resistance to bodily mandates. The
didactic proposal integrated critical analysis and affective work, fostering students’ empathy, critical
thinking, and their own voice. Student responses were collected through written comments and short
reflections, and analyzed using a socio-emotional rubric based on the CASEL model, which allowed
for the systematic identification of competencies such as self-awareness, empathy, and critical
agency in the learning process.

Keywords: stereotypes, feminism, Spanish as a second language language teaching, socioemotional
learning
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1. INTRODUCCION

Los aportes tedricos del aprendizaje socioemocional y del feminismo contempordaneo
ofrecen una base sdlida para transformar la ensefianza de lenguas en un espacio critico,
inclusivo y éticamente comprometido. En especial, el enfoque socioemocional (CASEL,
2020; Goleman, 2025) destaca la importancia de desarrollar habilidades como la
autoconciencia, la empatia, la autorregulacién y la toma de decisiones responsables,
fundamentales para construir comunidades de aprendizaje emocionalmente conscientes.
Paralelamente, los estudios feministas —como los de Butler (2007), de Beauvoir (2015) o
Gilligan (2016)— insisten en la necesidad de visibilizar y subvertir las normas de género
gue historicamente han limitado la individualidad femenina, promoviendo el reconocimiento
de la propia voz, la agencia y el cuestionamiento de los discursos dominantes.

Desde esta perspectiva, los cuentos feministas contemporaneos se convierten en
valiosos recursos pedagogicos, ya que no solo permiten desarrollar competencias
linglisticas, sino también integrar lo afectivo, lo ético y lo reflexivo en el aula. Su potencial
para trabajar la competencia global en la ensefanza de lenguas se alinea con el Objetivo
de Desarrollo Sostenible 5 (ODS 5), que promueve la igualdad de género y el
empoderamiento de las mujeres y las nifias (UNESCO, 2020; OECD, 2018).

Se presentan aqui los resultados de una experiencia didactica llevada a cabo en un
curso online de lengua espafiola en relacién con el cuento “Perfect dolls” del libro Maldita,
publicado en 2020 por la escritora mexicana Raquel Hoyos (Puebla, 1986), cuentista,
feminista y licenciada en Linglistica y Literatura Hispanica por la Benemérita Universidad
Auténoma de Puebla (BUAP), en donde cursa actualmente la Maestria en Género y Estudios
Feministas. Ademas de Maldita (2020), ha publicado E/ lado equivocado (2022) y Ante la
futura metamorfosis (2024). Ha obtenido diversos reconocimientos literarios, entre ellos el
primer lugar en el certamen “Los excéntricos” (2019) y en la convocatoria “Otras formas de
amar” (2021). Sus relatos, de fuerte carga critica y feminista, han sido incluidos en
antologias y revistas de ciencia ficcion y terror.

En Maldita, relne diecisiete cuentos atravesados por formas explicitas e implicitas de
violencia de género, encarnadas en “personajas”, segun las denomina la autora (Flores
Hernandez, 2022), que, como apunta Cantoran (2022), viven “desde el acoso callejero, la
violencia sexual o deben cefirse a los roles de género que les son impuestos culturalmente,
0 se oponen a ellos”. En palabras de la propia autora, las mujeres de estos relatos estan
“cruzadas por estereotipos, por criticas y sefialamientos sociales” (Flores Hernandez, 2022).
Asi, la palabra “maldita” funciona como eje simbdlico y politico de resistencia, resignificada
por las protagonistas, que deciden no adaptarse al molde.

En el cuento que se utilizé6 en clase, “Perfect dolls” (pp. 111-117), una sociedad
distopica ofrece una maquina que transforma a las mujeres en versiones fisicamente
“perfectas” segln los estandares normativos de belleza: con “cintura diminuta, formas
voluptuosas, rubias, piel clara”; el rostro permanecia igual, pero sin arrugas, el de una
mujer de veinte afios (Hoyos, 2020: 113). Aunqgue el procedimiento es voluntario, se
convierte en una presion social irresistible. La protagonista, quien cred la maquina y narra
todo a un periodista a los 95 afios, se rebela: con sus conocimientos de informatica altera
las cdmaras criogénicas que han de convertirla a ella y a otras once mujeres en “perfectas”
para que las deformen. Ella pensaba que serian mujeres martires -la causa de la doctora
era, en este caso, condenar la maquina-, como indica: “doce heroinas que salvariamos a
todas las mujeres, a nuestras hijas, nietas, futuras generaciones, de ser simples objetos
decorativos” (2020: 115). La pretendida mujer perfecta se convierte en monstruo y la
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princesa en bruja (“fui sefialada como la peor traidora”, p. 116). Esta transformacion
simbdlica desestabiliza la clasica dicotomia mujer buena/mujer mala, y abre paso a una
narrativa de resistencia. Lamentablemente, el mundo no aprende y, al final del cuento, otro
doctor ha vuelto a poner en marcha la maquina. La doctora es ahora vista como una “martir
de la belleza” (p. 117). En este nuevo intento de hacer funcionar la maquina, las mujeres
obtenidas ya no son blancas, pero sigue persiguiéndose un ideal de belleza igual para todas:
“Se trata de una verdadera belleza de piel apifionada, ojos café, larga cabellera oscura y
cuerpo sumamente esbelto” (2020: 116). A pesar de la incertidumbre, debido a lo que
sucedio, “la lista de mujeres que se han anotado para ser las siguientes es enorme” (p.
117).

El relato critica la homogeneizacidn de los cuerpos, la violencia estética y la renuncia
a la individualidad, planteando una poderosa metafora sobre los efectos del ideal de belleza
impuesto. La historia subvierte el arquetipo de la princesa de cuento de hadas al mostrar
cémo la exigencia de una perfeccidn sin fisuras genera cuerpos cosificados, sujetos rotos.

Desde el enfoque socioemocional, cuentos como “Perfect Dolls” permiten trabajar
dimensiones esenciales como la autoconciencia, la conciencia social o la toma de decisiones
responsables, visibilizando los mandatos corporales impuestos a las mujeres, e intentando
construir comunidades de aprendizaje en las que el respeto, la diversidad y el
reconocimiento de la propia voz sean parte del proceso formativo.

Este articulo presenta las actividades realizadas y los resultados obtenidos al trabajar
el cuento “Perfect Dolls” en el curso online Spanish 3000. Advanced Language Skills,
impartido en espafol dentro del grado de espanol en la California State University,
Bakersfield, durante la primavera de 2025. El curso contaba con 14 estudiantes (12 mujeres
y 2 hombres), hablantes de espafiol como lengua de herencia, que aprendieron el idioma
principalmente en el entorno familiar y comunitario. Algunos tenian el inglés como lengua
materna principal y otros el espaiol, pero todos compartian una exposicién temprana al
idioma fuera del ambito escolar.

La obra se utilizd como una herramienta critica y socioemocional en la ensefianza de
lenguas, permitiendo vincular el analisis critico con el desarrollo de competencias afectivas,
éticas y reflexivas. Desde un enfoque interdisciplinar que integra aportes del feminismo y
del aprendizaje socioemocional, se propuso una lectura critica que invitaba al estudiantado
a cuestionar los modelos normativos de feminidad, reflexionar sobre la autoimagen, el
deseo y los mandatos de género, a la vez que pretendia fortalecer habilidades como la
empatia, la autoconciencia y la toma de decisiones responsables.

El objetivo de este estudio es, por tanto, explorar el potencial pedagdgico de la
literatura feminista contemporanea como herramienta para integrar el aprendizaje
socioemocional y la reflexion ética y critica en la enseflanza del espafiol. A través del analisis
del cuento “Perfect Dolls”, se busca favorecer la autoconciencia, la empatia, la
autorregulacion y la toma de decisiones responsables en el estudiantado, promoviendo una
educacion transformadora que articule el lenguaje, las emociones y el pensamiento critico.
Este enfoque, ademas, contribuye a la formacion de una ciudadania global comprometida
con la igualdad de género (ODS 5, segun UNESCO, 2020)y con el desarrollo de
comunidades de aprendizaje inclusivas, conscientes y éticamente responsables.

2. MARCO TEORICO

El presente marco tedrico ofrece una visidn interdisciplinaria que integra aportaciones de la
psicologia educativa, la neurociencia, la pedagogia critica, la filosofia de la educacion y los
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estudios de género, con el objetivo de subrayar la importancia de abordar la individualidad
y el aprendizaje socioemocional (ASE) en el aula universitaria. Esta integracion tedrica
resulta especialmente pertinente en contextos educativos marcados por desigualdades
estructurales, como los que enfrentan muchas mujeres jovenes en instituciones de clase
trabajadora, como la California State University, Bakersfield, en el Valle de San Joaquin —el
lugar con el mayor crecimiento del estado, pero también el menos desarrollado en términos
de pobreza y educacion (Leland, 2015). Desde una perspectiva critica, se explora como las
emociones, las normas de género y las estructuras sociales influyen en la construccion de
identidades y en el proceso de aprendizaje, subrayando la necesidad de entornos educativos
inclusivos que fomenten la voz propia, la autonomia y el pensamiento critico.

Diversas disciplinas han puesto en evidencia la relevancia de trabajar la individualidad
y el ASE en el ambito universitario, particularmente en contextos como este, donde la
violencia de género y las desigualdades sociales afectan de manera directa al estudiantado.
Este enfoque busca promover no solo el desarrollo cognitivo, sino también el emocional y
social, fomentando una educacion mas equitativa e integral.

Desde la psicologia, autores como Goleman (2025: 96) sostienen que la
autorregulacion emocional y la empatia son esenciales para mejorar tanto el aprendizaje
como las relaciones interpersonales. Por su parte, la filosofia de la educacidon enfatiza la
formacion de una ciudadania critica y auténoma. Dewey (1916) afirmaba que la finalidad
del aprendizaje es la capacidad continua de crecimiento y, como recuerda Ahedo Ruiz
(2018), vinculaba la educacién con la mejora moral y social. Por su parte, el modelo CASEL
(Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, 2020) propone cinco
competencias clave: autoconciencia, autorregulacion, conciencia social, toma de decisiones
responsables y habilidades relacionales. Estas dimensiones permiten estructurar actividades
educativas centradas en la individualidad y el empoderamiento del estudiantado.

La psicologia educativa, en concreto, también resalta el papel fundamental de la
motivacion y la autoestima en el proceso de aprendizaje. Segun Santrock(2009, 2020,
cuando el estudiantado atribuye el éxito al esfuerzo personal, se fortalece la autoestima;
sin embargo, cuando el fracaso se interpreta como una incapacidad personal, esta puede
disminuir. Estos factores son determinantes en la forma en que el alumnado enfrenta los
desafios académicos y vitales.

Desde la neurociencia, Araya-Pizarro y Espinoza Pastén (2020) han demostrado que
“las emociones activan el hipocampo, relacionado con la memoria y el aprendizaje”, lo que
indica que los conocimientos se consolidan mejor cuando existe una conexién emocional.
Este hallazgo refuerza la necesidad de incorporar lo emocional como dimensién central del
proceso educativo.

El tipo de narrativa del cuento trabajado permite integrar lo que se acaba de indicar,
es decir, los aspectos emocional, ético y reflexivo en el aprendizaje. Al abordar temas como
la presidon estética, la identidad o la exclusion, el estudiantado activa competencias
socioemocionales clave —como la autoconciencia, la empatia o la toma de decisiones
responsables— propuestas por el modelo CASEL y destacadas por Goleman (2025).
Ademas, el cuento propicia el crecimiento personal y moral al invitar a reflexionar
criticamente sobre las normas sociales que inciden en la vida cotidiana. La experiencia de
lectura, al ser emocionalmente significativa, se convierte en un aprendizaje duradero, como
confirma la neurociencia al sefalar que la emocidn fortalece la memoria. A su vez, fomentar
el reconocimiento de la propia voz y la reflexion sobre los mandatos sociales fortalece
la autoestima y la motivacion, pilares esenciales del aprendizaje significativo.
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Por su parte, la pedagogia critica, representada por Freire (2005 [1970]), propone
un modelo de educacién centrado en el estudiantado y orientado a la transformacion social
a partir del reconocimiento de su realidad. Desde la sociologia de la educacion, Bourdieu y
Passeron (2008) senalan también como el sistema educativo reproduce las desigualdades
sociales al legitimar la cultura dominante. En este sentido, Molina Garza (2014) interpreta
gue “toda accion pedagdgica es violencia simbdlica cuando impone una arbitrariedad
cultural” (p. 947).

Trabajar “Perfect Dolls” en clase responde a estos principios de la pedagogia critica
al invitar al estudiantado a cuestionar las normas impuestas sobre el cuerpo y el género
desde su propia realidad. Ademas, permite romper con la reproduccion de la cultura
dominante senalada por Bourdieu y Passeron, al abrir espacio a voces e identidades
diversas. Asi, se evita la violencia simbdlica educativa a la que alude Molina Garza (2014)
y se promueve una ensefianza transformadora, inclusiva y consciente.

La teoria de género también aporta herramientas fundamentales para analizar el aula
como espacio de reproduccion o de transformacion. Butler (2007) argumenta que el género
no es una identidad fija, sino una construccion cultural sostenida por la repeticion de
normas. Esta perspectiva permite cuestionar los discursos normativos sobre la feminidad y
visibilizar las multiples formas de violencia simbdlica que atraviesan los cuerpos femeninos
en el ambito educativo.

Diversas autoras han abordado el desarrollo de la individualidad femenina y el
empoderamiento. De Beauvoir, en E/ segundo sexo, denuncidé que histéricamente la mujer
ha sido definida en funcidn del varén, y que una llega a ser mujer pero solo bajo la obligacién
cultural de hacerlo. Como indica el subtitulo del segundo volumen, Feminismos, “no se nace
mujer, se llega a serlo”, es decir, “sdlo la mediacidn ajena puede convertir un individuo en
Alteridad” (2015: 315).

Gilligan (2016) sostiene que las mujeres desarrollan su identidad a través de las
relaciones, pero necesitan encontrar su propia voz. Esta independencia personal es
fundamental para el bienestar psicoldgico y social; es esencial que encuentren un equilibrio
entre el sentido de comunidad y la afirmacién personal. Brown y Gilligan, en su estudio en
relacién con chicas adolescentes, sefialan que muchas, al crecer, pierden su voz y enfrentan
dificultades para reconocer y expresar sus propias experiencias y emociones. Para evitar
conflictos o violencia, tienden a silenciarse en las relaciones, lo que puede generar
una divisién interna entre lo que sienten, saben y pueden decir (Brown y Gilligan, 1992:
13-14).

En este sentido, Gilligan indica recientemente que hay que educar a las nifias
fortaleciendo su valentia para no aceptar el pacto de silencio que las mujeres hacen con el
patriarcado y ensefiarles a estar presentes y vivir en una conexién profunda, con ellas y con
otras personas, especialmente frente al conflicto y el desacuerdo, pues muchas
adolescentes pierden su voz al entrar en la adolescencia debido al miedo al conflicto (2024).
Este silenciamiento emocional, segun esta autora, forma parte de un proceso social que
exige ser desafiado mediante una educacion basada en la valentia, la escucha vy la critica a
los pactos de silencio impuestos por el patriarcado.

También resulta interesante la aportacién de Dweck (2016), quien explica que el
desarrollo de una mentalidad de crecimiento es esencial para que el estudiantado se
enfrente a los desafios con una actitud positiva; en concreto, cuando las mujeres creen en
gue pueden desarrollar sus habilidades, son capaces de superar los estereotipos de género
gue limitan su eficacia en ambitos académicos. Ademas, Damour (2020) analiza como la
presion social sobre las mujeres universitarias puede generar ansiedad y perfeccionismo, lo
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que refuerza la necesidad de incluir estrategias de aprendizaje socioemocional en el aula.
En concreto, en el curso en el que se realizaron las actividades que aqui se presentan, se
facilitd posteriormente al estudiantado, junto con otras actividades, una adaptacién en
espafol de sus principales ideas por parte de Beuchat (2020).

Conviene recordar también que, desde una perspectiva feminista e interseccional,
Chodorow (1978) sostenia que las mujeres son socializadas para priorizar los vinculos
afectivos, lo que puede limitar su autonomia. Davis (1981), por su parte, proponia analizar
la interseccion entre género, clase y raza en la configuracién de la autodeterminacién. En
la ensefanza del espanol como lengua extranjera o de herencia, es esencial incorporar
materiales que representen a mujeres diversas o que critiguen modelos que solo
representan un tipo de mujer (como la que quiere crear la maquina del cuento). Recursos
como Acceso (Rossomondo, 2010) o Task-Based Curriculum for Black Learners (Baralt et
al., 2023) permiten integrar estas voces silenciadas en el aula.

El cuento que se trabajo en el aula ofrece un espacio privilegiado para aplicar estas
teorias, al presentar una critica directa a los discursos normativos sobre la feminidad y a la
presidon por encajar en un modelo Unico de mujer. La maquina del cuento representa
justamente esa repeticion de normas culturales que Butler (2007) identifica como base de
la construccién del género. Las mujeres del relato, al transformarse para alcanzar un ideal
impuesto, pierden su voz, su historia y su autonomia, tal como advierten Gilligan (2016) y
Brown y Gilligan (1992) respecto del silenciamiento de las adolescentes. La protagonista,
sin embargo, elige rebelarse y encarnar la valentia que Gilligan (2024) propone como eje
para desafiar el pacto de silencio patriarcal. Este tipo de relato, al visibilizar la violencia
simbdlica y la homogeneizacién corporal, permite trabajar en el aula tanto la reflexion critica
como el empoderamiento emocional y discursivo del estudiantado, especialmente desde
una perspectiva feminista e interseccional.

Por otro lado, cabe afiadir que, en el contexto de la ensefianza de lenguas adicionales,
integrar las perspectivas socioemocional y feminista resulta fundamental para la formacién
de personas criticas y empaticas capaces de usar la lengua como herramienta de
comunicacién, expresion y transformacion social. Tal como sefala Kramsch (2009), el
aprendizaje de una lengua implica construir una voz simbdlica que articula identidad y
pertenencia; de ahi la importancia de fomentar la autoconciencia y la agencia del
estudiantado en L2. Desde el aprendizaje socioemocional, autores como Oxford (2017)
subrayan que las emociones positivas y la empatia facilitan el desarrollo de la competencia
comunicativa, especialmente en contextos interculturales. Desde las pedagogias feministas
en la enseflanza de lenguas (hooks, 1994; Norton, 2013) se invita a cuestionar los discursos
de poder y a promover espacios inclusivos donde se reconozcan las voces diversas y se
legitimen las experiencias personales de quienes aprenden. En conjunto, estos enfoques
contribuyen a crear entornos de aprendizaje éticos y transformadores que fortalecen tanto
las competencias comunicativas como la identidad de quienes estudian una lengua.

3. METODOLOGIA Y ACTIVIDADES

Como se ha indicado, este estudio se desarrollé en el curso Spanish 3000. Advanced
Language Skills de Ila California State University, Bakersfield, impartido en
modalidad online en espafiol durante el semestre de primavera de 2025. Se trata de una
asignatura obligatoria del grado en espafiol. Se empled una metodologia cualitativa, basada
en el enfoque socioemocional y en la pedagogia critica feminista, para explorar cémo el
estudiantado de herencia, mayoritariamente femenino, responde a representaciones
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literarias de género y cuerpo. El objetivo fue analizar el potencial pedagdgico del cuento
“Perfect Dolls” de Raquel Hoyos como recurso para desarrollar competencias
socioemocionales —autoconciencia, empatia, autorregulacién y toma de decisiones
responsables— e integrar la reflexidn critica sobre el género en la ensefianza del espafiol.
Después de que el alumnado entregara las actividades, se elaboré una rdbrica
numeérica inspirada en el modelo CASEL (2020) para codificar cualitativamente vy
cuantificar las respuestas. La unidad de analisis fue la oracién o el segmento de 1 a 3
oraciones que expresaba una idea completa, y los comentarios se clasificaron segun las
competencias mencionadas, con el fin de observar tendencias y patrones en la respuesta
del grupo.

En cuanto a la propuesta didactica, esta siguidé la estructura clasica de tres fases:
preactividad, actividad y postactividad. En la preactividad, se aplicé la rutina de
pensamiento “Veo, pienso, me pregunto” (Project Zero, s.f.) con apoyo visual, para activar
conocimientos previos, estimular la observacién critica y generar preguntas sobre los
ideales de belleza y los cuerpos en los medios. Estas rutinas son unas estrategias
pedagdgicas utilizadas para guiar y estructurar el pensamiento del alumnado, lo cual les
ayuda a desarrollar habilidades de pensamiento critico y reflexivo.

Durante la fase de actividad, el alumnado leyé el cuento "Perfect Dolls” de Raquel
Hoyos y participé en discusiones guiadas, ejercicios de analisis critico y escritura creativa,
integrando nociones de violencia estética, performatividad de género y homogeneizacién
corporal. Esta etapa también incluyé la lectura reflexiva de un fragmento de Judith Butler,
lo que permitié conectar la teoria con la experiencia personal.

En la postactividad, el estudiantado disefié un collage visual simbdlico con
herramientas de inteligencia artificial, con el objetivo de representar los temas centrales del
cuento y sus propias reflexiones sobre género, deseo, cuerpo y poder. La imagen fue
acompafada por una ficha reflexiva que articulaba los aprendizajes desarrollados durante
el proceso.

Este enfoque metodoldgico no solo buscd fortalecer competencias linglisticas
avanzadas, sino también fomentar la autoconciencia, la empatia, el pensamiento critico y
el compromiso con la equidad de género, en consonancia con el Objetivo de Desarrollo
Sostenible 5 (igualdad de género).

Pueden verse la preactividad, actividades y postactividad, junto con la rubrica
utilizada para evaluar, en el Anexo.

4. RESULTADOS

El andlisis de las respuestas del estudiantado se realizé a partir del marco de competencias
socioemocionales de CASEL (2020), ampliamente reconocido en la investigacidon educativa.
Este enfoque identifica cinco ambitos interrelacionados: autoconciencia, autogestion,
conciencia social, habilidades de relacién y toma de decisiones responsables. Para el
presente estudio, las narrativas y comentarios generados a partir del cuento se codificaron
atendiendo a estas categorias, con especial énfasis en la autoconciencia
emocional (reconocimiento de las propias emociones), la empatia (comprensién de las
emociones ajenas), la autorregulacién (manejo de la ansiedad y la frustracion) y la toma
de decisiones responsables (manifestaciones de agencia y resistencia a normas de género).

La eleccidon de este marco busca articular lo socioemocional con una perspectiva
critica de género. Mientras que CASEL subraya el desarrollo de competencias emocionales
esenciales para la vida académica y social (CASEL, 2020; Goleman, 2005), los estudios
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feministas (Butler, 2007; de Beauvoir, 2015; Gilligan, 2016) invitan a cuestionar los
discursos dominantes que limitan la individualidad y la voz femenina. Asi, la combinacién
de ambos enfoques permitid interpretar los textos del alumnado no solo como expresiones
linglisticas, sino también como practicas de autoconciencia, agencia y resistencia
vinculadas a la igualdad de género, en consonancia con el ODS 5 (UNESCO, 2020; OECD,
2018).

Después de que el alumnado entregara las actividades, y tras crear una rubrica
numérica para asignar valores a cada competencia CASEL para poder -codificar
cualitativamente y luego cuantificar, se clasificaron los comentarios como se ve en la tabla
1 (la unidad de analisis fue la oracién o el segmento de 1-3 oraciones si la idea no se corta):

Autoconciencia

a emociones o
reflexiones
personales.

emocion sin
profundizar.

sus emociones,
pensamientos o
valores.

Competencia 0 = Ausente 1 = Parcial / 2 =Clara/ Ejemplo aplicado
CASEL Implicita Explicita a Perfect Dolls
"Me senti triste
No hay mencién Reconoce y analiza | con la historia” /
Reconoce

“"Me di cuenta de
como me afecta
la presién sobre
mi cuerpo”

No hay evidencia

Sugiere cierto

Describe
estrategias claras

"Aunque me dio
ansiedad, logré

Autogestion de manejo control (“traté de . .
. M de reflexionar sin
emocional. calmarme”). L ,,
autorregulacion. bloguearme
, "Senti empatia
, Reconoce la Muestra empatia p
No hay empatia S ;. por la
L . . =, experiencia explicita, conecta .
Conciencia social | ni mencién a . . . ) protagonista
ajena sin con vivencias
otrxs. " : porque yo
vincularse. ajenas. iy o
también lo vivi
. "Comparti mis
- Explica . .
- No hay Mencion . . ideas con mis
Habilidades de . - interacciones <
" referencia a superficial de L compaferes y
relacion . L g significativas y de ,
interaccion. colaboracion. entendi otras
apoyo. .
perspectivas
L “"Decidi no
Expresa decision .
Toma de No se observan Muestra clara con aceptar mas
decisiones decisiones o intencién vaga e comentarios
. . justificacion ética X
responsables cambios. de cambio. negativos sobre
0 personal. h o
mi cuerpo

Tabla 1. Rubrica de codificacién socioemocional (basada en CASEL, 2020). Los ejemplos
pertenecen a las respuestas del alumnado identificado como A y B mas adelante.

A continuacidon, se presentaran las tendencias generales en las respuestas, algunos
ejemplos de ellas y su relacidon con el marco tedrico. Posteriormente, se presentaran los
resultados del analisis cuantitativo.

4.1. Preactividad. “Veo, pienso, me pregunto”

Las respuestas a la rutina de pensamiento “Veo, pienso, me pregunto” sobre la imagen que
muestra a modelos desfilando en una pasarela revelan una critica profunda a la
homogeneizacion corporal que representa dicha imagen. El estudiantado identificd que las
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modelos comparten caracteristicas fisicas similares —delgadez, altura, expresién seria,
vestimenta ajustada—, lo cual proyecta un ideal de belleza rigido, emocionalmente neutro
y excluyente. Esta representacidén genera sensaciones de control y superficialidad, a la vez,
refuerza la idea de que solo ciertos cuerpos son validos o deseables.

Se sefiald que este tipo de imagenes, frecuentes en los medios y las redes sociales,
puede dafar la autoestima, especialmente en personas jovenes, al promover un ideal
inalcanzable. Como expres6 una estudiante: "me parece injusto que den valor solo a un
tipo de cuerpo”. Las reflexiones subrayan la ausencia de cuerpos diversos —grandes,
racializados, con discapacidades o de edades distintas— y conectan directamente con el
cuento, en el que las protagonistas, tras pasar por una maquina perfeccionadora, pierden
su identidad y agencia.

En didlogo con Butler (y Beauvoir), se cuestiona la naturalizacidon del ideal femenino
y se reconoce que “el cuerpo es una situacion [...] interpretado mediante significados
culturales” (Butler, 2007: 57), lo que refuerza la idea de que el estandar corporal no es
natural, sino impuesto. Asi, el analisis de la imagen se convierte en una herramienta para
visibilizar la violencia estética, el borramiento de la diferencia y la urgencia de resistir el
colonialismo estético desde el aula.

4.2. Actividad 1. ¢éComo es una mujer perfecta?

El estudiantado coincide en que la “"mujer ideal” difundida por medios y redes sociales es
“joven, delgada, con piel impecable y siempre bien arreglada”, una imagen “poco real,
editada o filtrada” que privilegia la apariencia por encima de las cualidades internas. Las
respuestas rechazan este canon por ser superficial y ajeno a sus valores: una estudiante
subraya que "“lo mas valioso no es como te ves, sino como tratas a los demas”, mientras
gue otra critica que "se desvalorizan la inteligencia, la honestidad y la empatia”. Entre las
consecuencias sefaladas figuran la baja autoestima, los trastornos alimentarios y la
"busqueda constante de aprobacion externa”. Al imaginar una maquina que garantizara el
cuerpo perfecto —paralela a la del cuento “Perfect Dolls”"—, el alumnado advierte la pérdida
de diversidad, autenticidad e identidad personal: "seria horrible vivir en un mundo donde
solo importa como te ves y no quién eres”.

Estas reflexiones reflejan los postulados del aprendizaje socioemocional (CASEL,
2020; Goleman, 2005): la presidon estética mina la autoconciencia y la autorregulacion,
generando inseguridades que afectan el bienestar emocional. A la vez, confirman la critica
feminista a la construccién normativa del cuerpo femenino descrita por Butler (2007): los
estandares no son naturales, sino “performativos” y socialmente impuestos. La alarma ante
la maquina idealizadora reproduce la advertencia sobre la violencia estética y la
homogeneizacion corporal, un ejemplo de “colonialismo estético” que borra las diferencias
para mantener jerarquias simbdlicas. Asi, las respuestas del alumnado muestran una
conciencia critica y alinean sus inquietudes con la necesidad, sefialada en el marco tedrico,
de entornos educativos que promuevan la voz propia, la empatia y el pensamiento critico
frente a los ideales opresivos de belleza.

4.3. Actividad 2. Lectura critica y discusion guiada
El estudiantado identificé la violencia estética en “Perfect Dolls” como una forma de presién

estructural y simbdlica que obliga a las mujeres a modificar radicalmente su cuerpo para
ajustarse a un ideal de belleza inalcanzable. Esta violencia no solo afecta fisicamente —con
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cuerpos dafiados o desfigurados tras el experimento—, sino también emocional y
socialmente, pues se anula la identidad, la historia y la voluntad de las mujeres.

La maquina del cuento simboliza la fuerza del patriarcado y del capitalismo sobre los
cuerpos femeninos, al imponer valores como la uniformidad, la juventud, la belleza
superficial y la docilidad. Se destaca que el cuento critica la homogeneizacion de los cuerpos
al mostrar cdmo se borra la diversidad étnica, generacional y corporal y se castiga la
diferencia.

El relato fue interpretado como una metafora del colonialismo estético, ya que
representa la imposicién de un modelo dominante de belleza que obliga a las mujeres a
borrar sus caracteristicas individuales (edad, raza, historia) para encajar en un estandar
hegemanico. Como sefiald una estudiante: "se espera que todas se conviertan en una copia
de un ideal superficial, eliminando su individualidad”.

Estas interpretaciones reflejan con claridad los conceptos abordados en el marco
tedrico. Desde la perspectiva de Judith Butler (2007), la imposicidon de un Unico modelo de
feminidad constituye una forma de violencia performativa que construye y disciplina los
cuerpos. El cuento también ilustra cémo opera la violencia simbdlica (Bourdieu y Passeron,
2008) al legitimar la exclusion de quienes no encajan en los criterios dominantes de belleza.

Ademas, el analisis conecta con el concepto de colonialismo estético, que denuncia
la globalizacion de un modelo Unico y normativo que "“despoja a las mujeres de su historia
y esencia”, como se evidencié en las respuestas. Esta lectura critica demuestra una
apropiacién del enfoque socioemocional, ya que el alumnado identificd cdmo estas presiones
afectan la autoestima, la agencia y la autonomia de las mujeres, alinedndose con las
competencias de autoconciencia, conciencia social y pensamiento critico propuestas por
CASEL (2020).

4.4. Actividad 3. Escritura creativa
Dos ejemplos se muestran a continuacién, respetando coémo fueron escritos:

Antes de entrar a la maquina, me sentia invisible. La sociedad me habia convencido de que
mi valor dependia de como me veia: cada arruga, cada kilo de mas, era una carga. Por eso,
cuando tuve la oportunidad de transformarme, no lo dudé. Sali convertida en lo que siempre
me dijeron que debia ser: rubia, delgada, joven. Gané miradas, halagos, oportunidades
laborales que antes me negaban, incluso me senti poderosa por primera vez. Pero también
perdi mi rostro, mi historia, mis rasgos heredados de mi madre. Perdi mi autenticidad. Hoy,
aunque vivo en un cuerpo que todos admiran, a veces me cuesta reconocerme en el espejo.
A otras mujeres les diria: no dejen que las convenzan de que deben cambiar para ser amadas.
La verdadera transformacion comienza cuando te aceptas como eres, no cuando te borras
para encajar.

Antes de entrar a la maquina, me sentia muy insegura, como si nunca fuera suficiente para
los demds o para mi misma. Sofiaba tener el cuerpo “perfecto” que veia en redes. Después
de la transformacion, al principio me senti poderosa, como finalmente hubiera logrado lo que
siempre queria. Pero con tiempo me di cuenta de que perdi mi identidad y las personas que
me querian por quien era. Gané atencion y belleza, pero perdi mi autenticidad. A otras
mujeres les diria que no vale la pena cambiarse, la belleza real es aceptarte como eres.

Estos y otros testimonios creados por el estudiantado revelan con fuerza las consecuencias

emocionales y simbdlicas de someterse a los estandares estéticos impuestos por la
sociedad. Aunque ambas mujeres ficticias alcanzan el ideal de belleza —rubia, delgada,
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joven— también experimentan una pérdida profunda de autenticidad, identidad e historia
personal, lo cual conecta directamente con la critica de “Perfect Dolls” a la homogeneizacién
corporal. Estos relatos reflejan el dafio de la violencia simbdlica (Bourdieu y Passeron, 2008)
y el colonialismo estético, al mostrar cdmo los cuerpos se transforman para cumplir con
ideales externos, a costa del yo.

Desde la perspectiva del aprendizaje socioemocional (CASEL, 2020), se evidencia un
proceso de toma de conciencia: las narradoras reconocen que la busqueda de validacién
externa no compensa la pérdida de autoaceptacion. Asimismo, en linea con Butler (2007)
se cuestiona la idea de una identidad femenina fija y se denuncia cdmo los cuerpos son
moldeados por normas culturales que reprimen la individualidad y el deseo propio.

4.5. Actividad 4. Reflexion sobre un texto de Judith Butler

A partir del fragmento de E/ género en disputa de Judith Butler, el estudiantado comprendié
gue el género no es una identidad fija, sino una construccién performativa: se aprende, se
repite y se impone socialmente. Como sefialé una estudiante: "no nacemos actuando como
mujer o hombre, sino que aprendemos a comportarnos asi porque la sociedad nos ensefia”,
lo cual se refleja tanto en el cuento como en la vida cotidiana. En el relato, la maquina
representa esa presion por encarnar un ideal femenino normativo —jovenes, delgadas vy
obedientes— y, como se observa en la respuesta, "la maquina no solo cambia sus cuerpos,
sino también su identidad”, borrando historia y personalidad.

El alumnado también relaciond esta idea con la experiencia social real de muchas
mujeres, a quienes se les ensefa desde pequefias a comportarse “"como seforitas”, a
agradar, a cuidar su cuerpo segun reglas no elegidas. Se destacé que “ser mujer no es solo
una cuestion de biologia, sino una serie de normas culturales”, lo que reafirma la propuesta
de Butler de que “el cuerpo es una situacién” y esta “interpretado mediante significados
culturales” (Butler, 2007: 57).

Finalmente, se identificdé con claridad qué cuerpos son celebrados y cudles son
rechazados: los celebrados son "delgados, jovenes, de piel clara, con rasgos eurocéntricos”,
mientras que los cuerpos “"gordos, envejecidos, con discapacidad, racializados, trans o no
binarios” son invisibilizados o excluidos. Esta critica conecta con los conceptos de violencia
simbdlica (Bourdieu y Passeron, 2008) y colonialismo estético, ya que la norma cultural
impone una estética dominante que castiga la diferencia. En conjunto, las respuestas
demuestran una apropiacion critica del marco tedrico feminista y socioemocional, y una
lectura situada del cuento como espejo de las presiones de género que se viven en la
realidad.

4.6. Postactividad. Collage visual sobre cuerpos normativos, deseo y resistencia

A modo de ejemplo, se muestran a continuacion las imagenes creadas y las respuestas a
las preguntas de la plantilla de dos personas de la clase (se han respetado tal y como fueron
escritas):
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E1. “Molde roto” |E2. “Rebeldia bajo el molde”
Figura 1. Imagenes creadas con IA

Las respuestas dadas a las preguntas de la plantilla fueron:
El (estudiante A). “Molde roto”:

1. Titulo de tu collage:
"Molde Roto”

2. Frase elegida:
“El molde era pequefio. Yo decidi romperlo”

3. Lista de simbolos usados:
"Moldes de silicona rotos”
“"Cicatrices ocultas bajo maquillaje”
"Maniquies alineados”

4, Prompt que utilizaste (puedes copiarlo desde la IA):
Symbolic collage about female identity, beauty norms and body control. Include
moldes de silicona rotos, cicatrices ocultas bajo maquillaje, y maniquies alineados, in
a conceptual, surreal or cyberpunk style. Inspired by feminist and decolonial
aesthetics. The phrase 'El molde era pequefo. Yo decidi romperlo” must appear subtly
in the image.

5. Herramienta digital utilizada:
“Canva”
6. Explicacion simbdlica: éQué representa tu imagen? ¢éQué critica o

reflexion encierra?

"La imagen representa cdmo nos quieren hacer a todas iguales, como mufiecas. La
cara que rompe el molde es alguien que ya no quiere seguir esas reglas. La imagen
critica como la sociedad nos obliga a cambiar para ser la ‘mujer ideal””.

7. Reflexidn final:
a. ¢Qué parte del cuento "Perfect Dolls” te inspiré mas?
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"Me inspird cuando una de las mujeres se dio cuenta de que ser perfecta no la hace
feliz. Me hizo pensar que al cambiarnos para ser la 'mujer ideal’, perdemos lo que
nos hace unicas”.

b. ¢Como influyeron en tu trabajo las ideas de Judith Butler y el concepto de
colonialismo estético?

“Judith Butler me hizo pensar que el género no es algo fijo, sino algo que fue
ensefado. Lo del colonialismo estético me hizo ver que muchas veces lo "bonito” se
basa en ideales impuestos que borran nuestra identidad”.

c. {Qué te permitié o limitd la IA a la hora de representar algo tan complejo como el
deseo o la presidn sobre el cuerpo?

"La IA me ayudd a mostrar cosas visuales como moldes, cicatrices y mufecas, pero
no puede mostrar como se siente vivir bajo esa presion todos los dias. Eso solo lo
podemos expresar con nuestras propias palabras, no una imagen IA”.

E2 (estudiante 2). “Rebeldia bajo el molde”:

1. Titulo de tu collage:
"Rebeldia bajo el molde”
2. Frase elegida:
"El molde me borré”
3. Lista de simbolos usados:
“"Espejos rotos”
"Maniquies idénticos”
“Piel brillante artificial”
"Maquinas de transformacion”
“"Cicatrices visibles”
“"Cuerpos diversos”
“Flores aplastadas”
“"Etiquetas de ropa”
"Moldes industriales”
"Fuego y humo como simbolo de destruccion/rebeldia”
4, Prompt que utilizaste (puedes copiarlo desde la IA):
Symbolic collage about female identity, beauty norms and body control. Include
broken mirrors, identical mannequins, shiny artificial skin, machines, scars, diverse
body types, crushed flowers, clothing tags, molds, fire, and an expression of
rebellion. The composition should be conceptual, surreal, and cyberpunk in style.
Inspired by feminist and decolonial aesthetics. The phrase 'El molde me borré' must
appear subtly within the image.

5. Herramienta digital utilizada:
"DALL-E (OpenAIl)”
6. Explicacién simbdlica:

La imagen representa la presion social por encajar en un modelo Unico de belleza,
simbolizado por los moldes industriales y los maniquies idénticos. Los espejos rotos
reflejan la pérdida de identidad y el conflicto interno que surge al intentar alcanzar
una perfeccion impuesta. Las cicatrices visibles muestran el costo fisico y emocional
de esa transformacion. Las flores aplastadas simbolizan la fragilidad de la diversidad
y lo que se pierde al uniformar los cuerpos. El fuego y el humo representan la
resistencia y la posibilidad de romper con esos ideales. En conjunto, el collage
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denuncia como la tecnologia y la cultura moldean los cuerpos femeninos bajo una
mirada patriarcal y normativa.

7. Reflexidn final:
a) ¢Qué parte del cuento “Perfect Dolls” te inspir6 mas?

"La confesion final de Emma Fuentes, cuando revela que todo fue parte de un plan
para sabotear el sistema desde adentro. Esa mezcla de sacrificio, estrategia y
rebeldia me parecié poderosa e inspiradora”.

b) ¢é¢Cémo influyeron en tu trabajo las ideas de Judith Butler y el concepto de
colonialismo estético?

Las ideas de Judith Butler me hicieron pensar que la identidad de género no es algo

natural, sino algo que se actua y se construye bajo presion social. El colonialismo

estético me ayudod a ver cdmo esos estandares de belleza también tienen un origen

politico y cultural, que impone una idea de belleza “superior”y borra otras formas de

cuerpo, color y deseo.

c) ¢éQué te permitié o limité la IA a la hora de representar algo tan complejo como
el deseo o la presién sobre el cuerpo?

La IA permitié crear una imagen impactante, simbdlica y emocional que combina

muchos elementos en una sola escena. Sin embargo, su limitacion es que a veces lo

emocional o lo subjetivo —como el deseo, el dolor o la identidad— no siempre se

puede expresar con fidelidad en una imagen. Tuve que guiarla con muchos detalles

para que no se volviera solo un estereotipo visual.

Estas y otras respuestas del estudiantado a la actividad de collage visual revelan una
comprension critica y profunda de los efectos del ideal normativo de belleza en la
construcciéon de la identidad femenina. A través de frases como "E/ molde era pequefio. Yo
decidi romperlo”, se evidencia una denuncia directa contra la violencia estética y la presion
por encajar en un Unico modelo corporal. Las imagenes creadas con IA —llenas de simbolos
como maniquies idénticos, cicatrices, moldes rotos y fuego— expresan no solo la opresidn,
sino también la resistencia.

Como se ha venido indicando, desde el marco tedrico, las reflexiones del alumnado
se alinean con los planteamientos de Judith Butler (2007), quien sostiene que el género es
una construccidn performativa, no natural, sino impuesta por normas culturales. Una
estudiante afirma: “Judith Butler me hizo pensar que el género no es algo fijo, sino algo
que fue ensefiado”, reconociendo asi el caracter socialmente construido de la feminidad.

Asimismo, el concepto de colonialismo estético fue clave para analizar cdmo los
estandares de belleza tienen un origen politico y cultural, y actian como forma de
borramiento de identidades diversas. Como sefala otra participante: “esos estandares de
belleza [...] imponen una idea de belleza 'superior’y borran otras formas de cuerpo, color y
deseo”.

Finalmente, la actividad también puso en practica los principios del aprendizaje
socioemocional (CASEL, 2020), al permitir al estudiantado explorar emociones complejas,
como inseguridad, deseo de aceptacién y rebeldia, a la vez que fomentaba habilidades como
la autoconciencia, la expresién emocional y el pensamiento critico a través del arte y la
tecnologia.
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5. DISCUSION DE RESULTADOS

Tras asignar un valor a los comentarios, como se ha visto al inicio de la seccion 4, los
promedios obtenidos fueron los de la tabla 2 (se incluyen algunos ejemplos de otras
estudiantes):

Competencia CASEL Promedio (0-2) | Ejemplos de comentarios estudiantiles

“Me di cuenta de cdmo me afecta la presion sobre mi
Autoconciencia 1.6 cuerpo” / “Nunca habia pensado en como me hablo
frente al espejo”

“Aunque me dio ansiedad, logré reflexionar sin
Autogestién 1.4 blogquearme” / “Respiré hondo y segui leyendo aunque
me incomodaba”

“Senti empatia por la protagonista porque yo también
Conciencia social 1.7 lo vivi” / “Me conmovid pensar en otras personas que
pasan por lo mismo”

“Comparti mis ideas con mis compafieres y entendi
1.2 otras perspectivas” / “Escuchar a mis compafieras me
ayudd a sentirme menos sola”

“Decidi no aceptar mas comentarios negativos sobre
1.5 mi cuerpo” / “Voy a cuestionar esos estandares de
belleza cuando los vea en redes”

Habilidades de
relacion

Toma de decisiones
responsables

Tabla 2. Resultados obtenidos (14 estudiantes)

El analisis de las respuestas del estudiantado mostrd una presencia significativa de las
competencias socioemocionales propuestas por CASEL. La conciencia social (M = 1.7) y
la autoconciencia (M = 1.6) fueron las mas destacadas, reflejadas en comentarios en los
que el alumnado reconocid tanto sus propias emociones como la experiencia ajena: "Me di
cuenta de como me afecta la presion sobre mi cuerpo”, "Nunca habia pensado en como me
hablo frente al espejo” o "Me conmovid pensar en otras personas que pasan por lo mismo”,
La toma de decisiones responsables también alcanzé un nivel notable (M = 1.5),
evidenciada en afirmaciones de resistencia activa frente a normas de género y belleza:
"Decidi no aceptar mas comentarios negativos sobre mi cuerpo” o "Voy a cuestionar esos
estandares de belleza cuando los vea en redes”. Por su parte, la autogestiéon (M = 1.4) se
manifestd en intentos de manejar la incomodidad emocional generada por el texto: "Aunque
me dio ansiedad, logré reflexionar sin bloquearme”, "Respiré hondo y segui leyendo aunque
me incomodaba”. Finalmente, las habilidades de relacién (M = 1.2) aparecieron en
referencias a la colaboracion y el apoyo mutuo: "Comparti mis ideas con mis companeres y
entendi otras perspectivas”, "Escuchar a mis compafieras me ayudd a sentirme menos sola”.

En conjunto, los resultados parecen indicar que la lectura y el analisis del cuento
promovieron la reflexién linglistica y critica, a la vez que fomentaron el desarrollo de
competencias socioemocionales vinculadas con la empatia, el reconocimiento personal y la
agencia individual, mientras que la autogestion y las habilidades de relacién se expresaron
de forma mas moderada.

En el futuro, seria conveniente distinguir entre los resultados de hombres y mujeres, algo
gue no se realizé en este estudio. En cualquier caso, como se ha mencionado, solo
participaron dos hombres.
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6. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos a partir de la intervencion didactica con el cuento “Perfect Dolls”,
de la escritora poblana Raquel Hoyos, confirman el valor pedagdgico de la literatura
feminista contemporanea como herramienta critica y socioemocional en la ensefianza de
lenguas. A través de las distintas actividades —desde la rutina “Veo, pienso, me
pregunto” hasta la produccidn de collages visuales con inteligencia artificial— el
estudiantado reflexiond con profundidad sobre la construccion normativa de la feminidad,
la violencia estética, la performatividad de género (Butler, 2007) y la presién social que
invisibiliza la diversidad corporal. Las respuestas apuntaron a un desarrollo significativo de
habilidades como la autoconciencia, la empatia y el pensamiento critico, alineadas con las
competencias socioemocionales definidas por el modelo CASEL (2020) y con los principios
del aprendizaje centrado en la agencia y el reconocimiento de la voz propia (Gilligan, 2016;
Belenky et al., 1986).

Asimismo, la dimensidn simbdlica del cuento y su potencial metaférico permitieron al
alumnado identificar y cuestionar el funcionamiento del colonialismo estético, reconociendo
cémo ciertos ideales de belleza se imponen como universales y borran otras corporalidades
e identidades. La integracion de un marco tedrico interdisciplinario favorecié una lectura
critica y situada, especialmente pertinente en un contexto como el de CSU Bakersfield,
donde gran parte del estudiantado —mayoritariamente mujeres de clase trabajadora—
enfrenta desigualdades estructurales de género, clase y origen cultural. En instituciones
como esta, situadas en el Valle de San Joaquin (California), se vuelve urgente promover
una educacidén critica que visibilice las violencias simbdlicas y estructurales, y que
contribuya a la construccion de identidades propias desde el reconocimiento y la agencia.
En este sentido, se recomienda disefiar curriculos inclusivos con perspectiva de género,
habilitar espacios de didlogo genuino y proponer actividades centradas en el aprendizaje
socioemocional. Como sefialan Belenky et al. (1986), muchas mujeres logran desarrollar
una voz critica a lo largo de su formacion si se les ofrece un entorno de confianza, escucha
activa y empoderamiento.

El analisis cuantitativo de las respuestas, siguiendo el marco CASEL, mostré que las
competencias socioemocionales mas desarrolladas fueron la conciencia social (M = 1.7) y
la autoconciencia (M = 1.6), lo que evidencia un alto grado de empatia hacia la protagonista
y una reflexién personal sobre la presion social en torno al cuerpo. La toma de decisiones
responsables también alcanzé un valor notable (M = 1.5), lo que reflejé6 manifestaciones de
agencia y resistencia frente a normas de género. En contraste, la autogestion (M = 1.4) vy,
sobre todo, las habilidades de relacién (M = 1.2) aparecieron en menor medida, lo que
indica que el impacto del texto fue mas individual y reflexivo que colectivo. Este resultado
puede deberse a que el analisis se realizd de manera individual y no en grupos; cabe
plantearse, de cara a futuras explotaciones de este recurso, que, incluso en un curso online,
la incorporacion de momentos de discusion podria potenciar las dinamicas colaborativas.

En conjunto, esta experiencia demuestra que la incorporacién de relatos como el aqui
presentado en el aula de espafiol como lengua extranjera o como lengua de herencia
enriquece la competencia linglistica y transforma el espacio educativo en un escenario en
el que la conciencia social y el empoderamiento son aspectos importantes. Ensefiar lengua
y literatura desde un enfoque feminista y socioemocional abre caminos para que el
alumnado pueda ser y sentir, desafiando los moldes que histéricamente han limitado a las
mujeres y celebrando, en cambio, su diversidad y agencia.
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ANEXO
Preactividad
Las instrucciones facilitadas al alumnado fueron:

Antes de leer el cuento, mira esta imagen y responde a las preguntas que aparecen
después:

Figura 2. Imagen de la preactividad
Fuente: https://www.elle.com/uk/fashion/trends/a62363785/dior-spring-summer-2025/

Preguntas (puedes responder cada seccion en un parrafo en lugar de contestar cada
pregunta por separado, pero trata de abordar todas o la mayoria de ellas):

VEO...

e (Qué elementos fisicos observas en las modelos? (aspecto corporal, vestimenta,
expresion, postura, gestos...)

e (¢En qué se parecen? ¢En qué se diferencian?

e (Qué tipo de belleza se esta mostrando como “ideal”?
e ¢Qué sensaciones te transmite la imagen?

PIENSO...
¢Qué mensaje crees que transmite esta imagen sobre el cuerpo o la belleza?

e (Qué consecuencias puede tener ver muchas imagenes asi en redes, medios,
publicidad?

e (COmo influye la presion estética en la autoestima y en la salud fisica o emocional?

e ¢Quién decide qué cuerpos son validos o visibles?

ME PREGUNTO...

e ¢Qué cuerpos estan ausentes en esta imagen? ¢Por qué?
e (¢COmo se relaciona esta imagen con el titulo del cuento: “Perfect Dolls”?
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e (¢Qué pasaria si todas las personas intentaran parecerse a este “modelo ideal”?
e ¢Qué papel crees que tiene la tecnologia en la construccidn o refuerzo de este tipo
de ideales?

En esta actividad se utilizd la rutina de pensamiento “Veo, pienso, me pregunto” con
el objetivo de ayudar al alumnado a realizar observaciones cuidadosas e interpretaciones
reflexivas. Su fin era estimular la curiosidad y preparar el terreno para la indagacion (Project
Zero, s.f.)

Actividades

A continuacién se les presentaron cuatro actividades, a partir de la lectura del cuento y de
un extracto tedrico:
Actividad 1: "¢éCOmo es una mujer perfecta?"

e Describe brevemente (6-10 lineas) como presenta la sociedad a “la mujer ideal” en
medios, redes sociales y publicidad.
e Luego, compara con tus propias ideas o valores:

o <¢Coincide con lo que admiras o deseas ser?
o <¢Qué consecuencias pueden tener esos ideales?

e Conecta con el cuento: ¢Qué pasaria si realmente existiera una maquina para lograr
ese ideal fisico? ¢Qué se perderia en el proceso?

Actividad 2. Lectura critica y discusion guiada

e (¢Coémo se representa la violencia estética en “Perfect Dolls"?
e (Qué simboliza la maquina? ¢Qué valores impone?

e ¢Qué critica se hace a la homogeneizacién de los cuerpos?

e (Se puede leer como una metafora del colonialismo estético?

Actividad 3. Actividad de escritura creativa
Escribe en un parrafo el testimonio de una mujer que pasdé por la maquina y salid
“perfecta” (como se pretendia: rubia, delgada...):

e ¢Qué sentia antes y después?
e (Qué perdid y qué gand?
e ¢Qué diria a otras mujeres?

Actividad 4. Reflexion sobre un texto de Judith Butler, filésofa y tedrica
estadounidense.

Lee este fragmento de E/ género en disputa de Judith Butler, del capitulo primero,
titulado “Sujetos de sexo/género/deseo”, donde se aborda la construccién de la identidad
femenina, segun Beauvoir en El segundo sexo:

Beauvoir sostiene rotundamente que una “llega a ser” mujer, pero siempre bajo la
obligacion cultural de hacerlo. Y es evidente que esa obligacidon no la crea el “sexo”,
En su estudio no hay nada que asegure que la “persona” que se convierte en mujer
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sea obligatoriamente del sexo femenino. Si “el cuerpo es una situacion”, como afirma,
no se puede aludir a un cuerpo que no haya sido desde siempre interpretado mediante
significados culturales; por tanto, el sexo podria no cumplir los requisitos de una
facticidad anatéomica prediscursiva. De hecho, se demostrard que el sexo, por
definicién, siempre ha sido género. (2007: 57; la cursiva es nuestra)

La factidad anatémica prediscursiva quiere decir que el sexo de las personas no es un hecho
fisico que existe antes del discurso, antes de lo que se dice de él, antes de las explicaciones
y creaciones establecidas por los humanos de qué es ser hombre y qué es ser mujer.

Este fragmento ilustra como Butler, y antes Beauvoir, cuestiona la nociéon de una
identidad de género fija, destacando la influencia de las normas culturales en la construccion
de la individualidad femenina.

Responde:

e (Qué significa que el género sea una “construccién performativa”?

e (¢COmo lo vemos reflejado en el cuento y en nuestras vidas?

e ¢Qué cuerpos son celebrados y cuales son rechazados por no ajustarse a lo
normativo?

Postactividad

El objetivo de esta ultima actividad era representar visualmente, con ayuda de la
inteligencia artificial (IA), las ideas centrales del cuento y las reflexiones sobre género,
belleza, poder y performatividad, a partir de Judith Butler y del concepto de colonialismo
estético. Cuando el cuento critica la maquina que “transforma” a mujeres en versiones
idénticas y perfectas segln un estandar, denuncia el colonialismo estético: una légica que
exige modificar el cuerpo para encajar en moldes impuestos, a menudo violentos y
deshumanizantes.

Las instrucciones facilitadas al alumnado fueron:

Lee esta pequefia definicion del “colonialismo estético” (y la cita que viene a
continuacion:

El colonialismo estético supone imponer ideales de belleza hegemodnicos,
principalmente eurocéntricos, blancos, delgados y juveniles, que borran la diversidad
corporal y cultural, generando exclusion y violencia simbdlica. Esta forma de poder
moldea como se representan y perciben los cuerpos, especialmente los femeninos,
promoviendo un modelo Unico como deseable y “normal”.

Segun Bordo: “...el cuerpo mismo se imagina predominantemente, dentro de Occidente,
como perteneciente al lado de la ‘naturaleza’ en la dualidad naturaleza/cultura; cuanto mas
cuerpo se ha tenido, mas inculta e incivilizada se ha esperado que sea una persona” (1993:
195; traduccidén propia).

Responde:
1. Piensa en los temas clave del cuento:

o Homogeneizacién de los cuerpos
o Violencia estética
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o Estandares de belleza y deseo

o Tecnologia como control

o Resistencia, diversidad corporal, deseo no normativo

2. Haz una lista de simbolos visuales o metaforas que representan estos
conceptos:

Ej: espejos rotos, maniquies idénticos, piel brillante, maquinas, cicatrices, cuerpos

diversos, flores aplastadas, etiquetas, moldes, fuego, rebeldia...

3. Escribe una frase corta (max. 2 lineas) que resuma tu critica, emocidon o
reflexion. Puede ser original o basada en el cuento o en Butler. Ej:

o “No naci perfecta. Me hicieron deseable”.

o “El molde me borrd”.

o “No soy error de fabrica. Soy otra forma”.

4. Usa una herramienta de IA para generar una imagen (puede ser Canva,

Deep Dream Generator, Craiyon, DALL-E, etc.) con el siguiente prompt (puedes adaptarlo
y puede ser en inglés o espafiol):

"Symbolic collage about female identity, beauty norms and body control. Include [tus
simbolos], in a conceptual, surreal or cyberpunk style. Inspired by feminist and decolonial
aesthetics. The phrase '[your phrase]’ must appear subtly in the image./ “Collage simbdlico
sobre la identidad femenina, las normas de belleza y el control del cuerpo. Incluye [tus
simbolos], en un estilo conceptual, surrealista o cyberpunk. Inspirado en estéticas
feministas y decoloniales. La frase ‘[tu frase]’ debe aparecer de forma sutil en el promp”.

5. Sube tu collage junto con esta ficha:

Ficha de explicacion/reflexion

. Titulo de tu collage:

. Frase elegida:

. Lista de simbolos usados:

. Prompt que utilizaste (puedes copiarlo desde la IA)

. Herramienta digital utilizada:

. Explicacién simbdlica: ¢Qué representa tu imagen? éQué critica o reflexion
encierra?

7. Reflexion final:

AU P~ WNE

a) ¢Qué parte del cuento "Perfect Dolls” te inspiré mas?

b) éComo influyeron en tu trabajo las ideas de Judith Butler y el concepto de
colonialismo estético?

c) ¢Qué te permitio o limitd la IA a la hora de representar algo tan complejo como
el deseo o la presion sobre el cuerpo?
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Ruabrica

La rubrica utilizada para evaluar las tareas fue:

Criterio

Excelente (3)

Bueno (2)

En proceso (1)

Comprensién del
cuento

Demuestra una
comprension profunda
y critica del texto.

Demuestra una
comprension general
del texto.

Muestra una
comprension parcial o
superficial del cuento.

Analisis critico

Conecta el cuento con
temas como género,
estética o poder de
forma clara y
reflexiva.

Hace algunas
conexiones relevantes
con los temas
trabajados.

Las conexiones son
poco claras o muy
generales.

Escritura y redaccion

Escribe con claridad,
coherencia y sin
errores importantes.

Redaccidén adecuada
con algunos errores
menores.

Presenta errores que
dificultan la
comprension.

Creatividad visual (IA)

Imagen generada con
IA original, simbdlica y
conectada con el
analisis.

Imagen algo creativa,
pero mas literal o
simple.

Imagen poco
elaborada o sin
relacion clara con el
contenido.

Reflexion personal

Reflexion genuina,
profunda y critica
sobre el tema
trabajado.

Reflexidn clara pero
poco desarrollada.

Reflexion breve o
desconectada del
contenido.

Presentacién y
entrega

Cumple con todos los
elementos requeridos
(titulo, frase,
explicacién, etc.).

Cumple con la
mayoria de los
elementos.

Faltan varios
elementos requeridos.

Total de puntos obtenidos:

/15

Tabla 3. Rubrica utilizada (creada en la plataforma Canvas).
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RESUMEN

Este articulo pretende explicar los elementos semanticos y gramaticales mas notorios de la nocion
de causatividad en las gramaticas alemana y espafola. También busca comparar las similitudes y
diferencias de la expresiéon de la causatividad en ambos idiomas, una problematica apenas estudiada
en la gramatica contrastiva, y brindar las herramientas necesarias para la traduccion y el trasvase
del matiz de causatividad que proporciona el verbo /assen, asi como recopilar los diversos usos que
tiene este verbo. De esta manera, se lleva a cabo un estudio de las gramaticas espafola y alemana,
de la gramatica comparada y de las estrategias de traduccidon existentes. Este analisis se aplica
posteriormente en una clase de primer curso del grado de Traduccion e Interpretacién en la
Universidad Complutense de Madrid mediante la ensefianza de las diversas técnicas y herramientas
para la traduccion del verbo /assen.

Palabras clave: traduccién, causatividad, /assen, estrategias de traduccion, verbos causativos

ABSTRACT

This article focuses on explaining the most remarkable semantic and grammatical elements of the
causative notion in both Spanish and German grammars. It also seeks to compare the similarities
and differences in the ways of expressing causativity in both languages, a subject that has hardly
been studied in contrastive grammar, and to provide the essential tools to translate and transfer the
causative nuance of the verb lassen, as well as to compile the different uses of this verb. In this
regard, a study of Spanish and German grammars, the comparative grammar and the existing
translation strategies is carried out. This analysis is then applied through the teaching of the various
techniques and tools that are available for the translation of the verb lassen. This method is put into
practice in a first-year subject of the Translation and Interpreting degree in the Complutense
University of Madrid.

Keywords: translation, causativity, lassen, translation strategies, causative verbs

198




1. INTRODUCCION

La causatividad constituye uno de los fendmenos mas complejos de tratar en el ambito de
la linguistica, dada la dificultad de formular una descripcidn integral que alne sus aspectos
sintacticos, morfoldgicos, |éxicos y semanticos y a su vez preserve su esencia: la relacion
causa-cambio (Lépez Garcia, 2019: 11). Esta complejidad se acentua a la hora de comparar
la nocién de causatividad entre varias lenguas, como es el caso del espanol y el aleman,
donde los estudios contrastivos siguen siendo aun escasos, tanto a la hora de tratar sus
usos como su traduccién.

A partir de la bibliografia disponible, el articulo pretende establecer una base tedrica
gue permita identificar las similitudes y diferencias en la expresién de la causatividad en las
lenguas espanola y alemana. Ademads, se recopilaran las estrategias de traduccién
necesarias que puedan serle Utiles al traductor DE>ES a la hora de traducir oraciones que
posean un matiz causativo.

Con el fin de acotar el objeto de estudio, se aborda especialmente el verbo /assen, que
desempefia un papel fundamental en la expresién de la causatividad en aleman. Asi, se
explican todos los usos que tiene este verbo en concreto, la forma en la que expresa una
intencidn causativa y se estableceran equivalencias funcionales con las construcciones
causativas del espanol, para darle asi las herramientas necesarias al traductor para
trasladar adecuadamente el sentido causativo del aleman al espafiol.

El articulo se divide en tres partes. En primer lugar, se presenta un marco tedrico que
revisa las principales formas de expresion de la causatividad en las lenguas espafnola vy
alemana, asi como una explicacién de los usos del verbo causativo por excelencia (/assen).
En segundo lugar, se lleva a cabo un analisis contrastivo centrado en la comparacion de las
formas de expresion de la causatividad en ambas lenguas y en la creacién de un compendio
de estrategias ya consolidadas para traducir el verbo /assen al espafol. Por altimo, se
exponen los resultados de un cuasiexperimento llevado a cabo en el aula de aleman para
traductores en la Universidad Complutense de Madrid con el fin de sentar las bases para
futuras investigaciones que pretendan aunar la causatividad, la traduccién y la ensenanza
de lenguas.

2. METODOLOGIA

Para la revision tedrica, se lleva a cabo una investigacidon analitica para la que se ha
realizado una revision bibliografica con el fin de determinar el estado de la cuestion y de
analizar y entender una serie de elementos clave: la nocién y las formas de expresidon de la
causatividad en ambos idiomas y su comparacién, las peculiaridades del verbo /assen, y las
correspondientes estrategias de traduccién. También se expone un cuasiexperimento
exploratorio realizado en el Aula de Aleman para Traductores del grado en Traduccién e
Interpretacion de la Universidad Complutense de Madrid, cuyo objetivo determinar si es
necesaria una intervencion didactica que aborde el tema de la causatividad y los distintos
usos del vero /lassen y si esta intervencion mejoraria la comprension y la traduccién de las
estructuras causativas.

Con el fin de alcanzar los objetivos propuestos, se diseid una encuesta que funciona
como instrumento de recogida de datos dentro de un disefio cuasiexperimental de un solo
grupo con pretest y postest, ya que, en este caso, el experimentador tiene un margen
limitado de actuacidon por tratarse de un grupo que se ha fijado previamente y, aunque
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estos disefios suelen suponer una pérdida de rigor experimental, garantizan en mayor
medida la validez externa de tipo ecoldgico, pues los datos se obtienen en un entorno de
aprendizaje real (Alaminos y Castejon, 2006: 18).

El instrumento de recogida de datos es una encuesta que se elabord especificamente
para este estudio con el objetivo de evaluar la capacidad de los alumnos de trasvasar el
sentido causativo de los distintos items de los alumnos antes y después de la intervencion
didactica. El instrumento se elabordé basandose en todo momento en la bibliografia utilizada
para el caso practico, atendiendo a su vez al nivel linglistico de los encuestados y
asegurandose de que los distintos usos del verbo /assen se incluyeran en sus items.

La encuesta consta de seis items. Estos items son oraciones que los participantes
deben traducir y que incluyen el verbo lassen en uno de sus diversos usos. Para poder
observar la evolucién del alumnado, este tiene que rellenar la encuesta dos veces: una
antes de la explicacion (pretest) y otra tras la misma (postest). La encuesta se compone de
seis items en los que el verbo /assen desempefa una funcién semantica diferente. Los
encuestados tuvieron que traducir las siguientes oraciones:

1. Lass uns morgen zusammen kochen und ein leckeres Abendessen zubereiten.
Oracion con /assen como alternativa Iéxica al imperativo. Hay dos opciones correctas
para la traduccién del imperativo en este caso: Cocinemos algo mafiana o Vamos a
cocinar algo mahana.

2. Seine Eltern lieBen ihr Kind nicht drauBBen spielen, weil es zu geféhrlich war. Oracion
con lassen como verbo de significado completo. En este caso, el significado del verbo
corresponde con la acepcién de permision. La traduccién de lassen como permitir,
dejar o verbos similares es correcta: Sus padres no dejaron a su hijo jugar fuera
porque era demasiado peligroso.

3. Im Wald lassen sich viele Tiere wie Bdren und Végel beobachten. Oracion en la que
lassen actla como sustituto de la oracion pasiva con matiz de posibilidad. La oracion
correcta es En el bosque se pueden ver/observar animales como 0sos y pajaros.

4. Der Lehrer hat die Schiiler im Unterricht lernen lassen. Oracion en la que el verbo
auxiliar /lassen puede entenderse como verbo de significado completo (E/ profesor ha
permitido que los alumnos estudien en clase) o como verbo causativo (E/ profesor ha
hecho que los alumnos estudien en clase). Ambas opciones son correctas.

5. Mein Freund hat sich den Bart schneiden lassen. Oracion causativa en la que el sujeto
no realiza la accion. Tanto la opcidén de dejar implicito el matiz causativo (Mi novio se
ha recortado la barba) como la de explicitarlo (Mi novio ha ido a que le recorten la
barba/A mi novio le han recortado la barba) son correctas.

6. Das Rathaus ldsst die StraBen mit dem Steuergeld renovieren. Oracion causativa en
la que el sujeto dispone que se realice la accidn. Son correctas tanto la opcién de
dejar implicito el matiz causativo (E/ ayuntamiento renueva las calles con el dinero
de los impuestos) como la de explicitarlo (E/ ayuntamiento dispone/ordena/hace que
se renueven las calles con el dinero de los impuestos), siendo mas idiomatica la
opcién de dejarlo implicito.

Las variables observadas en el cuasiexperiemento son el grado de adecuacion de la
traduccidn del verbo /assen, el momento de aplicacién y los distintos usos del verbo /assen
y el nivel de competencia en aleman segun el MCER, edad y sexo de los participantes.

A partir de estas variables se plantean distintas preguntas de investigacién:

1. ¢éEn qué medida comprenden los estudiantes los distintos valores semanticos del

verbo /assen en aleman?
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2. ¢Hay una mejora en las traducciones tras una explicacion tedrica sobre la nociéon de

causatividad y los usos del verbo /lassen?

A continuacién, se presentan los datos de los encuestados en el caso practico de esta
investigacion. En la encuesta han participado trece alumnos de primer curso del grado en
Traduccion e Interpretacion de la Universidad Complutense de Madrid, cuya lengua C es el
aleman.

El porcentaje de alumnas es mucho mayor que el de alumnos: un 70 % frente a un
30%. Un 84,5% de los encuestados afirma tener un nivel bdsico de aleman (A1-A2),
mientras que un 15,5% afirma tener conocimientos intermedios del idioma (B1-B2).
Ademas, un 77 % de los encuestados tiene 18-19 anos, mientras que un 23 % tiene una
edad comprendida entre los 21 y los 29 afos.

En ningdn momento se han recogido los nombres de los encuestados para poder
preservar su anonimato.

La explicacidn tedrica se basa en la bibliografia del articulo y se apoya en una
presentaciéon Powerpoint, que incluye los distintos usos del verbo lassen y oraciones
ejemplificativas. Ademas, se ha decidido seguir un orden de dificultad creciente: se empieza
con lassen como verbo de sentido completo, se sigue con /assen como alternativa al
imperativo, mas tarde /assen como sustituto de la voz pasiva y finalmente como verbo
causativo.

Para explicar los distintos usos, se ha decidido seguir la misma estructura: en primer
lugar, se hacen preguntas relativas a los diversos usos para involucrar al alumno y motivar
su participacién (por ejemplo, ¢Alguien sabe lo que es una oracion causativa? o ¢Podemos
hacer que el complemento directo de una oracién se convierta en el sujeto?), después se
presenta una explicacion gramatical del uso en cuestién y por uUltimo se proponen varias
oraciones en aleman que los alumnos deben traducir. Si bien esta es la estructura que se
mantiene durante toda la presentacion, a la hora de explicar el verbo lassen causativo, es
necesaria una aclaracion adicional sobre la nocidn de causatividad en espaiol, ademas de
proponerse varias estrategias (cf. 3.4) para la traduccién de este uso.

Este cuasiexperimento presenta varias limitaciones derivadas de su caracter
exploratorio, como el tamafio reducido de la muestra o la ausencia de un grupo de control,
lo que impide una generalizacion de los resultados o el establecimiento de relaciones
causales firmes entre la intervencidn y los resultados observados. Ademas, existen variables
gue no se pueden controlar, como la composicién del grupo y la atencidon y el rendimiento
de los encuestados.

Ademas, los resultados del cuasiexperimento se han recogido mediante encuestas
exploratorias y su planteamiento tiene un caracter bastante restringido (Alvira Martin,
1984: 60). Este tipo de encuesta se utiliza «en ocasiones donde no hay informacion previa
sobre un determinado fendmeno, de modo que el investigador la utilizard cuando desee
realizar una primera “toma de contacto” con un objeto de estudio [...] no muy conocido»
(Diaz de Rada Iguzquiza, 2002:6). Por lo tanto, el aspecto que se debe destacar del
cuasiexperimento es su valor heuristico, ya que ofrece una primera aproximacién empirica
a la ensenanza de la causatividad y el verbo /assen en el aula de Aleman para traductores
y sienta las bases para investigaciones futuras.
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3. MARCO TEORICO

En una primera aproximacion al significado y a las funciones del verbo /assen, se comenzara
con una apreciacion fundamental: el verbo /assen no es un verbo con un Unico significado.
Las distintas aplicaciones del verbo /assen se ponen de manifiesto en la lengua alemana
actual, ya que puede actuar como verbo de significado completo, verbo infinitivo o funcional
(Szatmari, 2007: 592). Como verbo transitivo y de significado completo, /assen tiene cuatro
significados distintos.

El primer significado que aparece es abstenerse de, renunciar a' (que puede ir
acompafado de un complemento directo o de un complemento de régimen con la
preposicién von). Un ejemplo de esta acepcidn es Ich konnte es nicht lassen, (iber den Zaun
zu sehen (No pude parar de mirar por encima de la valla) (ibidem).

El segundo significado es mantener algo o a alguien en un estado determinado;
motivar que algo o alguien quede inalterado en un lugar determinado. Esta acepcidon puede
ir acompafada de un objeto directo, un complemento circunstancial de lugar, modal o
temporal o un complemento predicativo: Lass alles, wie es ist (Deja todo como esta); Einen
Brief ungeschrieben lassen (Dejar una carta sin escribir) (ibidem).

La tercera acepcidn es provocar o permitir que algo o alguien vaya a alguna parte;
dejar entrar, dejar salir. Esta definicidn permite el mismo tipo de complementos que la
segunda.

Por ultimo, se proponen otras dos acepciones que permiten los complementos de
objeto indirecto, objeto directo y circunstancial: conceder, poner a disposicion, prestar, con
ejemplos como Ich kann dir das Fahrrad bis Dienstag lassen (Te puedo dejar la bicicleta
hasta el martes); y la quinta y Ultima: dejar de lado, dejar salir, con oraciones como Ich
musste einige Aufgaben herauslassen (Tuve que dejar de lado varias tareas) (Szatmari,
2007: 593-594). Se puede afirmar que el sujeto del verbo de significado completo /assen
es normalmente una entidad humana y rara vez un objeto. Ademas, dependiendo del
significado, el verbo /assen requiere generalmente de un complemento directo (ibidem).

Tras haber recogido las acepciones del verbo lassen como verbo de significado
completo, se presentan ahora los diversos usos del verbo /assen, seguidos de un analisis
comparativo de la nocion de causatividad y de la investigacién llevada a cabo.

Aparte de los usos de lassen como verbo de significado completo, este verbo se
presenta de las formas mencionadas a continuacion. Lassen puede aparecer en una
perifrasis verbal (Eggelte, 2020: 46). Este tipo de oraciones en aleman pueden presentar
un primer componente en infinitivo o en participio perfecto que siempre se separa del
lexema verbal basico. Ejemplos de este tipo de perifrasis son: liegen lassen, dejar un objeto
sobre una superficie; sein lassen, dejar de hacer algo (normalmente un habito); stehen
lassen, dejar reposar algo, y muchas mas (ibidem).

Entre estas perifrasis existe una larga lista de giros idiomaticos (Redewendungen), en
la que el verbo /assen funciona como verbo funcional, es decir, como verbo que ha perdido
su contenido semantico (Cercadillo Lépez de Medrano, 2007: 20). Ejemplos de giros
idiomaticos con lassen son: es darauf ankommen lassen (arriesgarse), gut sein lassen
(olvidar), von jemandem was héren lassen (mantener el contacto con una persona), die
Seele baumeln lassen (dejar la mente vagar), etcétera.

Ademas, el verbo /assen también puede funcionar como sustituto de la pasiva
perifrastica siempre que la oracion pasiva exprese un sentido de posibilidad: In diesem Bett
ldsst es sich bequem schlafen (En esta cama se puede dormir comodamente) (Eggelte,
2020: 151).

202



Ciertas perifrasis que utilizan el verbo /lassen en su forma reflexiva (siempre utilizando
el pronombre reflexivo de primera persona de plural) como verbo auxiliar se usan como
alternativa al imperativo comun (Eggelte, 2020: 144). Por ejemplo, Lass uns die
Entscheidung in Ruhe lberdenken! (Vamos a reflexionar sobre la decision tranquilamente)
seria lo mismo que Uberdenken wir die Entscheidung in Ruhe! Estas oraciones siempre
tienen un sentido de orden inclusivo, es decir, incluyen al propio emisor.

Después de haber compilado todos los usos del verbo /assen en aleman y teniendo en
cuenta los objetivos de esta investigacién, resulta necesario presentar la nocion de
causatividad en todas sus modalidades, prestando especial atencién a las oraciones
causativas que hacen uso del verbo /assen. Por lo tanto, se explicard la nocion de
causatividad en el idioma aleman y a continuacion se ofrecera una explicacién similar de las
peculiaridades de este fendmeno gramatical en espafol.

3.1. La causatividad en aleman

Todas las lenguas parecen tener un medio para expresar la nocién de causatividad
(Shibatani, 2002: 1). Las construcciones causativas permiten a los oradores representar
una relacién causal entre dos acontecimientos, poniendo el foco en la representacion de los
sucesos del propio orador y no en la realidad extralinglistica (Behr, 2021: 124). Estos
«sucesos causativos» estan formados por dos partes: por un lado, un suceso causante vy,
por otro, un suceso que se encuentra en una relacion causal con el primero, es decir, un
suceso causado. La relacién entre ambos sucesos estd marcada de tal forma que la
existencia del suceso causado depende totalmente del suceso causante (ibidem).

En cuanto a la causatividad en aleman, hay autores que defienden que el término
oracion causativa solo debe ir ligado a aquellas oraciones que incluyan el verbo auxiliar
lassen, distinguiendo solamente entre oraciones activas (Ich lasse Karl die Blumen gieBen
- Hago que Karl riegue las plantas) y pasivas (solo viables si el verbo que acompana a
lassen puede utilizarse en una oracién pasiva: Ich lasse die Blumen von Karl gieBen - Hago
que las plantas sean regadas por Karl) (Gunkel, 1999: 133). Este tipo de perspectiva no
atiende a los verbos causativos simples (ersdufen, fallen... - ahogarse, derribar/hacer caer),
sino que solo considera como oraciones causativas aquellas que se hagan con la perifrasis
Basisverb + lassen (ersaufen lassen, fallen lassen... - ahogarse, derribar/hacer caer) En este
articulo se nombraran distintas formas de causativizacidn que aparecen en escritos y
manuales de gramatica de otros académicos y expertos (cf. 3.1), aunque en el caso practico
solo se trabajara con el verbo /assen.

Para ejemplificar la nocidn de causatividad en aleman con el verbo /assen, en la oracién
Der Lehrer ldsst die Studenten einen Aufsatz schreiben (El profesor pone a los estudiantes
a escribir una redaccion) se diferencia el verbo del suceso causante (/assen) y el del causado
(schreiben). Sin embargo, se debe tener en cuenta que /assen en este caso es
completamente dependiente del resto del predicado para que tenga sentido, por lo que el
verbo causante no puede entenderse de forma aislada (Behr, 2021: 124).

Para ejemplificar esta misma nocidén con un verbo causativo distinto a /assen, en la
oracién Sie wollen einen Tunnel durch den Berg sprengen (Quieren hacer un tunel a través
de la montafa), el verbo causativo sprengen (hacer saltar) actia como suceso causante,
mientras que el suceso causado pasa a ser el objeto directo: einen Tunnel. Aqui el verbo
causativo actua como Infinitivsverb del verbo modal wollen (querer), igual que si fuera
cualquier otro verbo no causativo.
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En el aleman existe una gran gama de formas y estructuras causativas. Por una parte,
se encuentran las formas léxicas (como lexemas o compuestos fijos) y, por otra,
construcciones cuya composicidon parece mas libre, pero que estan sujetas a ciertas
restricciones (Dalmas y Gautier, 2018: 147-149). Centrandonos en las formas léxicas, en
aleman existen varios verbos que tienen un equivalente causativo, como son los del verbo
fallen > fallen (caer > hacer caer), de trinken > tranken (beber > abrevar/dar de beber), o
de springen > sprengen (saltar > hacer saltar/explotar/reventar). Sin embargo, estos
difieren de sus variantes no causativas principalmente en el hecho de que tienen una
distribuciéon semantica y de funciones sintacticas diferente: lo que es el sujeto (y agente)
en oraciones con verbo no causativo es objeto (y paciente) en las oraciones de verbo
causativo (ibidem). Esta distribucién se hace visible en el siguiente ejemplo:

Der Landwirt féllte einen Baum. (El agricultor tald un arbol).
Dieser Baum fiel auf die Autobahn. (Este arbol cayd a la autopista).

Otra forma de formar oraciones causativas en aleman es a través de la adicién de
verbos funcionales (Funktionsverb), que pierden su significado en favor de una construccién
con verbo funcional (Funktionsverbgefliige — FVG) (ibidem). Ejemplos de este tipo de
construcciones son: zur Abstimmung stellen (someter a votacion), etwas zur Verfligung
stellen (poner a disposicion) o in Betrieb setzen (poner en funcionamiento).

Aparte de estas formas de lexemas y compuestos fijos, en aleman existen también
construcciones menos establecidas y mas laxas léxicamente (ibidem), por ejemplo: Sie hat
ihren Freund aus dem Bett geklingelt (Ella sacé a su novio de la cama a timbrazos). En
estos casos, una descripcion morfosintactica no es suficiente, ya que la construcciéon no
puede explicarse a partir del verbo (en este ejemplo, el verbo no expresa ningun tipo de
movimiento intencional).

Como se puede ver en las oraciones causativas, estas se pueden utilizar tanto en
sentido figurado (Er hat das Kind in den Schlaf gesungen - Hizo que el nifio se durmiera al
cantarle) como literal (Er hat den Baum geféllt - Talo el arbol), independientemente de si
se trata de un verbo causativo, de la variante causativa de un verbo no causativo o de una
construccion con verbo funcional (FVG) (ibidem).

Teniendo en cuenta el objeto de estudio de este articulo, se deben poner de relieve las
funciones de la variante causativa del verbo /assen, tanto semantica como gramaticalmente.

En cuanto a la parte semantica, la variante causativa de /assen puede tener dos
significados: factitividad (Faktitivitédt), es decir, obligacidon, orden, causacion, disposicion
(un sinénimo de esta acepcidn es veranlassen - provocar); y permisividad (Permissivitét),
es decir, autorizacién, permiso, no-oposicion (un sinénimo de esta acepcién es zulassen -
tolerar) (Nedjalkov, 1976: 8). Los verbos de significado completo que acompafen a la
variante causativa de /assen con el significado de disponer u obligar, deberan ser verbos
gue expresen una accion deliberada, mientras que los verbos que acompafien a /lassen con
significado de permision, requeriran de cualquier verbo en infinitivo (Engel, 1988).

En cuanto a las caracteristicas gramaticales de la variante causativa de /assen, se debe
destacar la profusién de frases infinitivas (Ich habe sie laufen lassen - La hice correr), el
uso infrecuente del Partizip II en las formas perfectas (Ich habe sie laufen gelassen — La
hice correr) y la imposibilidad de la pasivizacidn de oraciones causativas con /assen
(Szatmari, 2007: 600).

Ademas, hay ciertos rasgos gramaticales que diferencian un /assen causativo de uno
no causativo. Bausewein propone las siguientes distinciones en su obra (1990: 229).
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En relacién con la construccién de los tiempos perfectos:

a) Con /assen no causativo se pueden utilizar tanto el Partizip II como el
Ersatzinfinitiv? (Ich habe Kaffee und Kuchen stehen gelassen/lassen - He dejado el
café y el pastel reposando).

b) Con /assen causativo Unicamente se puede utilizar el Ersatzinfinitiv (Ich habe
mir Kaffee und Kuchen bringen lassen - He hecho que me traigan un café y un pastel).
En relacién con la pasivizacién:

a) Con /assen no causativo se puede realizar una pasivizacién de la oracién (Die
Tasche wurde liegen gelassen - La bolsa se quedd alli olvidada).

b) Con lassen causativo la pasivizacion no es posible a menos que se haga a
través de la construccidn accusativus cum infinitivo, con un verbo infinitivo simple y
un objeto acusativo obligatorio. (Ich lieB von ihm die Dokumente unterschreiben -
Mandé que él firmara los documentos).

En relacidén con la dislocacion del verbo principal a la izquierda:

a) Con /assen no causativo no es posible.

b) Con lassen causativo si se permite. (Reparieren, das lasse ich dem
Automechaniker — Lo de reparar, eso se lo dejo al mecanico).

(Bausewein, 1990: 229).

3.2. La causatividad en espaiiol

La Real Academia Espafola (1973: 378) define las construcciones causativas como
oraciones en las que «el sujeto no realiza por si mismo la accién, sino que ordena, encarga,
dirige o costea la accidn que otro ejecuta» (Real Academia Espafiola, 1973: 378). Esta
definicién hace que las oraciones causativas necesiten de un conocimiento de la realidad
extralinglistica comun entre todos los receptores, ya que puede llevar a errores de
ambigliedad (Cano Aguilar, 1977: 222). Por ejemplo, en el caso de las oraciones El/ rey
construyd una muralla o El ayuntamiento renovara las calles de la ciudad no existe problema
alguno, pues se sobreentiende que el rey y el ayuntamiento han dado la orden a otras
personas para que realicen estas acciones. Sin embargo, en la oracion Mi tio esta
construyendo una casa es necesario conocer la realidad extralinglistica para saber si se
trata de una oracién causativa (ha ordenado que alguien le construya una casa) o de una
oracion comun en la que el sujeto si realiza la accion (ibidem).

Asimismo, la gramatica generativa y transformacional entiende que una de las
funcionas de la causatividad es hacer que un verbo intransitivo se pueda volver causativo.
Esta se consigue al intercambiar verbos como andar por hacer andar o mover; entrar por
hacer entrar o poner dentro; subir por hacer subir o poner arriba (Cuervo Urisarri, 1992:
V). Ademas, otros verbos intransitivos como dormir se pueden transformar en transitivos si
tienen una funcion causativa (dormir a un nifio) (Real Academia Espafiola, 1973: 378), sin
necesidad de perifrasis.

Segun la Real Academia (1973), el verbo causativo ofrece dos acepciones: por un lado,
es un verbo monovalente (verbo con un Unico actante, solo a él le interesa la accién) con
significado transitivo (Juan cayd); por otro lado, puede ser un verbo divalente (verbo con
actante primario y actante secundario) en que el actante primario no lleva a cabo la accién
(Antonio construyd una casa: Antonio es primario y la casa, secundario) (Mourelle de Lema,
1981: 15).

Los verbos causativos auxiliares (hacer3, dejar, mandar, ocasionar, etc.) se unen
formando una perifrasis (hacer matar, mandar construir) que afiade un actante mas a la
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oracion (Antonio mandd ejecutar a Juan: actante primario - Antonio, actante secundario -
Juan, actante terciario - la persona (o personas) que ejecutd/ejecutaron a Juan) (Mourelle
de Lema, 1981: 17). Este verbo auxiliar permite emplear los verbos que los acompafan con
un numero de actantes superior o inferior, formando lo que se conoce en gramatica como
diatesis causativa (ibidem).

Esta diatesis causativa se observa claramente en la comparacion del verbo divalente
aprender con el causativo trivalente (es decir, con tres actantes) perifrastico hacer
aprender: Antonio aprende la gramatica (oracion con dos actantes en la que el actante
primario si realiza la accion, por ende, no causativa) y Pedro hace aprender la gramatica a
Antonio (oracion con tres actantes, Pedro, la gramatica y Antonio, en la que el actante
primario no realiza la accion, por ende, causativa) (Mourelle de Lema, 1981: 19).

Aparte de los cientos de verbos que existen en espafol que expresan directamente
una relacidn causal entre dos acontecimientos (caer, comenzar, continuar, acabar, derribar,
proseguir, disminuir, subir, bajar, avanzar, cambiar, etc.) o indirectamente (es decir, de
forma metaférica: La nana durmio al bebé), se deben tener en cuenta los verbos auxiliares,
gue pueden ser utilizados en una perifrasis verbal para indicar esa diatesis causativa: hacer,
dejar, mandar, ocasionar, etc., siendo hacerel mas comun de todos ellos (Castellanos
Armenta y Maldonado Soto, 2020: 6). Estos verbos auxiliares tienen la misma funcion
(hacerle ver al lector que el sujeto no es el que realiza la accién) y, dependiendo del
contexto, pueden llegar a ser intercambiables: El presidente hizo derruir todos los
monumentos franquistas del pais; El presidente mandé derruir todos los monumentos
franquistas del pais. Aunque también pueden no serlo: El jurado mandd anular la votacion,
El jurado dejé anular la votacion (ibidem).

Por otro lado, muchos de los verbos en espafiol que tienen un significado intrinseco de
causatividad se formar a partir de adjetivos calificativos: de oscuro, oscurecer, de suave,
suavizar, de peor, empeorar, de pequeio, empequefiecer (Martin, 2023: 4)

Aunque ya se ha afirmado que hacer es el verbo mas comun en oraciones causativas
con perifrasis verbal, el verbo dejar cobra importancia debido al tema central de este
articulo, pues es una de las posibles traducciones que tiene el verbo /assen.

Para entender el verbo dejar como verbo causativo es necesario explicar la distincion
que hace Talmy (1988: 57) entre la causatividad negativa (en la que el causante no
interviene en la accion del causado) y positiva (en la que el causante impone su fuerza fisica
o mental sobre el causado para que actue). En espafiol, el verbo dejar suele utilizarse con
un sentido de causatividad negativa (es decir, con el sentido de permisién y consentimiento)
(Sus padres le permitieron volver al parque a jugar) (Castellanos Armenta y Maldonado
Soto, 2020: 6). Sin embargo, esta investigacion se centrara Unicamente en aquellos verbos
que presenten causatividad positiva. De todas formas, dejar también se puede utilizar como
verbo causativo positivo, siempre que vaya unido a un participio o a un gerundio (ibidem).
Ejemplos de este tipo de causatividad pueden ser:

Recibié una pufialada que lo dejé agonizando.
La presion que su madre ejercia en ella me dejé asombrado.

3.3. Comparacion de la causatividad entre ambos idiomas
A continuacion, se expone la informacién necesaria que cubre uno de los objetivos de esta

investigacion: comparar la nocidn de causatividad entre el aleman y el espafiol y ofrecer un
conjunto de estrategias y procedimientos para su trasvase.
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Volviendo a la Unica gramatica comparada hasta la fecha (Gauger y Cartagena, 1989),
esta ofrece una sola aclaraciéon sobre la causatividad. El manual no explica de forma explicita
la causativizacion (Kausativierung)en aleman, aunque si menciona el uso causativo del
pronombre reflexivo con valor de complemento indirecto y lo ejemplifica con oraciones como
Isabel se limpia el cutis en ese salén de belleza (Gauger y Cartagena, 1989: 414). El uso
del pronombre reflexivo con valor de objeto indirecto (en este caso, se) sera una de las
opciones posibles para traducir el verbo /assen en su variante causativa.

Al no existir una bibliografia extensa que se encargue de comparar la nociéon de
causatividad en ambos idiomas, en este articulo se propone una breve comparacion con las
similitudes y diferencias mas evidentes de los elementos tratados en los puntos anteriores.

En ambos idiomas existen verbos auxiliares que se utilizan para expresar la
causatividad, sin embargo, en aleman solo uno expresa esta intencién (/lassen), mientras
gue el espanol dispone de mayor variedad terminoldgica (hacer, mandar, dejar, ocasionar,
etc.). Esto hace que, a la hora de traducir del aleman al espafiol, sea necesario apoyarse
en el contexto o en la realidad extralinglistica para conocer la intencién del sujeto y
expresarla correctamente en espafiol mediante un verbo auxiliar adecuado.

Por otro lado, en ambos idiomas existen verbos con un sentido causativo intrinseco:
en aleman, verbos como féllen (hacer caer) o trédnken (abrevar/dar de beber) (que suelen
precisar una traduccion al espanol mediante perifrasis causativa) (cf. 3.1); en espafiol,
sobre todo verbos que se originan a partir de adjetivos (suavizar, aclarar, disminuir, etc.)
(cf. 3.2).

Ademas, tanto en espafiol como en aleman es posible dotar a verbos no causativos
intransitivos de un matiz causativo, por ejemplo, con el verbo singen en aleman (Er hat das
Kind in den Schlaf gesungen — Hizo que el nifio se durmiera al cantarle) o el verbo dormir
en espafol (La nana durmié al bebé). Sin embargo, esto no quiere decir que la metafora en
un idioma funcione en el otro, pues la oraciéon propuesta en aleman debe interpretarse y no
traducirse de forma literal: Cantd al nifio hasta que se durmid y no *El ha cantado al nifio
en el suefo* (cf. 3.2).

Tanto el espanol como el aleman disponen de expresiones idiomaticas y construcciones
con verbos funcionales (Funktionsverbgefiige) que permiten mostrar una relacion causal
entre dos acontecimientos, el suceso causante y el causado (Behr, 2021: 124). Ejemplos
de estas locuciones son poner en duda (in Frage stellen) o hacer realidad (zur Ausfiihrung
bringen).

Ademas, en ambos idiomas la causatividad hace que un verbo pase de tener un sentido
intransitivo a uno transitivo (Cuervo Urisarri, 1992: v). En la oraciéon Der Babysitter lieB die
Kinder hochgehen (El canguro hizo subir a los nifios), tanto hochgehen lassen como hacer
subir tienen un significado transitivo, mientras que hochgehen y subir son verbos
intransitivos.

El verbo lassen funciona como verbo perifrastico en la formacién del imperativo en
primera persona del plural (Lass uns heute etwas machen!) y en espafiol este tipo de
construccién que funciona mas como invitacion que como orden también se puede formar
mediante una perifrasis: ir + a + verbo principal (iVamos a hacer algo hoy!).

Por ultimo, tanto en espanol como en aleman es posible explicitar la didtesis causativa
(cf. 3.2) a través de un verbo auxiliar causativo (Der Kaiser ri8 die Mauer nieder - El
emperador derribé el muro; Der Kaiser lieB die Mauer niederreiBen - El emperador mandod
derribar el muro).
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3.4. Estrategias de traduccion del verbo lassen al espanol

Ahora se ofrecen ciertas pautas y procedimientos de traduccién del verbo /assen basados
en la bibliografia disponible (Hurtado Albir, 2004; Vinay y Darbelnet, 1977). Estas no tienen
por qué ser las Unicas estrategias de traduccién que se pueden utilizar para traducir el verbo
lassen al espafiol, pero son las que se han considerado mas significativas, dados los puntos
tratados anteriormente.

En primer lugar, en caso de encontrarse ante el verbo /assen, el traductor debe
cerciorarse de si se trata de un verbo de significado completo o no, ya sea como verbo
principal (Ich lasse dir mein Buch - Te dejo mi libro) o como parte de una perifrasis (Die
Eltern lassen ihre Kinder drauBBen spielen — Los padres dejan que su hijo juegue fuera). Si
se trata de un verbo de significado completo, el traductor buscara qué acepcién del verbo
lassen como Vollverb (cf. 3.2) es mas adecuada para su traduccion. En la primera oracioén,
lassen se puede traducir, por ejemplo, por dejar o prestar, ya que la acepcién de /assen que
mas concuerda es conceder, poner a disposicion, prestar (Te dejo/presto mi libro). En la
segunda oracion, /lassen se traducird por dejar o permitir, ya que la acepcidn que mas
concuerda con la oracién es permitir que algo o alguien vaya a alguna parte (Los padres
dejan que sus hijos jueguen fuera). Muchas de las estrategias mencionadas en el manual
de Hurtado pueden servirle de ayuda al traductor a la hora de traducir /lassen como verbo
de significado completo, pero la tarea de enumerar cada una de las estrategias posibles se
debe obviar en este articulo, pues seria necesario un estudio mucho mas exhaustivo.

En cuanto a /lassen como alternativa Iéxica al imperativo, hay dos soluciones posibles.
Por un lado, el traductor puede utilizar la estrategia de reducciéon, omitiendo el verbo /assen
y conjugando el Vollverb en espafiol. La otra posibilidad es utilizar la perifrasis ir + a +
verbo. Un ejemplo de este uso de lassen es Lass uns zusammen etwas kochen. Haciendo
uso de la primera estrategia, la frase se traduce como Cocinemos algo juntos. Con la
segunda, Vamos a cocinar algo juntos.

Por otro lado, la estrategia de modulacidén, es decir, «el cambio de punto de vista, de
enfoque o de categoria de pensamiento» (Hurtado Albir, 2004: 258) es util para hacer frente
al uso del lassen reflexivo como sustituto de la Vorgangspassiv con significado de posibilidad
(cf. 3). El traductor debe desechar la idea de traducirlo literalmente como se deja (excepto
en casos muy especificos en los que se utilice de forma metaférica: se deja comer, por
ejemplo) y entenderlo como se puede para poder traducirlo como una pasiva refleja. Un
ejemplo seria: Die Aufgaben lassen sich leicht |6sen, que se traduce como Los ejercicios se
pueden resolver facilmente.

A la hora de traducir una construccion con verbo funcional (Funktionsverbgefiige) con
el verbo lassen (cf. 3.1), lo primero que debe hacer el traductor es darse cuenta de que no
se esta utilizando el verbo como Vollverb. Después, debe encontrar esta expresion en corpus
linglisticos o en herramientas como el Refranero multilingiie*. Tras haber comprendido el
significado de la expresion, el traductor puede emplear la estrategia de equivalencia, «que
da cuenta de una misma situacién empleando una redaccién completamente distinta»
(Hurtado Albir, 2004: 258), y utilizar una unidad fraseoldgica® similar en espanol, omitir la
expresiodn si se cree conveniente o hacer uso de la estrategia de compensacion, que «...trata
de introducir en otro lugar del texto un elemento de informacion o efecto estilistico que no
ha podido ser colocado en el mismo sitio en el que aparece en el texto original» (Hurtado
Albir, 2004: 258). Un ejemplo puede ser auBer Acht lassen. De forma literal se traduce
como dejar fuera de vista. Al acudir a corpus linglisticos podemos encontrar traducciones
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como ignorar, pasar por alto, olvidarse de. Dependiendo del contexto, el traductor elegira
la opcidon mas adecuada.

Por ultimo, para poder explicar los diferentes procedimientos de la traduccién del verbo
lassen como verbo causativo, se proponen varios ejemplos representativos de oraciones
causativas con el verbo auxiliar /assen.

Oracién uno: Mein Bruder ldsst seinen Bart trimmen.

En este caso, el traductor dispone de dos opciones: la primera es la omisién de la
didtesis causativa en el texto meta con el uso de un pronombre reflexivo con valor de
complemento indirecto, porque considera que no es necesario explicitar si existe una tercera
persona que haga esta tarea (Mi hermano se recorta la barba); la segunda es llevar a cabo
una ampliacién, que es posible «cuando la lengua de llegada utiliza un nimero mayor de
significantes para cubrir una laguna...o para expresar mejor el significado de una palabra»
(Hurtado Albir, 2004: 260), utilizando de nuevo un pronombre reflexivo, pero afadiendo un
complemento circunstancial (Mi hermano se recorta la barba en la pelugueria, por ejemplo).
El traductor recurrira a la ampliacion cuando considere necesario hacer explicito que no es
el sujeto de la oracidn quien realiza la accion.

Oracion dos: Der Kénig lieB den Palast renovieren.

En esta oracidn, el traductor no solo debe identificar la perifrasis causativa renovieren
lassen, sino que también debe captar el matiz imperativo, que es esencial en la oracién. En
este caso, al igual que en la oracidn anterior, el traductor dispone de dos opciones: por un
lado, omitir el caracter causativo porque considera que no es necesaria la explicitacion (E/
rey renovo el palacio); por otro lado, transferir ambos matices (causativo e imperativo) con
un verbo auxiliar, como puede ser ordenar o mandar (El rey ordend/mandd renovar el
palacio). Esta eleccion puede llegar a ser determinante para el sentido del texto. En un
supuesto caso en el que este «rey» fuese omnipotente y el texto en aleman recalcase (con
un verbo causativo) que él delega la accion y no la ejecuta, este sentido debe explicitarse
en espafol, pues si no se hace, puede ocasionarle problemas futuros al traductor.

Oracion tres: Nachdem sie die nétigen Papiere ausgefillt hatten, lieBen sie sich
scheiden.

Sich scheiden lassen es una construccién con verbo funcional (Funktionsverbgefiige o
FVG) en forma de perifrasis verbal compuesta que utiliza el /assen de forma causativa
(cf. 3.1). Este tipo de expresiones son fijas y dependera del conocimiento linglistico del
propio traductor el conocerlas o no. En este caso, si conoce esta expresion en concreto,
sabrd que se trata de una FVG y obviara el caracter causativo de /assen. Si no la conoce, lo
mas acertado es acudir a diccionarios monolinglies que definan esta locucidon o buscar
equivalentes en espanol en corpus linglisticos. En la oracién propuesta, sich scheiden lassen
se traduce directamente en espafiol como divorciarse (Tras haber rellenado los papeles
necesarios, se divorciaron), nunca como *Se hicieron/se mandaron/se dejaron divorciar* o
*Ellos dispusieron que se les divorciase*. Esto se debe a que en las sociedades alemanas
se pone de relieve que los juristas son los que llevan a cabo el proceso y no los solicitantes
del divorcio, mientras que los hispanohablantes ponen el foco en las personas que quieren
terminar su matrimonio.
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4. RESULTADOS

Ahora se detallan los resultados de los dos instrumentos de evaluacion: el pretest y el
postest.

Para evitar desviar o confundir los resultados de las encuestas (cf. Metodologia), la
contabilizacion de aciertos y errores se basa fundamentalmente en comprobar si el alumno
es capaz de transmitir el sentido correcto de la oracién y de emplear con exactitud el verbo
lassen en cada ocasion. No se tienen en cuenta otros errores, como las discordancias de
numero entre el sujeto y el verbo o las inadecuaciones relativas al tiempo verbal de la
oracién original.

Ademads, en relacidbn con las oraciones propuestas con /assen causativo, los
encuestados disponen de varias opciones: en las oraciones 5 y 6, pueden optar por explicitar
o no el sentido causativo y, en la oracién 4, por utilizar el verbo en su acepcién de significado
completo o en su funcidon causativa. Para el cdmputo de respuestas en estos casos solo se
tienen en cuenta las oraciones correctas.

Se recuerdan ahora las oraciones propuestas en el pretest-postest y sus posibles
traducciones al espafiol.

Oracion uno: Lass uns morgen zusammen kochen und ein leckeres Abendessen
zubereiten. (Cocinemos algo mahana y preparemos una rica cena).

Oracién dos: Seine Eltern lieBen ihr Kind nicht drauBen spielen, weil es zu geféhrlich
war. (Sus padres no dejaron a su hijo jugar fuera porque era demasiado peligroso).

Oracidn tres: Im Wald lassen sich viele Tiere wie Bédren und Végel beobachten. (En el
bosque se pueden observar muchos animales, como 0sos y pajaros).

Oracion cuatro: Der Lehrer hat die Schiiler im Unterricht lernen lassen. (El profesor ha
hecho que los alumnos estudien en clase o el profesor ha permitido que los alumnos
estudien en clase).

Oracién cinco: Mein Freund hat sich den Bart schneiden lassen. (Mi novio se ha
recortado la barba).

Oracién seis: Das Rathaus ldsst die StraBen mit dem Steuergeld renovieren. (El
ayuntamiento renueva las calles con el dinero de los impuestos).
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Grafico 1. Pretest
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Los datos obtenidos en el pretest muestran que el mayor porcentaje de items
incorrectos se concentra en las oraciones en las que /lassen se emplea como verbo causativo,
como sustituto de la voz pasiva y en el modo imperativo. Se registré un

100 % de respuestas correctas en la oracidon 2 (la oracién que emplea /assen como
verbo de significado completo). Por otro lado, en la oracién 4 solo una persona identificé su
intencion causativa (su respuesta ha sido: E/ profesor tiene a los alumnos aprendiendo la
leccion). Estos resultados del pretest demuestran que el conjunto del alumnado conocia
previamente el verbo /assen y lo ha interpretado como verbo de significado completo en
una de sus acepciones, aunque desconocia sus otras funciones.
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Grafico 2. Postest

La comparacién entre los resultados del pretest y los del postest evidencia una mejora
significativa. Los progresos mas perceptibles se encuentran en las oraciones 1 (con una
mejora del 70 %), 3 (con una mejora del 38,5%), 5 (con una mejora del 46 %) y 6 (con
una mejora del 53,8 %), es decir, en todas aquellas en las que /assen no se utiliza como
verbo de significado completo. Conviene sefialar que, aunque los resultados muestran una
mejora sustancial, el pretest y postest evidencian o que, en la mayoria de los casos, la
explicacion tedrica no influyd significativamente en la eleccion de los encuestados respecto
a la explicitacidon el matiz causativo de la oracion.

A partir de los instrumentos de investigacidn aplicados en el cuasiexperimento, se
puede afirmar que, antes de la explicacion tedrica, la mayoria de los encuestados
desconocian los distintos valores semanticos del verbo /assen en aleman, tanto en sus usos
como verbo de significado completo como en sus otras formas. Tras la explicacién y la
ejemplificacion contextualizada de los usos de este verbo, la gran mayoria de los
encuestados comprendieron la nocion de causatividad y los distintos significados de lassen
y fueron capaces de escribir oraciones que transmitian el sentido completo de la oracion,
ya fuese explicitando el matiz causativo o manteniéndolo implicito.

Por ultimo, la aclaracion de la nocidn de causatividad en la lengua materna de los
estudiantes (en este caso el espanol) y de las distintas y posibles estrategias de traduccién
de esta cuestidn gramatical puede contribuir a que los futuros traductores se familiaricen
no solo con la polisemia léxica en el idioma extranjero, sino también con la diversidad de
sus estructuras sintacticas.
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5. CONCLUSIONES

Como se ha puesto de manifiesto en este articulo, la causatividad es una nocién que
requiere de un estudio mas pormenorizado por parte de la gramatica comparada, ya que
apenas se dispone de bibliografia académica que proporcione explicaciones, técnicas de
traduccidon o elementos que deben tenerse en cuenta a la hora de trasvasar este matiz. Si
bien es cierto que el manual de Gauger y Cartagena (1989) es una obra muy detallada de
la gramatica comparada, el manual solo menciona brevemente el uso del pronombre
reflexivo de valor de complemento indirecto para expresar la causatividad.

En cuanto a la nocidn de causatividad en aleman, aunque hay mucha mas bibliografia
relativa a la causatividad y a los usos perifrasticos del verbo /assen, seria necesaria una
investigacion mas minuciosa sobre las diversas formas de trasmisién de la causatividad: los
verbos con significado intrinsecamente causativo, las estructuras con verbos funcionales
(Funktionsverbgefiige) y el uso de verbos que en origen no tienen un sentido causativo,
pero que al utilizarse de manera figurada se les puede dar ese matiz.

Ademas, en esta investigacion se ha podido demostrar que la traduccion del matiz de
la causatividad del aleman al espafiol depende en su mayor parte del contexto, de la realidad
extralinglistica y de otras normas gramaticales y culturales de las lenguas. Por lo tanto, las
estrategias de traduccion propuestas en este articulo pueden ayudar al traductor a la hora
de trasvasar ese matiz que en ocasiones puede ser completamente trivial, pero que otras
veces puede llegar a ser determinante.

Asimismo, el cuasiexperimento, aun de caracter heuristico, sienta las bases para
investigaciones futuras que confirmen la necesidad de la ensefianza del matiz causativo y
los distintos usos del verbo /assen en el aula de Aleman para traductores. La investigacién
no puede demostrar en si una mejora en el conocimiento linglistico de los encuestados
debido a distintas variables (falta de periodicidad, alcance o grupo de control), pero si
confirma una mejora cuantitativa y cuantitativa inmediata en la calidad de la traduccién de
los items del instrumento de recogida de resultados.

NOTAS

1 Todos los significados, articulos y citas en inglés o aleman han sido traducidos por el autor del articulo.

2 Un Ersatzinfinitiv (infinitivo sustitutivo) se utiliza siempre que un verbo modal (o semimodal) vaya
acompafiado de un verbo conjugado en un tiempo compuesto, como puede ser el Perfekt o el Plusquamperfekt,
es decir, siempre que el verbo principal de la oracién esté formado por una perifrasis verbal (Eggelte, 2020:
85). Para ejemplificarlo se propone la oracién Ich hatte dich heute nicht besuchen kénnen. En este caso, k6nnen
tiene la funcién de Ersatzinfinitiv.

3 La Real Academia Espafiola no clasifica las construcciones «hacer + infinitivo» como perifrasis verbales, ya
gue hacer no es un verbo auxiliar, por lo que las denomina predicados complejos (Real Academia Espafola:
s.f.). Sin embargo, en este articulo no se discernird entre unos u otros verbos: si se hace referencia a las
perifrasis causativas, también se estara incluyendo la construccién «hacer + infinitivo».

4 Recurso en linea del Centro Virtual Cervantes del Instituto Cervantes en el que se recoge un amplio conjunto
de paremias espanolas con su correspondencia en diversas lenguas, entre ellas el aleman (Sevilla Munéz y
Zurdo Ayucar, 2009) https://cvc.cervantes.es/lengua/refranero/.

5 Siguiendo la clasificacion de M.2@ Angeles Solano (2012), que incluye también las paremias dentro de las
unidades fraseoldgicas.
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RESUMEN

El mantenimiento de las lenguas de herencia ha sido abordado desde enfoques parciales que
privilegian factores estructurales, afectivos, identitarios o ideoldgicos. Sin embargo, la literatura
sigue mostrando una fragmentacién conceptual que dificulta una comprensién integrada de los
procesos que sostienen la continuidad linglistica. Este articulo presenta el Ciclo Dinamico del
Mantenimiento de la Lengua de Herencia (CDM-LH), un marco interpretativo elaborado mediante
sintesis tedrica y razonamiento abductivo. El modelo articula tres dimensiones internas —afectividad
y juicios linguisticos, confianza comunicativa y conexion social— cuya interaccion circular explica la
variabilidad en la activacion del espanol como lengua de herencia. Estas dimensiones se ven
moduladas por factores externos como ideologias linguisticas, politicas educativas, agencia familiar,
prestigio de las variedades y contextos migratorios. El articulo expone la estructura del marco, sus
fundamentos conceptuales y su potencial para interpretar trayectorias heterogéneas de hablantes de
herencia. Asimismo, se discuten sus aportes, limitaciones y lineas futuras de investigacion orientadas
a su validacidon empirica.

Palabras clave: espafol como lengua de herencia; afectividad linglistica; confianza comunicativa;
conexidn social; continuidad linguistica.

ABSTRACT

The maintenance of heritage languages has often been examined from partial perspectives that
emphasize structural, affective, identity-related, or ideological factors. However, the literature still
displays a conceptual fragmentation that limits an integrated understanding of the processes
sustaining linguistic continuity. This article introduces the Dynamic Cycle of Heritage Language
Maintenance (CDM-HL), an interpretive framework developed through theoretical synthesis and
abductive reasoning. The model brings together three internal dimensions—linguistic affect and
evaluative judgments, communicative confidence, and social connection—whose circular interaction
explains variation in the activation of Spanish as a heritage language. These dimensions are shaped
by external factors such as language ideologies, educational policies, family agency, variety prestige,
and migratory contexts. The article outlines the structure of the framework, its conceptual
foundations, and its usefulness for interpreting heterogeneous heritage-speaker trajectories. It also
discusses the model’s contributions, limitations, and future research directions aimed at empirical
validation.

Keywords: Spanish as a heritage language; linguistic affect; communicative confidence; social
connection; linguistic continuity.
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1. INTRODUCCION

La investigacidon sobre las lenguas de herencia ha crecido de manera sostenida en las
ultimas décadas, impulsada por el interés en comprender cémo los hablantes mantienen,
transforman o abandonan sus repertorios linglisticos en contextos de migracidon y
movilidad. En el caso del espafiol, una lengua con una extensa presencia global, los estudios
han documentado ampliamente fendmenos de transmisiéon intergeneracional,
desplazamiento, variacién, actitudes e ideologias linglisticas en comunidades diversas. Sin
embargo, este avance empirico contrasta con la dispersion conceptual existente: las
aportaciones se desarrollan en marcos parcialmente aislados, lo que dificulta una
comprension integrada de los mecanismos que sostienen la continuidad linguistica.

Estos procesos operan simultdneamente en niveles micro (hogar y afectividad), meso
(escuela y redes comunitarias) y macro (ideologias y politicas linglisticas), lo que exige un
enfoque integrador.

Los principales enfoques del campo ofrecen perspectivas valiosas, pero presentan
limitaciones cuando se pretende explicar la complejidad del vinculo con la lengua de
herencia. Los modelos de transmision intergeneracional de Fishman se concentran en las
dindmicas familiares, pero no integran de forma sistematica el papel de las emociones o de
la legitimidad percibida. La teoria de los continuos de biliteracidad de Hornberger ilumina la
dimension ecoldgica del uso linglistico, aunque no articula como las experiencias subjetivas
condicionan la activacion de esos espacios. La teoria de la inversidon de Norton y los estudios
sobre inseguridad linglistica destacan la agencia, la legitimidad y la percepcién de
competencia, pero sin conectarlas plenamente con los procesos afectivos. Finalmente, los
trabajos sobre socializacidén bilinglie de He y Xiao explican como se transmiten practicas
linglisticas y normativas, pero no las relacionan con la evaluacién emocional ni con la
autopercepcién comunicativa.

En conjunto, estos enfoques describen piezas esenciales del mantenimiento linguistico,
pero no ofrecen un marco que permita comprender como interactian entre si. Esta ausencia
se vuelve especialmente evidente en el contexto europeo, caracterizado por ecologias
linglisticas complejas: multiples lenguas oficiales, politicas educativas heterogéneas,
familias linglisticamente mixtas y densidades variables de redes hispanohablantes. En estos
entornos, el hogar, la escuela y el espacio social suelen corresponder a lenguas diferentes,
lo que produce trayectorias linglisticas no lineales y altamente sensibles a factores
afectivos, identitarios y de reconocimiento social.

Ante esta fragmentacion conceptual, el presente trabajo propone el Ciclo Dinamico del
Mantenimiento de la Lengua de Herencia (CDM-LH), un marco interpretativo elaborado
mediante sintesis tedrica y razonamiento abductivo. Su contribucidn principal consiste en
articular de manera relacional tres procesos internos que la literatura ha analizado por
separado: (1) la afectividad linglistica y los juicios linglisticos, (2) la confianza
comunicativa y (3) la conexion social. Estas dimensiones se organizan en una estructura
circular que refleja la naturaleza no lineal de las trayectorias linglisticas y permite explicar
coémo las emociones, la percepcion de competencia y las oportunidades de uso se influyen
mutuamente a lo largo del tiempo. El funcionamiento del ciclo esta, a su vez, modulado por
factores externos como las ideologias linglisticas, las politicas educativas, la agencia
familiar, el prestigio de las variedades y los contextos migratorios. Estas dimensiones
emergen de la convergencia tedrica revisada en la seccion 3 y condensan procesos
afectivos, comunicativos y sociales documentados en distintos niveles ecoldgicos.
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La novedad del enfoque no reside en afadir nuevos factores al debate, sino en integrar
perspectivas dispersas en un sistema explicativo Unico, capaz de mostrar cdmo las distintas
dimensiones se articulan en la experiencia real de los hablantes de herencia. El CDM-LH
busca, asi, avanzar hacia una comprensién mas coherente de la continuidad linglistica y
ofrecer una herramienta conceptual flexible para reinterpretar resultados previos y orientar
futuras investigaciones.

El articulo se organiza del siguiente modo. La seccién 2 describe la metodologia
conceptual y el proceso abductivo empleado. La seccién 3 presenta cinco ejes tedricos cuya
convergencia fundamenta el marco interpretativo. La seccidn 4 desarrolla las bases que
justifican una estructura circular. La seccién 5 expone el CDM-LH, con definiciones
operativas, dimensiones internas, factores moduladores y su representacién conceptual. La
seccién 6 discute sus aportes, limita-ciones y posibilidades de aplicacién. Finalmente, la
seccién 7 ofrece las conclusiones y sefiala lineas de investigacién futura orientadas a validar
y expandir este enfoque.

2. METODOLOGIA CONCEPTUAL

La construccidon del Marco Interpretativo CDM-LH se llevé a cabo mediante una metodologia
de sintesis tedrica y razonamiento abductivo, ampliamente utilizada en sociolinguistica,
psicolinglistica y estudios de ideologias lingUisticas cuando el objetivo es integrar aportes
dispersos sin generar datos empiricos nuevos.

2.1. Revision teodrica focalizada

Se realizd una revisidon conceptual orientada a identificar los marcos que actualmente
explican dimensiones clave del mantenimiento linglistico. Esta seleccién se guio por su
relevancia explicativa para comprender la continuidad del espafiol en contextos migratorios.
De esta revisidn se delimitaron cinco areas teoricas centrales: transmisidn intergeneracional
y vitalidad lingUistica; biliteracidad y ecologias del bilinglismo; afectividad linguistica y
emociones; confianza comunicativa, inversion e inseguridad linglistica; e ideologias
linglisticas, politicas educativas y agencia familiar.

Estas lineas comparten constructos que, aunque estudiados por separado, apuntan a
procesos interdependientes en la experiencia de los hablantes de herencia.

2.2. Identificacion de convergencias conceptuales

A partir de la revision, se realizé un analisis conceptual comparativo para examinar como
cada marco aborda fendmenos relacionados con las emociones asociadas a la lengua, la
legitimidad y autoimagen linguistica, la participacion social y oportunidades de uso, asi
como el reconocimiento institucional o comunitario.

Este analisis permitié identificar tres procesos internos comunes que atraviesan la
literatura existente: la afectividad linguistica y juicios linglisticos, la confianza comunicativa
y la conexién social. Estos procesos emergen de marcos tedricos distintos, pero no habian
sido articulados conjuntamente dentro de una misma estructura explicativa. Su
convergencia constituye la base conceptual del CDM-LH.
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2.3. Integracion mediante razonamiento abductivo

El razonamiento abductivo —entendido como un proceso inferencial que permite formular
la explicacion mas plausible y coherente a partir de patrones conceptuales dispersos—
facilitd la integracion de hallazgos procedentes de tradiciones tedricas diversas. A partir del
analisis comparativo, se observd que distintos marcos describen procesos que operan de
manera interdependiente en la experiencia de los hablantes de herencia.

Los estudios sobre afectividad linglistica (Pavlenko; Dewaele) sefalan que las
emociones y actitudes modulan la motivacién y la autoimagen linguistica. La teoria de la
inversion y las investigaciones sobre seguridad/inseguridad lingiistica (Norton; Labov)
muestran que la percepcidn de legitimidad regula la participacion y la exposicidén
comunicativa. Y los enfoques de socializacidon bilingie (He & Xiao) indican que la
participacion en redes hispanohablantes transforma, a su vez, las emociones y juicios
asociados al repertorio.

La integracidon abductiva de estos patrones permitid inferir una estructura explicativa
comun y mas parsimoniosa: la afectividad linglistica influye en la confianza comunicativa;
la confianza condiciona la participacidn social; y la participacién reconfigura la experiencia
afectiva y los juicios linguisticos.

Esta dinamica circular constituye el nucleo del Marco Interpretativo CDM-LH. La
integracion abductiva se apoy6 en la lectura transversal de los niveles micro, meso y macro
identificados en la literatura, permitiendo derivar las tres dimensiones internas del CDM-
LH.

2.4. Alcance y propdsito del Marco Interpretativo CDM-LH

El CDM-LH se concibe como un marco interpretativo relacional que organiza dimensiones
ya documentadas en la literatura y las articula en un sistema dindmico. No aspira a sustituir
modelos consolidados (Fishman, Hornberger, Norton, He & Xiao), sino a sintetizar aportes
complementarios, ofrecer una estructura coherente para interpretar trayectorias de
mantenimiento linguistico y facilitar la formulacién de hipdtesis operativas para estudios
empiricos futuros.

Su disefio flexible lo hace aplicable a ecologias linglisticas diversas, especialmente a
las europeas, donde la coexistencia de lenguas y politicas heterogéneas exige marcos
explicativos dinamicos.

3. ESTADO DE LA CUESTION: CINCO EJES TEORICOS

A fin de situar el Marco Interpretativo CDM-LH dentro del panorama actual de los estudios
sobre lenguas de herencia, esta seccion presenta un estado de la cuestidon organizado en
torno a cinco ejes tedricos que han configurado las principales lineas de investigacion del
campo. Aunque estas perspectivas han evolucionado de manera parcialmente
independiente, en conjunto permiten observar como los procesos linguisticos se distribuyen
y se negocian en distintos niveles ecoldgicos: micro (hogar, afectividad, practicas
familiares), meso (escuela, comunidad, redes de uso) y macro (politicas linglisticas,
ideologias, estatus sociolinglistico).

Estos niveles no constituyen dimensiones internas del CDM-LH, pero ofrecen el
andamiaje ecoldgico que permite comprender donde se sitlan y como se activan los
procesos analizados posteriormente en el ciclo. Esta distincion es clave para evitar
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solapamientos conceptuales: los niveles describen contextos de funcionamiento, mientras
gue el CDM-LH organiza procesos internos del hablante. El andlisis de estos cinco ejes
mostrard, ademds, que la interaccion entre niveles —micro, meso y macro— es
indispensable para interpretar los continuos de biliteracidad (seccién 3.2) y para entender
como dichas ecologias condicionan, apoyan o tensionan las tres dimensiones internas del
CDM-LH.

3.1. Vitalidad intergeneracional y transmision (niveles micro-meso)

Los estudios sobre transmisién linglistica, iniciados por Fishman (1991) y ampliados por
investigaciones recientes en politicas familiares de lenguaje, han mostrado que el hogar
constituye el nucleo del mantenimiento de las lenguas de herencia. En el caso del espaiol,
esta transmisién se sostiene en practicas cotidianas, dindmicas afectivas y rutinas
comunicativas que configuran la ecologia intima del hablante.

La revision de DeMelo (2014) —desarrollada en Montreal, pero especialmente
pertinente para ecologias europeas comparables— identifica tres conjuntos de factores que
articulan la vitalidad del espafiol en los niveles micro y meso de la transmisién lingUistica
de la lengua de herencia. En el nivel micro, las practicas de uso en el hogar incluyen rutinas
linglisticas familiares, la frecuencia del espaiol, actividades compartidas y el tono afectivo
asociado a su uso. En el nivel meso, las configuraciones institucionales abarcan escuelas,
programas de lengua de herencia y asociaciones culturales que habilitan o restringen el uso
del espanol y que, aunque operan fuera del hogar, suelen depender de decisiones
parentales. También en el nivel meso se situan los recursos disponibles, tales como
materiales, apoyos, redes y actividades extracurriculares que facilitan —de manera desigual
entre barrios y familias— la continuidad del espaiol.

A diferencia de modelos lineales, estos estudios muestran que la transmisidon se
sostiene, se transforma o se erosiona segun la articulacion entre ecologias familiares y
contextos educativos y comunitarios. Este enfoque resulta especialmente relevante para
Europa, donde la heterogeneidad de redes hispanohablantes, politicas linglisticas diversas
y densidades migratorias variables genera oportunidades de continuidad igualmente
desiguales. La siguiente figura resume visualmente los elementos ecoldgicos descritos en
este eje.

* Escuela y programas de

* Rutinas linguisticas )
lengua de herencia

familiares

* Asociacionesy redes

* Actividades compartidas -
sociales

* Afectividad cotidiana
* Recursos, apoyos y

oportunidades

Figura 1. Factores micro y meso que configuran la vitalidad intergeneracional del espafiol como
lengua de herencia. Elaboracion propia a partir de DeMelo (2014).
Nota. En la figura, el azul turquesa representa el nivel micro y el naranja el nivel meso.
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Esta representacion se limita a los niveles micro y meso, y muestra los elementos
ecoldgicos descritos en este eje. La integracién dinamica de estos niveles con los procesos
internos del hablante —afectividad, confianza y conexién social— se desarrolla de forma
articulada en el CDM-LH (seccién 5).

Estas dindmicas de transmisién se insertan en ecologias multilinglies donde los
espacios, recursos y formas de alfabetizacion se distribuyen de manera desigual. Esto
conduce al segundo eje tedrico: los continuos de biliteracidad.

3.2. Biliteracidad y ecologias multilingiies (niveles meso-macro)

La teoria de los continuos de biliteracidad (Hornberger, 2003) propone que los repertorios
bilinglies y biliterados se desarrollan en la interseccién dindmica de distintos espacios
socioculturales (hogar, escuela, comunidad), modos de uso (oral-escrito, recepcion-
produccion, L1-L2) y practicas de alfabetizacion. Esta perspectiva ecoldgica resulta
especialmente pertinente para los hablantes de espafiol de herencia en Europa, donde la
interaccion entre politicas linglisticas, disponibilidad de redes y acceso desigual a
programas de mantenimiento configura trayectorias muy variables.

En esta propuesta, cada continuo se organiza entre dos polos que no son equivalentes
en términos de legitimidad social. En uno se sitlan practicas mas locales, familiares u
orales; en el otro, practicas mas institucionales, estandarizadas y escolarizadas. Esta
asimetria permite comprender como muchos usos caracteristicos del espafiol de herencia
—mas familiares, comunitarios o informales— se ubican en segmentos de menor
legitimidad, mientras que los usos formales, escritos y académicos de la lengua dominante
ocupan posiciones de mayor validacion social.

La siguiente tabla sintetiza los principales continuos de biliteracidad en una versién
adaptada al contexto europeo:

Continuo Extremo de menor legitimidad Extremo de mayor legitimidad

1. Contexto sociocultural Micro: hogar, comunidad local, Macro: instituciones oficiales,
entornos informales educaciéon formal, sociedad

dominante

2. Medios / forma de Oralidad, modos multimodales, Escritura, literacidad escolar,

alfabetizacion registros no estandarizados, registro estandar, usos
practicas informales académicos

3. Desarrollo de la Lengua minoritaria / L1 Lengua dominante / L2

biliteracidad doméstica: usos receptivos, institucional: usos formales,
cotidianos o informales escritos, académicos

4. Contenido (dimension Saberes culturales, comunitarios Contenidos institucionales,

presente en versiones y cotidianos normativos y estandarizados

ampliadas del modelo)

Tabla 1. Continuos de biliteracidad (adaptado de Hornberger, 2003; Hornberger & Skilton-
Sylvester, 2000).
Nota. El cuarto continuo (“*Contenido”) procede de las ampliaciones teéricas desarrolladas por
Hornberger & Skilton-Sylvester (2000), que extienden el modelo original de los continuos de
biliteracidad.

En el contexto europeo, estos continuos se manifiestan en procesos cotidianos en los
gue el hablante asocia la L1 doméstica con afecto, pertenencia familiar e identidad
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migrante; vincula la L2 dominante con prestigio, éxito académico e integracion social;
emplea el espafol principalmente en espacios informales y comunitarios; utiliza la lengua
dominante en ambitos escolares, administrativos o institucionales; y actia como mediador
intercultural al traducir normas escolares o expectativas sociales para su familia.

En conjunto, este eje evidencia que los recursos y oportunidades de uso se distribuyen
de manera desigual, configurando escenarios donde las emociones, los juicios y la
participacion social adquieren un peso determinante. Estos continuos se articulan con las
dinamicas afectivas y de legitimidad revisadas en el eje anterior y anticipan la importancia
de los procesos de socializacién bilinglie desarrollados en el eje 3.5. Asi, permiten
comprender cédmo los hablantes se desplazan entre espacios y practicas con distintos grados
de legitimidad, afectando directamente a las tres dimensiones internas del CDM-LH: la
afectividad y los juicios lingtisticos, la confianza comunicativa y la conexion social.

3.3. Afectividad lingiiistica, emociones e identidad (nivel micro)

Los estudios sobre afectividad linglistica —representados por Dewaele, Pavlenko vy
Gardner— muestran que las emociones asociadas al uso del espafiol (orgullo, cercania,
inseguridad, vergienza, identificacion) influyen decisivamente en la motivaciéon y en la
orientacién del hablante hacia su lengua de herencia. Estas emociones forman parte de un
componente evaluativo mas amplio, donde los juicios linglisticos —como los analizados por
Bosch (2022)— afectan directamente a la autoestima linguistica y a la legitimidad percibida.

Este conjunto emocional y evaluativo también se vincula con los procesos identitarios
descritos por Bucholtz y Hall (2005), quienes destacan que la identidad linglistica se
negocia en la interaccidon y se construye mediante practicas sociales donde la lengua actua
como marcador del yo.

En sintesis, este eje muestra que las emociones, los juicios valorativos y los
posicionamientos identitarios constituyen la base subjetiva de la relacién con el espafiol.
Estas dinamicas —situadas principalmente en el nivel micro— sustentan la dimension de
Afectividad y Juicios Linguisticos (AFJ) del CDM-LH y preparan el terreno para comprender
como esta experiencia afectiva influye en la confianza comunicativa, revisada en el siguiente
eje.

3.4. Confianza comunicativa, inversion e inseguridad lingiiistica (nivel micro-
meso)

La teoria de la inversion desarrollada por Norton (2013) entiende el aprendizaje y uso de
una lengua como practicas orientadas a acceder a identidades y a capitales sociales
legitimos. Desde esta perspectiva, participar en interacciones no depende Unicamente de la
competencia linglistica, sino de la posibilidad de ser reconocido como interlocutor valido.

Este planteamiento se articula con los estudios sobre seguridad e inseguridad
linglistica —iniciados por Labov y ampliados por Ali, Smith & Li— que muestran como las
experiencias previas de validacion, correccidon o sancion modelan la percepcidn subjetiva de
legitimidad y suficiencia.

En este marco, la confianza comunicativa emerge como un proceso clave situado entre
los niveles micro y meso: expresa la percepcion de autoeficacia, legitimidad y capacidad
para usar el espafol en distintos entornos. Su desarrollo depende tanto de experiencias
afectivas (AFJ, eje 3.3) como de las ecologias institucionales y comunitarias donde se
interactua (ejes 3.1y 3.2).
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En conjunto, este eje evidencia que la participacion linglistica se apoya en la dinamica
entre emociones, juicios y experiencias de reconocimiento. Asi, la confianza comunicativa
constituye la segunda dimension interna del CDM-LH y enlaza directamente con los procesos
de socializacién bilinglie y los marcos ideolégicos revisados en el eje siguiente.

3.5. Socializacion bilingiie, ideologias y agencia familiar (nivel meso-macro)

Los enfoques de socializacion bilingiie (He & Xiao, 2019) sostienen que las lenguas de
herencia se aprenden y practican en actividades que integran roles, expectativas, vinculos
familiares y participacion en redes comunitarias. Estos procesos, situados en niveles meso
y macro, explican como las oportunidades reales de usar el espafiol se distribuyen de
manera desigual y dependen de configuraciones socioculturales especificas.

Los estudios sobre ideologias linglisticas (Woolard, 1998; Otheguy & Zentella, 2012)
muestran como discursos sociales sobre prestigio, correccién o autenticidad influyen en las
decisiones familiares, en la autopercepcidén de los hablantes y en la legitimidad atribuida a
diferentes variedades del espafiol. Asimismo, las politicas educativas y los recursos
institucionales amplian o restringen los espacios de participacion.

Este eje complementa a los anteriores al mostrar que la conexion social —tercera
dimension del CDM-LH— depende de cdmo se organizan las redes, las ideologias y las
practicas comunitarias. Ademas, articula los procesos revisados en 3.1 (transmision), 3.2
(recursos/continuos de biliteracidad), 3.3 (afectividad) y 3.4 (confianza), ofreciendo una
visidn integral del entorno sociolinglistico del hablante de herencia.

En conjunto, los cinco ejes tedricos muestran que la continuidad del espanol como
lengua de herencia emerge de la interaccidn entre dinamicas familiares, practicas afectivas,
ecologias de biliteracidad, percepciones de legitimidad y oportunidades de socializacion.
Esta convergencia conceptual pone de relieve la necesidad de un marco integrador capaz
de articular estos procesos, lo que conduce directamente a la fundamentacidn del enfoque
circular desarrollada en la seccion 4.

4. BASES PARA UN MARCO INTERPRETATIVO INTEGRADOR

Partiendo de los elementos conceptuales revisados en la seccion anterior, esta seccidn
expone las bases que justifican la necesidad de un marco interpretativo integrador para
comprender la continuidad del espafiol como lengua de herencia. Para ello, se analizan, en
primer lugar, las limitaciones de los enfoques lineales; posteriormente, las convergencias
conceptuales detectadas entre tradiciones teodricas diversas; a continuacién, se justifica la
adopcion de una estructura circular; y, finalmente, se introduce la légica circumpleja que
articula la relacion dinamica entre afecto, identidad y socializacién, fundamento central del
CDM-LH.

Los cinco ejes revisados muestran que los procesos ligados al mantenimiento del
espafol operan simultaneamente en niveles micro, meso y macro, y que sus efectos se
actualizan en dindamicas afectivas, comunicativas y sociales que interactian de manera
continua.

4.1. Limitaciones de los enfoques lineales

Los modelos clasicos sobre el mantenimiento de lenguas de herencia suelen organizar los
factores implicados en secuencias causales del tipo transmisién — competencia — uso, o
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familia — escuela — comunidad. Aunque estos enfoques han permitido identificar variables
fundamentales, presentan limitaciones importantes, pues no captan la naturaleza fluctuante
de las trayectorias bilingles en contextos migratorios, no explican adecuadamente los
avances, retrocesos y reajustes constantes que generan las experiencias afectivas, y
tienden a separar dimensiones que en la practica estan profundamente entrelazadas, como
la emocidn, la legitimidad, la participacién y las ideologias.

Estas limitaciones se vuelven mas visibles cuando se consideran conjuntamente los
niveles micro (hogar y afectividad), meso (escuela y redes) y macro (ideologias y politicas),
gue actian de manera simultdnea en las trayectorias de los hablantes. En ecologias
multilingles, especialmente las europeas, la relacién con la lengua de herencia no sigue un
desarrollo lineal: cambia en funcion de vivencias personales, disponibilidad de espacios de
uso, discursos externos o transformaciones en la identidad. Esta variabilidad exige un marco
capaz de representar la no-linealidad del proceso.

4.2. Convergencias conceptuales detectadas

La revision tedrica muestra que distintas tradiciones académicas —aunque trabajen con
metodologias y objetos diferentes— describen procesos que en realidad operan de manera
interdependiente en la experiencia del hablante de herencia. Entre estas coincidencias
destacan la afectividad linguistica y los juicios evaluativos, puesto que la literatura muestra
que las emociones (Pavlenko; Dewaele) y los juicios valorativos sobre el repertorio (Bosch)
influyen en la autoimagen linglistica y en la disposicion al uso. También aparece de forma
consistente la confianza comunicativa, ya que la teoria de la inversion y los estudios sobre
seguridad linguistica (Norton; Labov) explican cémo la percepcidon de legitimidad regula la
participacion. Finalmente, los estudios sobre socializacidn bilinglie (He & Xiao) evidencian
gue las oportunidades de interaccién modifican los afectos y los posicionamientos
identitarios.

Estas coincidencias conceptuales permiten observar que la continuidad del espafol
depende simultdneamente de cdmo el hablante siente la lengua, de cuanta seguridad
percibe al usarla y de las oportunidades reales de participar en espacios significativos. Este
triangulo tedrico constituye la base del Marco Interpretativo CDM-LH. Los ejes teodricos
descritos en la seccion anterior muestran, ademas, que estos tres procesos —afectividad y
juicios linguisticos, confianza comunicativa y conexidon social— se construyen en la
interseccién dinamica de niveles micro, meso y macro, lo que refuerza la necesidad de un
enfoque que capture dichas interdependencias.

4.3. Justificacion de una estructura circular

La integracién abductiva de los patrones observados muestra que afectividad, confianza y
socializacion no forman una secuencia, sino un sistema dinamico. Por ello, una estructura
circular resulta mas adecuada que un modelo lineal, ya que permite representar
interdependencias entre dimensiones, retroalimentaciones continuas, trayectorias
divergentes o fluctuantes y efectos de factores externos en cualquier punto del ciclo.

En esta estructura circular, la afectividad linglistica y los juicios evaluativos influyen
en la confianza comunicativa; la confianza condiciona la participacidon en redes sociales de
uso; y la participacion transforma las experiencias afectivas y los juicios, alimentando
nuevamente el ciclo. Este funcionamiento refleja la realidad documentada por la literatura:
el vinculo con la lengua de herencia se construye, se reajusta y se renegocia de forma
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continua. La ldgica circular resulta especialmente adecuada para integrar las tres
dimensiones internas del CDM-LH —Afectividad y Juicios Lingulisticos, Confianza
Comunicativa y Conexion Social— que emergen directamente de los patrones revisados en
los ejes tedricos previos.

4.4. Logica circumpleja: afecto — identidad — socializacion

La estructura circular del CDM-LH se inspira en enfoques circumplejos aplicados en la
psicologia de las emociones y en los estudios identitarios, que representan los procesos
como sistemas no lineales con multiples interdependencias, lo cual resulta especialmente
adecuado para explicar cémo el afecto linglistico influye en la identidad y la orientacién
hacia la lengua, cémo la identidad condiciona la legitimidad percibida para participar y como
la socializacion retroalimenta la experiencia emocional y los juicios evaluativos.

Estos procesos no se desarrollan de forma aislada, sino en la interaccion entre
experiencias familiares (micro), ecologias educativas y comunitarias (meso) y marcos
ideoldgicos e institucionales (macro), lo que refuerza la necesidad de un marco que capture
dicha articulacion. La légica circumpleja permite visualizar trayectorias que pueden avanzar
cuando existen apoyos sociales o afectivos, estancarse cuando la legitimidad percibida
disminuye o reconfigurarse ante nuevas experiencias de socializacién, contacto
transnacional o discursos ideoldgicos.

En sintesis, esta fundamentacidén tedrica muestra que la continuidad del espafiol como
lengua de herencia se sostiene en procesos afectivos, comunicativos y sociales
profundamente entrelazados. La adopcion de una estructura circular y relacional permite
representar con mayor fidelidad Ila complejidad que documentan los estudios
contemporaneos sobre bilingliismo y multilingliismo. Sobre esta base se desarrolla, en la
seccién siguiente, el Marco Interpretativo CDM-LH y su estructura interna.

5. EL CICLO DINAMICO DEL MANTENIMIENTO DE LA LENGUA DE HERENCIA (CDM-
LH)

El Ciclo Dindmico del Mantenimiento de la Lengua de Herencia (CDM-LH) propone un marco
conceptual orientado a explicar como se configura y sostiene el vinculo con la lengua de
herencia a través de tres procesos internos interdependientes: (1) afectividad linguistica y
juicios linglisticos, (2) confianza comunicativa y (3) conexién social. Estas dimensiones
emergen de la convergencia de las principales lineas tedricas revisadas y se articulan en
una estructura circular modulada por un conjunto de factores externos. La presente seccién
expone sus definiciones operativas, desarrolla cada dimensidén y describe los factores
moduladores y la representacion grafica del marco.

5.1. Definiciones operativas y aclaracion conceptual

Con el fin de reforzar la claridad conceptual y facilitar futuras operacionalizaciones
empiricas, se presentan a continuacidén las definiciones operativas de los elementos
centrales del marco. Estas definiciones derivan de la sintesis abductiva realizada a partir de
estudios sobre identidad linguistica (Kramsch; Norton), afectividad y emociones linguisticas
(Dewaele; Pavlenko), confianza comunicativa (MaclIntyre; Clément), y socializacién bilingie
(He & Xiao). Estas tres dimensiones derivan directamente de las dinamicas identificadas en
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los cinco ejes tedricos revisados, y condensan los procesos afectivos, comunicativos y
sociales que se activan en los niveles micro, meso y macro de la experiencia linglistica.

5.1.1. Afectividad lingliistica y juicios linglisticos

Se entiende por afectividad lingUistica el conjunto de emociones y actitudes asociadas al
espafol como lengua de herencia (orgullo, cercania, vulnerabilidad, inseguridad,
identificacion). Los juicios linglisticos son las valoraciones que el hablante elabora sobre la
legitimidad, correccién o idoneidad de su repertorio linglistico. Ambos elementos componen
una misma dimension porque operan de manera inseparable en la orientacién emocional y
evaluativa hacia el espanol. Esta dimensidn recoge procesos caracteristicos del nivel micro,
pero se ve modulada por dindmicas meso y macro que influyen en la valoracién social del
espafol.

5.1.2. Confianza comunicativa

La confianza comunicativa es la percepcidn subjetiva de capacidad, suficiencia y legitimidad
para usar el espafol en distintos contextos sociales. No alude a la competencia objetiva,
sino a la seguridad para participar y para exponerse linglisticamente, en linea con la
literatura sobre seguridad/inseguridad linglistica y teoria de la inversidon. Su desarrollo
ocupa el cruce entre niveles micro y meso, pues depende tanto de las experiencias afectivas
previas como de la disponibilidad de espacios legitimadores de uso.

5.1.3. Conexion social

La conexién social refiere a los espacios y practicas en los que el hablante usa el espafol
para interactuar, construir pertenencia y mantener vinculos significativos (hogar, redes
comunitarias, amistades bilinglies, actividades culturales o escolares). Esta dimension se
vincula especialmente con los niveles meso y macro, donde se organizan las redes, los
discursos y las oportunidades reales de participacion.

5.1.4. Dimensiones internas vs. factores moduladores

Las tres dimensiones internas constituyen procesos dinamicos que operan dentro de la
experiencia del hablante (psicolinglisticos, identitarios y sociocomunicativos). Los factores
moduladores son fuerzas externas —ideologias, politicas, familias, variedades, contextos
migratorios— que alteran la intensidad, direccién o estabilidad del ciclo, pero no forman
parte del nucleo del proceso.

5.2. Dimension 1: Afectividad lingiiistica y juicios lingiiisticos

Esta dimension constituye el punto de partida del ciclo. La afectividad lingiistica comprende
las emociones que el hablante asocia al espafol —identificaciéon, orgullo, cercania, pero
también vulnerabilidad o inseguridad— mientras que los juicios linglisticos remiten a
creencias sobre la idoneidad o legitimidad del propio repertorio. Ambos elementos influyen
directamente en la orientacion hacia el uso del idioma y modelan la valoracién del vinculo
emocional e identitario con la lengua de herencia.

La investigacion previa ha mostrado que los juicios valorativos afectan la autoestima
linguistica y la disposicion al uso (Bosch 2022; Ainciburu et al. 2023). Emociones positivas
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tienden a fortalecer la motivacion vy la identificacién con el idioma, mientras que emociones
negativas pueden erosionar la conexion afectiva y disminuir la participacion linglistica. Esta
dimensidn actua, asi como motor inicial que condiciona la dindmica del ciclo.

5.3. Dimension 2: Confianza comunicativa

La confianza comunicativa describe la percepcién subjetiva de capacidad para usar el
espanol de forma efectiva y legitima en distintos entornos. Esta influida por la experiencia
previa, los juicios linglisticos, la seguridad para exponerse y la disponibilidad de
reconocimiento social. En el CDM-LH, la confianza comunicativa funciona como puente entre
la afectividad linglistica y la conexién social. Cuando las emociones y valoraciones son
positivas, la confianza aumenta y favorece la participacion; cuando son negativas, la
confianza disminuye y puede provocar evitacidon linglistica incluso en hablantes con un
dominio elevado del idioma. Esta dimensién explica por qué la continuidad del espafiol no
depende Unicamente de habilidades linglisticas objetivas, sino del clima emocional y social
que sostiene su uso.

5.4. Dimension 3: Conexion social

La conexiodn social comprende los espacios en los que el hablante utiliza el espafiol para
interactuar y construir vinculos significativos: el hogar, la familia extensa, amistades
bilinglles, redes comunitarias, actividades extracurriculares o practicas culturales. La
participacion en estos contextos produce una retroalimentacién directa sobre las otras
dimensiones: refuerza la afectividad positiva y los juicios de legitimidad, fortalece la
confianza comunicativa y sostiene la continuidad del idioma mediante practicas reales de
uso. La literatura ha mostrado que los entornos que valoran y legitiman la lengua de
herencia favorecen su mantenimiento y su integracion en la identidad del hablante
(Ainciburu et al. 2023; He & Xiao 2019).

5.5. Factores moduladores del ciclo

Los factores moduladores son elementos externos que influyen en cualquier punto del ciclo
y pueden intensificar, debilitar o redirigir sus dinamicas. Estos factores adoptan formas
diversas en ambitos ideoldgicos, institucionales, familiares y sociolinglisticos. Incluyen
ideologias linglisticas que afectan percepciones de prestigio y legitimidad; politicas
educativas y recursos institucionales que posibilitan o restringen espacios de uso; decisiones
familiares vinculadas a practicas linglisticas y vinculos transnacionales; percepciones
sociolinglisticas sobre variedades del espafiol que inciden en la autolegitimacion; y
contextos migratorios o de movilidad que configuran redes, duracion de estancia e
integracidon social. Aunque no forman parte de las dimensiones internas, explican la
variabilidad entre hablantes y la diversidad de trayectorias documentadas.

5.6. Representacion conceptual y visual del ciclo
El Ciclo Dinamico del Mantenimiento de la Lengua de Herencia (CDM-LH) puede visualizarse
como un sistema circular compuesto por tres nodos interconectados —afectividad y juicios

linglisticos, confianza comunicativa y conexién social— cuya interaccion genera la dindmica
del mantenimiento del espanol como lengua de herencia.
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5.6.1. Codificacién cromatica y disefio de la figura central

Para reforzar la claridad interpretativa del esquema (véase Figura 2), se incorpordé una
codificacion cromatica basada en principios de la Psicologia del Color (Eiseman, 2000;
Wright, 2008). La seleccion cromatica busca reflejar de manera intuitiva las propiedades
emocionales y relacionales asociadas a cada dimensidn del ciclo. El azul turquesa, asignado
a la dimension de Afectividad y Juicios Linguisticos, se vincula tradicionalmente con la
calma, la estabilidad emocional y la sensacién de bienestar, cualidades adecuadas para
representar la orientacién afectiva y evaluativa hacia la lengua de herencia. El violeta medio,
correspondiente a la Confianza Comunicativa, se asocia con la introspeccion, autoeficacia y
percepcidn de legitimidad, propiedades coherentes con la dimensidon subjetiva de seguridad
comunicativa. El naranja cdlido, empleado para la Conexion Social, remite a energia,
dinamismo y participacién activa, lo que lo convierte en un color idéneo para simbolizar la
interaccion social y los espacios de uso del espafiol.

Esta codificacién visual permite distinguir claramente cada dimensién dentro del
esquema Y facilita seguir el recorrido del ciclo, haciendo mas accesible la interpretacion de
su dinamica interna. En el nucleo del ciclo se sitla una figura central que simboliza al
Hablante de Lengua de Herencia (HH). Esta figura consiste en tres siluetas minimalistas que
interactlan, presentadas en un tono neutro. El grupo de tres representa la experiencia
compleja y simultéanea del HH al integrar los tres pilares del ciclo. Cada postura dentro del
conjunto simboliza la activacidn constante de las dimensiones: la postura de juicio/reflexidon
refleja la Afectividad y Juicios Linglisticos; la postura de explicacion activa simboliza la
Confianza Comunicativa; y la postura de afirmacidén/validacion representa la Conexién
Social. Esta eleccion pretende enfatizar la naturaleza intrinsecamente social y relacional del
mantenimiento linglistico, evitando competir visualmente con la codificacién cromatica
principal.

5.6.2. Representacion visual de los factores moduladores

En torno al circulo de interconexion del CDM-LH se sitlan los factores moduladores
(ideologias linguiisticas, politicas educativas, prestigio social de la variedad, agencia familiar
y contexto migratorio y movilidad) representados como elementos externos capaces de
alterar, reforzar o redirigir el flujo del ciclo. La figura siguiente muestra, asi, la
interdependencia entre las dimensiones internas del ciclo y la influencia continua de los
factores externos, ilustrando la no linealidad de las trayectorias lingUisticas.
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Figura 2. Representacion visual del Ciclo Dinamico del Mantenimiento de la Lengua de Herencia
(CDM-LH), con sus tres dimensiones internas y los factores moduladores externos. Elaboracién
propia.

El disefio visual refleja, ademas, la articulaciéon entre niveles micro, meso y macro
sefialada en los ejes tedricos, mostrando como los factores moduladores inciden en
cualquier punto del ciclo.

6. DISCUSION

El Marco Interpretativo CDM-LH articula tres procesos internos —afectividad linglistica y
juicios linglisticos, confianza comunicativa y conexidn social— en una légica circular que
permite comprender el mantenimiento del espafiol mas alld de secuencias lineales
tradicionales. Esta propuesta dialoga con marcos previos ampliamente consolidados, pero
aporta una explicacion relacional que permite integrar dimensiones que, en la literatura,
suelen analizarse por separado. La sintesis abductiva realizada a partir de los cinco ejes
tedricos muestra que los procesos afectivos, comunicativos y sociales no solo coexisten,
sino que interactian de manera continua en diferentes niveles ecoldgicos, lo que justifica
la estructura circular del CDM-LH.

En relacion con los modelos de transmision intergeneracional, como los propuestos por
Fishman, el CDM-LH coincide en destacar el papel del hogar y de la continuidad
intergeneracional, pero se distancia al situar la afectividad linglistica como un elemento
estructural y no secundario. Mientras que Fishman privilegia la transmision descendente y
las dinamicas macro de vitalidad linguistica, el CDM-LH enfatiza cdémo las emociones, la
autoimagen linglistica y las oportunidades de participacién transforman continuamente la
relaciéon con la lengua. En este sentido, la circularidad del CDM-LH ofrece una economia
explicativa que permite comprender fluctuaciones y reajustes que los modelos lineales no
recogen.

En cuanto a la teoria de los continuos de biliteracidad de Hornberger, el CDM-LH
comparte la atencion a las ecologias linguisticas y a la diversidad de espacios de uso, pero
afade una dimensidn subjetiva ausente en dicho marco: la percepcidon de suficiencia y
legitimidad. Los continuos describen opciones y recursos, mientras que el CDM-LH explica
por qué algunos hablantes los activan y otros no, integrando la confianza comunicativa
como una mediacion imprescindible entre recursos disponibles y uso real.

El didlogo con la teoria de la inversién de Norton es igualmente relevante. Esta
perspectiva muestra como las relaciones de poder, la legitimidad y la agencia influyen en
la participacion linglistica. El CDM-LH coincide en este planteamiento y amplia la explicacién
al situar la afectividad linglistica como antecedente y resultado de la inversidon: las
emociones y juicios condicionan la disposicion a invertir, y la experiencia de participacion,
a su vez, reconfigura las emociones asociadas al idioma. Esta bidireccionalidad constituye
uno de los aportes distintivos del marco propuesto.

Asimismo, los estudios sobre socializacion bilinglie de He & Xiao destacan cédmo las
practicas familiares, escolares y comunitarias forman parte de un proceso de incorporaciéon
social y linguistica. El CDM-LH se alinea con esta perspectiva, pero sintetiza la complejidad
de la socializacion a través del concepto de conexién social, entendido como el conjunto de
espacios donde se co-construyen vinculos, identidades y experiencias afectivas que
sostienen el uso del espafiol.
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La articulacidon de estos aportes permite identificar la contribucién central del CDM-LH:
ofrece un marco relacional que explica no sélo qué factores influyen en la continuidad del
espafol, sino cémo interactian entre si. Esta dindmica circular muestra que el
mantenimiento linglistico no depende Unicamente de la presencia de recursos o espacios,
sino también del clima afectivo que rodea al idioma, de la percepcidon subjetiva de
competencia y legitimidad, y de la disponibilidad de vinculos significativos. Las trayectorias
descritas en los estudios europeos analizados confirman la activacién diferenciada —pero
interdependiente— de las tres dimensiones internas del CDM-LH, que emergen de la
interaccion entre experiencias familiares y afectivas (nivel micro), oportunidades de
participacion en escuelas y redes comunitarias (nivel meso), y marcos ideoldgicos e
institucionales mas amplios (nivel macro).

Para facilitar la comparacion con los enfoques previos, la siguiente tabla sintetiza las
diferencias conceptuales entre los marcos clasicos y el CDM-LH.

Marco Foco principal Limitacion sefalada Aporte del CDM-LH
Fishman Transmision Modelo lineal, poca Integra emociones, legitimidad
(1991) intergeneracional, atencién a afectividad e  y participacién en una
continuidad familiar identidad dinamica circular
Hornberger Recursos y ecologias Describe espacios, pero  Introduce la confianza
(2003) de biliteracidad no explica activacion comunicativa como mediacion
subjetiva clave
Norton Agencia, inversion, Enfatiza motivacion, Articula afectividad —
(2013) legitimidad pero no circularidad confianza — participaciéon —
afecto-confianza afectividad
He & Xiao Socializaciéon bilingie No unifica afecto, Sintetiza la socializacién como
(2019) agencia y redes sociales conexidn social con
retroalimentacion interna
CDM-LH Procesos afectivos, — Marco relacional integrador y
identitarios y sociales adaptable a distintas ecologias
en circularidad linglisticas

Tabla 2. Comparacion conceptual entre marcos clasicos y el CDM-LH

Ademas de reforzar la comparacién teérica, la comprensién de la dinamica del CDM-
LH se beneficia de ejemplos narrativos que ilustran cdmo las trayectorias de mantenimiento
linglistico son cambiantes y sensibles a los factores moduladores. Consideremos, por
ejemplo, el caso hipotético de una adolescente que se mudoé a Alemania a los ocho afos.
Una experiencia escolar positiva, en la que su forma de hablar espafiol es valorada, aumenta
su confianza comunicativa y la motiva a participar en actividades comunitarias
hispanohablantes. Esa participacion retroalimenta su vinculo afectivo con el idioma vy
fortalece la continuidad del espafnol en su vida cotidiana. En contraste, un nifio que recibe
correcciones constantes sobre su acento podria sentir inseguridad, participar menos en
interacciones en espafol y, con el tiempo, percibir su repertorio como insuficiente, aunque
su competencia sea adecuada. Estos escenarios ilustran como variaciones pequefias en
afecto, confianza o reconocimiento social pueden modificar profundamente la trayectoria
linguistica.
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La distincion entre dimensiones internas y factores moduladores resulta especialmente
relevante al interpretar estas trayectorias. Las dimensiones internas representan procesos
psicolinglisticos y sociocomunicativos que operan dentro de la experiencia del hablante,
mientras que los moduladores —ideologias linglisticas, politicas educativas, variedad
linglistica, agencia familiar y contexto migratorio— explican por qué la intensidad del ciclo
varia entre individuos y comunidades. Esta diferenciacion conceptual evita solapamientos y
facilita futuras operacionalizaciones.

Finalmente, aunque el CDM-LH constituye una aportacion tedrica integradora,
presenta limitaciones que deben reconocerse. Su formulacidn se basa en sintesis conceptual
y razonamiento abductivo, por lo que requiere validacion empirica mediante estudios
longitudinales y comparativos. Asimismo, el marco se centra en el caso del espanol en
ecologias europeas; su aplicabilidad a otras lenguas de herencia debe explorarse
empiricamente. Dado que los procesos micro—-meso-macro varian significativamente entre
paises europeos, la validacion empirica del CDM-LH debera atender estas ecologias
especificas. Del mismo modo, aunque los factores moduladores se describen de manera
amplia, su peso relativo puede variar segun configuraciones familiares, institucionales o
sociopoliticas especificas. Reconocer estas limitaciones permite situar el CDM-LH como un
punto de partida teorico sdélido, pero necesariamente abierto a revision y desarrollo
empirico. El desarrollo futuro del marco permitird evaluar empiricamente cémo los
desplazamientos entre niveles ecoldgicos afectan a cada dimensién del ciclo, y como estos
patrones dialogan con los ejes tedricos revisados en la seccién 3.

7. CONCLUSIONES

Este articulo ha presentado el Ciclo Dinamico del Mantenimiento de la Lengua de Herencia
(CDM-LH) como un marco interpretativo orientado a integrar procesos afectivos,
comunicativos y sociales que intervienen en la continuidad del espafiol en contextos
migratorios. A diferencia de enfoques lineales o fragmentados, el CDM-LH articula tres
dimensiones internas —afectividad y juicios linglisticos, confianza comunicativa y conexion
social— en una dinamica circular modulada por factores externos. Esta estructura permite
comprender como los hablantes ajustan su relaciéon con la lengua de herencia a lo largo del
tiempo.

El marco ofrece una herramienta Util para reinterpretar hallazgos previos y para
disefiar nuevas investigaciones en ecologias multilinglies diversas, especialmente en
Europa. Sus aportes principales radican en la integracion relacional de constructos dispersos
y en la explicitacion del papel central de las experiencias afectivas y evaluativas, entendidas
en el cruce entre vivencias familiares, oportunidades de uso y discursos sociales que
configuran las trayectorias del espafol como lengua de herencia. El articulo también ha
sefialado las limitaciones del enfoque, asi como la necesidad de estudios comparativos y
longitudinales que permitan validar la estructura circular propuesta. Con ello, el CDM-LH
aspira a contribuir a marcos mas integradores para comprender las trayectorias linglisticas
de los hablantes de herencia.

En conjunto, el analisis evidencia que los procesos afectivos, comunicativos y sociales
operan en distintos niveles ecoldgicos que se influyen mutuamente. EIl CDM-LH ofrece una
forma integrada de comprender esta dinamica, articulando cdmo las experiencias micro, las
oportunidades meso y los marcos ideolégicos macro configuran la continuidad del espafiol
como lengua de herencia. Futuras investigaciones deberdn evaluar empiricamente esta
articulacion y explorar como varia en diferentes ecologias europeas.
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RESUMEN

El presente estudio analiza la influencia de la interaccién con ChatGPT en la experiencia emocional
de estudiantes sinohablantes de espafiol como lengua extranjera. Con base en un enfoque
metodoldgico mixto, se examinan variables afectivas relevantes en el aprendizaje de lenguas, como
la ansiedad, la motivacién y la percepcion del ambiente emocional. La investigacion combina
instrumentos cuantitativos y cualitativos para explorar cdmo el uso de una inteligencia artificial
conversacional puede incidir en el bienestar emocional de los aprendientes y en su relacién con la
lengua meta. Los resultados permiten reflexionar sobre el potencial pedagdgico de las tecnologias
emergentes en contextos interculturales de ensefianza-aprendizaje.

Palabras clave: ChatGPT, ELE, emociones en el aprendizaje, estudiantes sinohablantes

ABSTRACT

This study explores the influence of interaction with ChatGPT on the emotional experience of Chinese-
speaking students of Spanish as a foreign language. Based on a mixed-methods approach, the
research focuses on key affective variables in language learning, such as anxiety, motivation, and
the perception of the emotional environment. Through the combination of quantitative and qualitative
tools, the study investigates how a conversational artificial intelligence may impact learners’
emotional well-being and their engagement with the target language. The findings provide insights
into the pedagogical potential of emerging technologies in intercultural language education contexts.

Keywords: ChatGPT, Spanish as a Foreign Language, emotions in learning, Chinese-speaking
students
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1. INTRODUCCION

En la actualidad, la inteligencia artificial (IA) ha comenzado a desempefar un papel cada
vez mas relevante en diversos ambitos de la sociedad, entre ellos, la educacion.
Herramientas como ChatGPT, desarrolladas sobre modelos de lenguaje generativo, ofrecen
nuevas posibilidades para la interaccién en contextos de ensefianza-aprendizaje,
particularmente en el ambito del aprendizaje de lenguas extranjeras. En este escenario
emergente, es crucial investigar como este tipo de tecnologia incide tanto en el desarrollo
cognitivo-linglistico del estudiante, como en su dimensién afectiva, especialmente en lo
que respecta al ambiente de aprendizaje y la experiencia emocional.

En el caso de los aprendientes sinohablantes de espanol como lengua extranjera (ELE),
esta cuestion adquiere una especial relevancia. Estos estudiantes, por sus caracteristicas
culturales y linguisticas particulares, a menudo enfrentan retos adicionales en la adquisicion
de la lengua meta, tanto en aspectos estructurales como en la gestién de emociones como
la ansiedad comunicativa, la falta de confianza y la motivacion fluctuante (Falero Parra &
Garcia Pardo, 2018). En este contexto, un ambiente de aprendizaje positivo y una
experiencia emocional favorable se convierten en factores determinantes para el éxito en
el proceso de adquisicion.

Desde una perspectiva socioafectiva, el aprendizaje de una lengua extranjera no
puede desvincularse de las emociones, la interaccién y la percepcidn subjetiva del entorno.
Investigaciones recientes han demostrado que la creacion de un clima emocional positivo
en el aula puede potenciar significativamente la motivacion, reducir la ansiedad y favorecer
una actitud mas abierta hacia la comunicacion (Dewaele & Maclntyre, 2014). En este
sentido, herramientas como ChatGPT, al ofrecer una interaccion personalizada, sin juicios
y disponible en cualquier momento, podrian constituir un recurso valioso para contribuir a
ese ambiente afectivo ideal (Xu, Chen & Zhang, 2024; Rezai, Soyoof & Reynolds, 2024).

Sin embargo, la incorporacion de modelos de lenguaje en el aula de ELE plantea
también una serie de interrogantes. ¢{Como perciben los estudiantes sinohablantes su
interaccidn con ChatGPT? ¢Este tipo de interaccién contribuye efectivamente a crear un
entorno mas positivo de aprendizaje? ¢Qué tipo de emociones se generan a lo largo del
proceso? {Pueden estas experiencias emocionales ser consideradas un factor relevante
para su desempefio comunicativo? La presente investigacién se propone explorar estas
cuestiones desde una perspectiva empirica, combinando herramientas cuantitativas y
cualitativas.

Asi, el objetivo general de este estudio es analizar la influencia de la interaccion con
ChatGPT en la creacién de un ambiente positivo y en la experiencia emocional de
estudiantes sinohablantes de espafiol como lengua extranjera. De manera especifica, se
busca: 1) evaluar la percepciéon de los estudiantes sobre el uso de ChatGPT como
herramienta complementaria en su proceso de aprendizaje; 2) analizar los efectos
emocionales (positivos o negativos) que genera dicha interaccion; 3) investigar si el uso
de ChatGPT contribuye a reducir la ansiedad y aumentar la motivacion. 4) identificar
elementos del discurso emocional en las interacciones con ChatGPT que puedan explicar la
mejora o deterioro del ambiente de aprendizaje.

La relevancia de este trabajo radica en su potencial para aportar una mirada
integradora sobre la aplicacion de tecnologias emergentes en contextos educativos
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multiculturales. Lejos de centrarse exclusivamente en los aspectos funcionales del uso de
la IA, se pretende profundizar en la vivencia emocional de los estudiantes, aspecto que ha
sido tradicionalmente menos explorado en la literatura académica sobre ensefianza de
lenguas asistida por tecnologia (Rezai, Soyoof & Reynolds, 2024; Xu, Chen & Zhang, 2024).

Ademas, esta investigacion se enfoca en un grupo estudiantil todavia poco atendido
en la bibliografia reciente: los sinohablantes que aprenden espanol como lengua extranjera.
Teniendo en cuenta las diferencias culturales en la gestién de las emociones, la relacién
con la autoridad educativa y la expresidon de necesidades afectivas (Manzanares Triquet y
Guijarro Ojeda, 2023), se considera que este enfoque permitira obtener conclusiones mas
contextualizadas y aplicables a entornos reales de ensefianza.

La estructura del presente articulo se organiza en seis secciones. Tras esta
introduccidon, se presenta un marco teorico detallado en el que se abordan tres ejes
conceptuales fundamentales: la dimension afectiva en el aprendizaje de lenguas, las
caracteristicas de los aprendientes sinohablantes y el papel de la inteligencia artificial en la
enseflanza de lenguas. Posteriormente, se describe la metodologia empleada, incluyendo
el disefio del estudio, los participantes, los instrumentos y el procedimiento de recoleccion
y analisis de datos. La seccidn de resultados expone los principales hallazgos obtenidos,
tanto desde el punto de vista cuantitativo como cualitativo. A continuacién, en la discusion
se interpretan los datos a la luz del marco tedrico y se reflexiona sobre sus implicaciones
pedagdgicas y las limitaciones de la investigacion. Finalmente, en las conclusiones se
sintetizan los aportes del estudio y las posibles lineas de investigacién futura.

2 - MARCO TEORICO Y ESTADO DE LA CUESTION
2.1. La dimension afectiva en el aprendizaje de lenguas

El proceso de adquisicién de una lengua extranjera no se limita a la mera internalizacién
de estructuras linglisticas o al desarrollo de competencias comunicativas; esta
profundamente influenciado por factores afectivos que inciden en la motivacion, el
rendimiento académico, la participacion activa y la percepcién de autoeficacia del
estudiante. Esta dimensidn afectiva, tradicionalmente considerada marginal frente a los
aspectos cognitivos del aprendizaje, ha cobrado una creciente importancia.En este estudio,
definimos la experiencia emocional como el conjunto de emociones y sentimientos
(positivos y negativos) que el aprendiente vive durante su proceso de aprendizaje. Desde
la teoria control-valor de Pekrun (2006), las emociones académicas emergen de la
interaccién entre la percepcion de control sobre la tarea y el valor atribuido a la misma;
asi, cuando un estudiante percibe un alto control y un alto valor, tienden a predominar
emociones positivas (por ejemplo, satisfaccidon o orgullo), mientras que una baja sensacion
de control o la anticipacién de consecuencias negativas genera emociones negativas como
la ansiedad. Estas emociones, a su vez, influyen en la motivacion y el rendimiento del
alumno. Por otra parte, en el ambito del aprendizaje de idiomas, Oxford (2016) propone
un modelo holistico de bienestar del aprendiz (conocido como modelo EMPATHICS) que
enfatiza la importancia de cultivar emociones positivas (alegria, esperanza, gratitud, etc.)
junto con factores como la motivacion, la perseverancia y la agencia. Segun esta
perspectiva, nutrir deliberadamente las emociones positivas en el aula amplia los recursos
cognitivos y sociales del estudiante, favoreciendo una mayor resiliencia y compromiso
frente a los retos.
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Entre los factores afectivos mas destacados en la literatura se encuentran la ansiedad,
la motivacién, la autoestima, la empatia, la actitud y la disposicion hacia el aprendizaje
(Gardner, 1985; Horwitz, Horwitz & Cope, 1986). Estos elementos afectan directamente la
forma en que el estudiante se relaciona con la lengua meta, con el docente, con sus
compaferos y consigo mismo. Por ejemplo, un estudiante que experimenta altos niveles
de ansiedad lingUistica puede evitar participar en actividades orales.

La ansiedad comunicativa, en particular, ha sido objeto de humerosos estudios que la
identifican como una de las principales barreras emocionales en el aprendizaje de lenguas
extranjeras. Esta forma de ansiedad se manifiesta en situaciones donde el estudiante teme
cometer errores, ser juzgado negativamente o no ser comprendido (Young, 1991). La
ansiedad no solo afecta el rendimiento inmediato, sino también la memoria de trabajo, la
atencién y la retencién del input linglistico (Eysenck, 2012).

Por otro lado, la motivacién —entendida como el deseo de iniciar, mantener y dirigir
el esfuerzo hacia el aprendizaje de la lengua— también es clave en la dimensidn afectiva.
Dornyei (1994) distingue entre motivacion integradora (deseo de integrarse a la comunidad
hablante de la lengua meta) y motivacién instrumental (interés por los beneficios
pragmaticos del idioma, como empleo o estudio). En ambos casos, un ambiente positivo,
donde el estudiante se sienta valorado, escuchado y apoyado, potencia el compromiso con
el aprendizaje y favorece la persistencia ante las dificultades, convirtiéndose en un factor
determinante para el éxito en el aula de lenguas extranjeras.

En la practica docente, promover esta dimension afectiva implica mucho mas que
mostrar simpatia por los estudiantes; requiere diseflar experiencias de aprendizaje que
generen emociones positivas, favorezcan la autonomia, refuercen la confianza y minimicen
el miedo al error. Esto incluye desde el tipo de actividades seleccionadas hasta el lenguaje
que utiliza el docente, el feedback ofrecido y las relaciones interpersonales que se
construyen en el aula (Mercer & Gregersen, 2020).

A partir del auge de las tecnologias educativas, se ha abierto un nuevo campo de
investigacion en torno al impacto emocional de las herramientas digitales en el aula. En
este sentido, se ha observado que ciertas tecnologias pueden reducir la ansiedad al permitir
una interaccién mas auténoma, asincrénica o andénima, especialmente en estudiantes que
presentan timidez o temor al juicio social (Reinders & Benson, 2017). Asimismo, los
entornos virtuales pueden ofrecer una sensacidn de control y personalizacién que fortalece
la autoeficacia del alumno y fomenta una participacion mas activa, contribuyendo asi al
desarrollo de una experiencia emocional mas positiva y motivadora en el aprendizaje de
lenguas extranjeras.

Este fendmeno es particularmente relevante en el caso de los tutores virtuales o
asistentes conversacionales como ChatGPT, que permiten al estudiante practicar sin
interrupciones, sin presidn externa y con un feedback inmediato, aunque no siempre
perfectible. Si bien estos entornos no sustituyen la interaccion humana, pueden actuar
como catalizadores emocionales en el proceso de aprendizaje, contribuyendo a reducir la
ansiedad y generar un ambiente emocional mas estable y positivo.

La dimensidn afectiva constituye un componente esencial del aprendizaje de lenguas,
especialmente en contextos donde el estudiante enfrenta retos culturales, linglisticos y
emocionales significativos. Cualquier intervencién didactica que aspire a ser efectiva debe
considerar las emociones no como un elemento accesorio, sino como un factor central que
media el acceso al conocimiento, la permanencia en el proceso y la calidad de la experiencia
de aprendizaje.
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2.2. Aprendientes sinohablantes de ELE

El aprendizaje del espafiol como lengua extranjera por parte de estudiantes sinohablantes
ha aumentado de manera significativa en los ultimos afios, impulsado por el fortalecimiento
de las relaciones comerciales, culturales y académicas entre China y los paises
hispanohablantes (Yu, 2021). Esta tendencia ha puesto de relieve la necesidad de
investigar las estrategias pedagdgicas mas eficaces para este grupo, asi como sus
caracteristicas linguisticas, cognitivas y afectivas particulares en el proceso de aprendizaje.

Desde una perspectiva linglistica, los sinohablantes enfrentan dificultades particulares
al aprender espaiol, debido a la distancia tipoldégica entre ambas lenguas. El sistema
fonoldgico del espaiol, por ejemplo, presenta desafios significativos para hablantes del
chino mandarin, lengua que carece de ciertos fonemas del espanol como /r/, /rr/ o las
vocales abiertas y cerradas (Chen, 2011; Santos Rovira, 2011; Shen, 2020). Ademas, la
flexion verbal, el género gramatical y la estructura sintactica del espafiol suponen
obstaculos afiadidos para el desarrollo de una competencia comunicativa fluida y precisa
en la lengua meta.

No obstante, las barreras mas notables no siempre son exclusivamente linguisticas.
Varios estudios han sefialado que las diferencias culturales y pedagogicas también influyen
profundamente en el desempefio de los sinohablantes en el aula de ELE (Alfonzo de Tovar
y Santana Alvarado, 2015; Sanchez Grifian, 2009; Santos Rovira, 2011). Por ejemplo, en
la tradicidon educativa china, la figura del docente suele estar asociada a la autoridad
absoluta, y el error es percibido frecuentemente como una amenaza a la imagen social
(face), lo que puede reducir la participacién oral en clase y aumentar la ansiedad
comunicativa. En consecuencia, muchos aprendientes chinos tienden a adoptar una actitud
mas pasiva en contextos de aprendizaje interactivo, evitando la exposicion directa o la
posibilidad de cometer errores frente a sus companeros y profesores.

Por tanto, para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje con este perfil de
estudiantes, es imprescindible considerar el componente afectivo-cultural. Algunos
investigadores han propuesto estrategias como la enseflanza explicita de normas
pragmaticas, el fomento de la autonomia emocional, o la inclusién de actividades que
reduzcan la ansiedad y promuevan la expresién libre sin juicio (Guo et al., 2023). En este
marco, herramientas como ChatGPT podrian ofrecer un entorno de interaccién que, al
carecer de juicio humano directo, favorece la practica oral sin ansiedad, estimula la toma
de decisiones comunicativas auténomas y contribuye al desarrollo de la competencia
pragmatica en un espacio seguro y personalizado.

Ademas, es importante reconocer que los sinohablantes no constituyen un grupo
homogéneo. Existen variaciones significativas segun la regién de origen, el nivel
socioecondmico, la experiencia previa con otras lenguas extranjeras y el tipo de institucion
donde se realiza el aprendizaje. Asi, un enfoque pedagdgico eficaz debe partir de un
conocimiento profundo del contexto especifico del estudiante, sin caer en estereotipos
culturalistas (Byram, 1997).En linea con esta visiéon, Pérez de Amezaga Torres (2022)
argumenta que muchas de las caracteristicas tradicionalmente atribuidas a los estudiantes
chinos (por ejemplo, la pasividad o la falta de participacion) no son inamovibles ni
intrinsecamente negativas, sino que pueden transformarse mediante un enfoque
metodoldgico adecuado. Sus hallazgos muestran que, aplicando un método ecléctico que
combine diversas estrategias didacticas, estos aprendientes aprovechan su alta capacidad
de esfuerzo y motivacidon por aprender nuevas practicas, desmitificando estereotipos y
revelando un gran potencial de adaptacion. Este enfoque invita a los docentes de ELE a

237



adoptar una mirada mas flexible y comprensiva, ajustando la ensefianza a las necesidades
afectivas y culturales de los sinohablantes para involucrarlos activamente en el aula.

2.3. Inteligencia Artificial en la enseianza de lenguas

En el ambito de la ensefianza de lenguas, la inteligencia artificial ha pasado de ser una
innovacion incipiente a convertirse en un recurso consolidado con un impacto creciente en
las dinamicas de ensefianza y aprendizaje. En los Ultimos afios, la presencia de estas
tecnologias en el aula ha favorecido una transformacién profunda en la manera de acceder
a los contenidos, interactuar con los materiales y personalizar la experiencia formativa.

Dentro de este panorama, la IA se ha posicionado como una herramienta versatil
capaz de fomentar la autonomia del estudiante, ofrecer retroalimentacion inmediata vy
ampliar las oportunidades de practica linglistica mas alld del entorno tradicional del aula
(Son et al., 2023). Entre sus aplicaciones mas destacadas en la didactica de lenguas se
incluyen los sistemas de tutoria inteligente, los asistentes conversacionales, el analisis
automatico del habla, la retroalimentacién gramatical automatizada y las plataformas
adaptativas de aprendizaje. Estas tecnologias permiten detectar errores recurrentes,
proponer ejercicios personalizados, analizar la pronunciacidon del estudiante o mantener
conversaciones simuladas con agentes virtuales (Garcia Fernandez, 2024)..

En particular, los modelos de lenguaje como ChatGPT representan una de las
innovaciones mas recientes y disruptivas en este campo. Basado en arquitecturas de
aprendizaje profundo, ChatGPT es capaz de generar textos coherentes y contextualmente
adecuados en multiples lenguas, interactuar con los usuarios en tiempo real, responder
preguntas, explicar conceptos y mantener conversaciones sobre una amplia variedad de
temas. Su uso en el aprendizaje de lenguas ha despertado un creciente interés por su
potencial para promover la practica auténoma.

Uno de los principales beneficios de ChatGPT es su accesibilidad y flexibilidad. A
diferencia de los entornos formales de aprendizaje, donde la interaccién esta sujeta a
horarios, programas y limitaciones institucionales, ChatGPT esta disponible en cualquier
momento y lugar. Esto ofrece a los estudiantes la posibilidad de practicar sin sentirse
observados o evaluados por otros, lo cual puede reducir significativamente la ansiedad
comunicativa y fomentar una actitud mas proactiva y relajada hacia el usuario. De hecho,
un estudio reciente realizado en Japdn con mas de 1600 universitarios reveld que el 67%
de ellos habian utilizado herramientas de IA para aprender idiomas en el Ultimo mes, y que
el 60% las empleaba de forma semanal o diaria en tareas como comprension, traduccion
o correccion de textos (Aroz et al., 2025). Estos datos evidencian la rapida adopcion de la
IA conversacional entre los aprendientes, planteando la necesidad de orientar
didacticamente su uso para maximizar sus beneficios emocionales y linguisticos.

Ademads, ChatGPT actua como una herramienta de retroalimentacion que puede
ayudar al estudiante a resolver dudas léxicas, gramaticales o pragmaticas en tiempo real.
Pefia (2024) sugiere que ChatGPT, empleado como asistente de escritura, puede apoyar la
expresion escrita de los aprendientes al proporcionar correcciones y reformulaciones de
sus textos, siempre y cuando el estudiante mantenga una actitud critica frente a las
sugerencias generadas por la IA. Aunque puede generar explicaciones erréneas, reproducir
sesgos culturales o presentar una vision limitada del lenguaje en uso, lo cual requiere una
mediacién docente para evitar malentendidos, su valor como apoyo durante la produccién
linglistica espontanea resulta innegable, especialmente en contextos donde el acceso a
hablantes nativos o docentes es limitado (Huang, 2023; Wang, 2024).
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En términos afectivos, se ha comenzado a explorar como la interaccidon con agentes
artificiales influye en la dimensidon emocional del aprendizaje. Algunos estudios sugieren
que los estudiantes perciben a los asistentes virtuales como “seguros” y *no amenazantes”,
lo que favorece la expresion libre, la practica del habla y la reducciéon del miedo al error.
Por ejemplo, diversas investigaciones han demostrado que entornos virtuales pueden
disminuir la ansiedad en el aprendizaje de lenguas extranjeras al proporcionar espacios
donde los estudiantes se sienten mas cdmodos para practicar sin temor al juicio(Sanchez-
Mufioz, 2021). En esta misma linea, Rezai, Soyoof y Reynolds (2024) demostraron que la
interaccion frecuente con ChatGPT favorece la autorregulacion emocional y, en
consecuencia, el bienestar general de los aprendientes de inglés como lengua extranjera.
De forma complementaria, Xu, Chen y Zhang (2024) observaron que su empleo potencia
el disfrute y la autoeficacia de los estudiantes chinos en contextos de aprendizaje de
lenguas, lo que sugiere que las herramientas basadas en IA pueden desempefar un papel
relevante en la gestidén de las emociones y la motivacidon de los aprendientes.

Asimismo, se ha destacado el potencial de ChatGPT para enriquecer la creatividad del
alumnado en sus producciones linglisticas. Aparicio de Benito (2024) describe cémo la
utilizacién guiada de ChatGPT en actividades de escritura creativa puede estimular la
imaginacién de los estudiantes de ELE, generando textos mas originales y aumentando su
disfrute e interés por la lengua. No obstante, otros estudios evidencian que la aceptacién
de estos agentes en el aula no es automatica. Lépez Mata (2023) observd, en una clase de
preparacién al DELE, que aunque los alumnos reconocian claras ventajas en el uso de
ChatGPT (por ejemplo, la disponibilidad de respuestas inmediatas), mostraron cierta
reticencia inicial a emplearlo en actividades de clase. Este hallazgo sugiere la importancia
de acompafar pedagdgicamente la introduccién de la IA, preparando al alumnado para
usarla de manera eficaz y superando desconfianzas iniciales, de modo que se aproveche
plenamente su potencial afectivo y formativo.

3. METODOLOGIA
3.1. Enfoque de investigacion

El presente estudio se inscribe dentro de un enfoque metodoldgico mixto, combinando
técnicas cuantitativas y cualitativas para ofrecer una visién mas completa y profunda del
fendmeno analizado: la influencia de la interaccién con ChatGPT en la creacion de un
ambiente positivo y la experiencia emocional de estudiantes sinohablantes de espafiol como
lengua extranjera. Esta eleccién metodoldgica responde a la necesidad de triangular los
datos y captar tanto las percepciones subjetivas como los patrones objetivos.

Desde el paradigma interpretativo, se parte de la premisa de que la realidad educativa
y emocional de los estudiantes no puede ser entendida Unicamente a través de cifras o
pruebas objetivas, sino que requiere una aproximacioén que tenga en cuenta la subjetividad,
la cultura y el contexto del aprendiz (Creswell & Plano Clark, 2018). En consecuencia, se
recurre a un disefio exploratorio secuencial, en el que primero se recopilan y analizan datos
cuantitativos obtenidos mediante cuestionarios estructurados, para luego complementar
estos hallazgos con datos cualitativos (a través de entrevistas semiestructuradas y
registros reflexivos de los participantes).
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3.2. Participantes

La muestra del presente estudio estuvo conformada por 18 estudiantes sinohablantes de
ELE, matriculados en programas de posgrado en universidades espafiolas. Todos los
participantes contaban con un nivel intermedio-avanzado (B2-C1) segun el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER). La seleccién de este nivel respondid al
objetivo de analizar cémo los estudiantes que ya poseen cierto grado de competencia
comunicativa gestionan sus emociones y percepciones al interactuar con una herramienta
de inteligencia artificial como ChatGPT.

En cuanto al perfil sociodemografico, los participantes tenian edades comprendidas
entre 23 y 27 afos, con una media de edad de 24,7 anos. El 61 % eran mujeres (11) y el
39 % hombres (7). Todos los participantes habian cursado sus estudios de grado en
universidades chinas. La mayoria estaba matriculada en programas de master en
universidades espafiolas, mientras que una minoria habia finalizado ya sus estudios de
posgrado y se encontraba en las primeras etapas de un doctorado. Su estancia en Espana
oscilaba entre los 7 y los 18 meses, lo que les otorgaba una experiencia previa suficiente
tanto en el uso académico del espafiol como en su contexto sociocultural. Todos habian
tenido contacto previo con tecnologias de asistencia linglistica (como traductores
automaticos o plataformas de aprendizaje), pero ninguno habia utilizado previamente
modelos de lenguaje generativos como ChatGPT de forma sistematica para el aprendizaje
del espanol.

Para asegurar la heterogeneidad de la muestra dentro del grupo sinohablante, se
incluyeron participantes de diferentes regiones de China (Beijing, Shanghai, Shandong,
Sichuan, entre otras). Esta diversidad permitié enriquecer el andlisis cualitativo, al revelar
coémo factores culturales y personales influyen en la experiencia emocional frente al uso de
herramientas de IA.

La participacion en el estudio fue voluntaria y todos los estudiantes firmaron un
consentimiento informado, garantizando el cumplimiento de los principios éticos de la
investigacion educativa. Se aseguraron la anonimidad, la confidencialidad de los datos vy el
derecho a abandonar el estudio en cualquier momento sin consecuencias académicas. La
informacién personal fue codificada mediante un sistema alfanumérico (E01, E02, etc.)
para proteger la identidad de los participantes.

La muestra fue considerada adecuada para los fines del estudio, ya que permitid
explorar tanto las tendencias generales (mediante analisis estadistico de cuestionarios)
como las experiencias individuales (a través de entrevistas y analisis de interacciones). Si
bien el tamafio muestral no permite generalizaciones a gran escala, si ofrece una base
empirica sodlida para desarrollar hipotesis futuras y generar propuestas didacticas ajustadas
al perfil emocional y linglistico de los aprendientes sinohablantes.

3.3. Instrumentos

Para la recolecciéon de datos, se emplearon tres instrumentos principales: cuestionarios
estandarizados, entrevistas semiestructuradas y registros de interacciéon con ChatGPT.

3.3.1. Cuestionario de evaluacion afectiva

El cuestionario fue disefiado con base en escalas previamente validadas en estudios sobre
emociones en el aprendizaje de lenguas (Dewaele & Maclntyre, 2014; Horwitz, 1986).
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Consta de 14 items distribuidos en dos dimensiones: 1) ansiedad linglistica (8 items): mide
el nivel de incomodidad, tensidon o miedo al comunicarse en espafiol; 2) motivacién hacia el
aprendizaje (6 items): evalla el deseo de seguir aprendiendo y mejorando en la lengua
meta.

Cada item fue evaluado en una escala tipo Likert de 5 puntos (1 = totalmente en
desacuerdo; 5 = totalmente de acuerdo). El cuestionario se aplicé en dos momentos: antes
y después de una fase de interaccién con ChatGPT durante 30 minutos. Esto permitio
realizar analisis comparativos intra-sujeto para observar variaciones en el estado emocional
de los participantes. El instrumento mostré una elevada consistencia interna en esta
muestra (a de Cronbach = 0,90 para la escala de ansiedad; 0,88 para la de motivacion),
lo que indica una fiabilidad satisfactoria.

3.3.2. Entrevistas semiestructuradas

Se selecciond una submuestra de 6 estudiantes (diversificados por género, nivel y perfil
académico) para llevar a cabo entrevistas individuales de caracter semiestructurado. Estas
entrevistas, con una duracidn aproximada de 10 minutos, fueron conducidas por
videollamada, y grabadas con consentimiento explicito de los participantes.

El guion de entrevista incluyd preguntas abiertas orientadas a explorar: 1) la
experiencia subjetiva durante el uso de ChatGPT; 2) las emociones predominantes en las
interacciones (seguridad, frustracién, satisfaccidon, etc.); 3) comparaciones con otros
entornos de aprendizaje (aula tradicional, apps mdéviles, etc.); 4) valoracion de la utilidad
pedagdgica y emocional de ChatGPT.

El material recogido fue posteriormente transcrito y codificado mediante analisis
tematico inductivo.

3.3.3. Registros de interaccion con ChatGPT

Como complemento a los datos autorreportados, se solicitaron a los participantes capturas
o registros de texto de sus interacciones espontaneas con ChatGPT. Estas conversaciones
se centraron en actividades propuestas como: simulaciones de conversacion, redaccién de
correos electrénicos formales, correccidn de textos, aclaraciones gramaticales, entre otros.

Este corpus de interaccion permitié observar: 1) el tipo de preguntas formuladas por
los estudiantes; 2) el grado de iniciativa y creatividad linglistica; 3) la recurrencia a
féormulas emocionales o evaluativas (“me siento confundido”, “*me ayuda mucho”, etc.).

A partir del analisis de estos datos se identificaron patrones discursivos y actitudes
emocionales recurrentes, lo cual ofrecidé una perspectiva mas naturalista y auténtica sobre
el uso real de ChatGPT en contextos de autoaprendizaje.

3.4. Procedimiento

El procedimiento de investigacion se desarrollé6 en cuatro fases consecutivas durante un
periodo total de cinco semanas, combinando momentos de recogida de datos cuantitativos
y cualitativos. Las fases fueron cuidadosamente disefiadas para permitir una observacion
sistematica de los cambios emocionales y actitudinales de los participantes en relacién con
el uso de ChatGPT. Cabe mencionar que, debido al breve periodo de interaccién con
ChatGPT (30 minutos), este estudio se plantea como un piloto exploratorio. Sus hallazgos
deben interpretarse como una primera aproximacion, a confirmar mediante investigaciones
posteriores con intervenciones mas prolongadas.
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3.4.1. Sesion informativa y consentimiento (15 minutos)

Se realizd una sesion inicial de presentaciéon del proyecto, en la que se explicé a los
participantes el objetivo del estudio, el uso de los instrumentos y el tratamiento confidencial
de los datos. En esta sesion, los estudiantes firmaron el consentimiento informado, se
resolvieron dudas y se ofrecid una breve introduccién técnica sobre el uso basico de
ChatGPT.

3.4.2. Aplicacion del cuestionario inicial (15 minutos)

Los participantes completaron el cuestionario de evaluacion afectiva (pretest). La
administracién se realizé de forma andnima mediante formularios electrénicos. El objetivo
fue medir el estado emocional de los estudiantes antes del uso de ChatGPT, incluyendo su
nivel de ansiedad, motivacidn y percepcidon del ambiente de aprendizaje.

3.4.3. Interaccidon con ChatGPT (30 minutos)

Los estudiantes utilizaron ChatGPT como herramienta de apoyo en su aprendizaje del
espafol. Se les proporciond una guia de actividades sugeridas, pero se permitié flexibilidad
para que cada participante interactuara seguin sus intereses y necesidades. Las tareas
incluian: 1) simulaciones de conversacién informal y académica; 2) escritura de textos
breves con ayuda de ChatGPT; 3) resolucién de dudas gramaticales y |éxicas; 4) solicitud
de correcciones o reformulaciones.

Se pidid a los estudiantes que conservaran capturas o registros de sus conversaciones
mas representativas. Esta fase fue concebida como un espacio autdbnomo, sin supervision
directa, para observar como los participantes gestionaban sus emociones y su motivacion
de forma espontanea frente a una IA conversacional.

3.4.4. Recogida de datos post-intervencién (15 minutos)

Al término del periodo de interaccién, se administré6 nuevamente el cuestionario
afectivo (postest) con los mismos items que en la fase inicial. De esta forma, se pudo
comparar la evolucién individual y grupal de las variables emocionales estudiadas.
Paralelamente, se realizaron las entrevistas semiestructuradas a la submuestra
seleccionada, enfocadas en la experiencia emocional y actitudinal vivida con ChatGPT.

Los datos obtenidos en las cuatro fases fueron luego sistematizados, codificados y
organizados segun los criterios analiticos definidos en el disefio metodoldgico.

3.5. Analisis de datos

El andlisis de los datos obtenidos se llevd a cabo siguiendo una ldgica mixta vy
complementaria, combinando procedimientos estadisticos descriptivos e inferenciales con
técnicas de analisis cualitativo. Esta estrategia respondid al enfoque metodoldgico
previamente definido y buscd ofrecer una interpretacion mas robusta y profunda de los
efectos afectivos asociados al uso de ChatGPT en el aprendizaje de ELE por parte de
estudiantes sinohablantes.

3.5.1.Analisis cuantitativo
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Los datos obtenidos a través de los cuestionarios afectivos (pretest y postest) fueron
analizados mediante procedimientos estadisticos basicos de caracter descriptivo e
inferencial. En una primera fase, se calcularon medias y desviaciones estandar (DE) para
cada uno de los items y dimensiones evaluadas (ansiedad y motivacion).

Posteriormente, se compararon los resultados obtenidos antes y después de la
interaccion con ChatGPT con el objetivo de identificar posibles diferencias significativas.
Este analisis permitié valorar si dicha interaccion tuvo un impacto apreciable en las
variables afectivas consideradas. Para determinar la significacién estadistica de los cambios
observados, se realizd una prueba t de Student pareada (pre vs. post) con un nivel de
confianza del 95%. Los resultados confirmaron diferencias significativas en ambas
dimensiones evaluadas (p < 0,01).

3.5.2. Analisis cualitativo

Los datos cualitativos se trataron mediante un enfoque de analisis tematico inductivo
(Braun & Clarke, 2006), adecuado para identificar, analizar y reportar patrones recurrentes
de significado en los discursos de los participantes.

Las entrevistas semiestructuradas fueron transcritas textualmente y sometidas a un
proceso de codificacion abierta. A partir de las respuestas de los estudiantes, se
identificaron categorias emergentes relacionadas con emociones positivas (confianza,
relajacidon, motivacion), emociones negativas (frustracién, incertidumbre), y valoraciones
sobre el ambiente de aprendizaje (comodidad, autonomia, percepciéon de juicio). Las
unidades de significado se agruparon posteriormente en temas centrales, como:
“interaccién sin presién”, “seguridad emocional”, “apoyo no humano”, “limitaciones
técnicas”, entre otros. Para asegurar la fiabilidad del analisis cualitativo, un segundo
investigador revisé la codificacidn de las respuestas de forma independiente. El nivel de
acuerdo entre codificadores fue elevado (aproximadamente 85%), y las pocas
discrepancias se discutieron hasta alcanzar un consenso, reforzando la consistencia en la
identificacion de categorias y temas.

4. RESULTADOS
4.1. Resultados cuantitativos

Los resultados obtenidos a partir del cuestionario afectivo aplicado antes y después del uso
de ChatGPT revelan cambios estadisticamente significativos en varias dimensiones
emocionales clave. A continuacion, se presentan los hallazgos organizados en funcion de
las dos variables analizadas: ansiedad linglistica y motivacion hacia el aprendizaje.

4.1.1. Ansiedad linglistica
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Figura 1. Distribucion de la ansiedad linglistca.

La dimensién de ansiedad linglistica mostré una disminucidn significativa tras el periodo
de interaccién con ChatGPT. La media del pretest fue de 3.41 (DE = 0.65), mientras que
en el postest descendi6 a 2.78 (DE = 0.59). Este resultado sugiere que el uso de ChatGPT
como herramienta de practica no evaluativa y sin juicio externo contribuyd a una reduccion
de la tension y el miedo a cometer errores en espafiol, especialmente durante la produccion
escrita y las simulaciones de conversacion.

4.1.2. Motivaciéon hacia el aprendizaje

Distribucion de la motivacion hacia el aprendizaje (n=18)

46
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Figura 2. Distribucion de la motivacidén hacia el aprendizaje.

La puntuacion media en la escala de motivacion aumenté de 3.75 (DE = 0.51) a 4.12 (DE
= 0.49), lo que refleja una mejora significativa en la disposicion de los estudiantes a
continuar aprendiendo, asi como un mayor entusiasmo por utilizar el espanol en situaciones
reales o simuladas. En los comentarios abiertos incluidos al final del cuestionario, varios
participantes mencionaron que ChatGPT les ofrecia un “entorno comodo para practicar” y
gue “despertaba curiosidad por aprender mas expresiones naturales”. Esto sugiere que la
herramienta reduce barreras y estimula el deseo de mejorar.
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4.2. Resultados cualitativos

El andlisis tematico de las entrevistas semiestructuradas y los registros de interaccion con
ChatGPT permitio identificar diversas categorias que reflejan la experiencia emocional de
los estudiantes sinohablantes durante el uso de esta herramienta. A partir de la codificacién
abierta y axial, emergieron cuatro temas principales que sintetizan las percepciones,
emociones y actitudes de los participantes: 1) reduccién del juicio externo, 2) aumento de
la autoconfianza, 3) experiencia de acompafamiento virtual y 4) limites percibidos del
agente artificial.

4.2.1. Reduccién del juicio externo

Uno de los hallazgos mas recurrentes fue la percepcion de que ChatGPT constituia un
entorno libre de evaluacion o critica. La mayoria de los entrevistados expresé sentirse mas
relajado al interactuar con una IA que con profesores o compaferos humanos. Frases como
“no tengo miedo de equivocarme”, “puedo repetir sin sentirme tonto” o “nadie me juzga”
aparecieron de forma constante en los discursos.

Esta sensacion de ausencia de juicio externo fue valorada positivamente,
especialmente por aquellos estudiantes que manifestaron tener niveles altos de ansiedad
comunicativa en el aula. Como comentd una participante (E07): “Con ChatGPT siento que
tengo mas libertad de probar palabras nuevas sin verglienza. Me ayuda a soltarme”.

Este hallazgo coincide con estudios previos sobre el papel de los entornos virtuales
como “espacios seguros” para estudiantes de culturas donde el error se percibe como
amenaza a la imagen social.

4.2.1. Aumento de la autoconfianza

El uso de ChatGPT también fue asociado con un aumento progresivo de la autoconfianza
linglistica. Algunos participantes sefialaron que, durante la practica, se animaron a hablar
mas que en la clase tradicional.

Un estudiante relatd: “Antes, al escribir en espafiol, siempre dudaba mucho por miedo
a equivocarme. Pero con ChatGPT me siento mas tranquilo, porque no solo me sefala los
errores de forma no critica, sino que también me reconoce lo que hago bien y me sugiere
expresiones mas adecuadas” (E12). Este tipo de declaraciones sugiere que la herramienta
actia como un apoyo linglistico y emocional, al ofrecer una retroalimentacién inmediata,
comprensiva y libre de juicio

Asimismo, varios participantes mencionaron que el hecho de recibir respuestas
inmediatas y completas les ayudaba a entender mejor sus errores y a confirmar si su
intuicidn era correcta, lo que refuerza el aprendizaje auténomo.

4.2.3. Experiencia de acompafamiento virtual

Otro tema emergente fue la percepcién de compaiia que algunos estudiantes atribuyeron
a ChatGPT. Si bien los participantes eran conscientes de que interactuaban con una
maquina, varios describieron la experiencia como si se tratara de una conversacion real o
al menos “simulada”.

Algunos comentarios destacables incluyen: “Es como tener un compafero que siempre
esta disponible” o “aunque sé que no es una persona, me siento acompanado cuando
practico con él”. Esta antropomorfizacion del agente artificial parece cumplir una funcidn
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emocional, al reducir la sensacién de soledad en el proceso de aprendizaje y aumentar el
compromiso con las tareas propuestas. Este fendmeno fue especialmente notable en
estudiantes que vivian solos o que tenian poca interaccion social en espanol fuera del aula.

4.2.4. Limites percibidos del agente artificial

A pesar de los beneficios emocionales percibidos, varios estudiantes también senalaron
limitaciones importantes en el uso de ChatGPT. Algunos criticaron la falta de correccidon
explicita: “A veces no me dice que estd mal, solo responde como si todo fuera correcto”
(EO5). Otros mencionaron que las respuestas eran demasiado genéricas o que sentian que
“faltaba una mirada humana” para entender matices culturales o expresivos.

En algunos casos, la repeticidon de ciertas formulas o la incapacidad de adaptarse a
tonos mas coloquiales redujeron el entusiasmo inicial por la herramienta. No obstante,
incluso quienes fueron criticos reconocieron su utilidad como apoyo emocional en fases
tempranas del aprendizaje: “Sirve como calentamiento para luego hablar con personas
reales”. De hecho, observaciones similares se han reportado en otros estudios: Lopez Mata
(2023) describié que sus estudiantes mostraban cierta cautela inicial y preferian combinar
ChatGPT con la interaccién humana, y Blanco Pena (2024) concluye que, si bien ChatGPT
puede ser valioso para practicar destrezas escritas, no sustituye la guia y retroalimentacion
personal del docente.

5. DISCUSION
5.1. Interpretacion de los hallazgos

Los resultados obtenidos en este estudio revelan que el uso de ChatGPT en el proceso de
aprendizaje del espafiol como lengua extranjera por parte de estudiantes sinohablantes
tiene un impacto positivo en su experiencia emocional y percepcion del ambiente de
aprendizaje. Estos hallazgos, tanto cuantitativos como cualitativos, permiten una lectura
integradora que vincula los datos empiricos con los marcos tedricos previamente
presentados.

En primer lugar, la disminucion significativa de la ansiedad lingliistica observada tras
la interaccién con ChatGPT confirma la hipdtesis inicial de que los asistentes virtuales
pueden actuar como mediadores afectivos. La posibilidad de practicar sin temor al juicio
ajeno, en un entorno controlado y flexible, genera un clima emocional mas favorable que
facilita la participacion activa del estudiante. Desde la perspectiva de la teoria de las
emociones de logro de Pekrun (2006), esta reduccién de la ansiedad puede interpretarse
como resultado de un aumento en la percepcion de control del alumno sobre la tarea y de
una menor amenaza percibida del error. Al sentirse mas en control y menos evaluado
negativamente, el estudiante experimenta emociones mas positivas que propician su
implicacion.

Este efecto es aun mas relevante si se considera el perfil de los estudiantes
sinohablantes. Tal como sefiala Cutrone (2009), en muchas culturas asiaticas el miedo al
error y la preocupacion por la imagen social (face) generan barreras emocionales que
restringen la produccion oral. En este contexto, ChatGPT se presenta como una
herramienta que no solo ofrece practica linglistica, sino también un espacio emocional
seguro para experimentar sin temor a la exposicion publica.
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En segundo lugar, el aumento de la motivacion tras el uso de la herramienta refuerza
la idea de que el componente emocional positivo incide directamente en la disposicion del
estudiante a continuar aprendiendo. El interés renovado por el idioma, expresado en frases
como “me da curiosidad seguir aprendiendo”, sugiere que la interaccion con ChatGPT
estimula no solo el uso, sino también el deseo de mejorar. Esto concuerda con los
planteamientos de la psicologia positiva en el aprendizaje de lenguas (Oxford, 2016;
Oxford & Gkonou, 2021), segun los cuales las emociones positivas actian como
catalizadores que amplifican la motivacién intrinseca y la resiliencia del alumno,
impulsandolo a perseverar y a disfrutar mas del proceso de aprendizaje.

El estudio también confirma que la percepcién del ambiente de aprendizaje mejora
significativamente cuando se introduce una herramienta que reduce la presién, ofrece
retroalimentacién inmediata y respeta el ritmo del estudiante. La mejora en esta dimension
coincide con las observaciones cualitativas en las que los participantes valoraron el caracter
no evaluativo y la sensacidon de control sobre la interaccién. Esto sugiere que ChatGPT
puede cumplir una funcion de scaffolding afectivo, ofreciendo apoyo emocional.

En cuanto a los resultados cualitativos, la sensacién de “interaccidon sin presién”
aparece como un eje central. La mayoria de los participantes expresd que con ChatGPT se
sentia mas libre de cometer errores, repetir estructuras o ensayar nuevas expresiones sin
temor a ser juzgado. Este tipo de entorno emocional, segin Arnold y Brown (1999), es
clave para liberar el potencial comunicativo del estudiante y fomentar una actitud activa
hacia el aprendizaje.

Asimismo, el aumento de la autoconfianza reportado por varios estudiantes demuestra
gue el uso continuado de la IA, ademas de cumplir una funcién instrumental, fortalece la
autoimagen linguistica del aprendiz. En la medida en que el estudiante ve que puede
sostener una conversacion (aunque sea simulada), se siente mas competente y dispuesto
a transferir esa seguridad a contextos comunicativos reales.

La categoria emergente de acompanamiento virtual es especialmente interesante, ya
que revela una dimension emocional menos explorada en la literatura: la posibilidad de
establecer una conexion simbdlica con un agente artificial. Aunque los participantes eran
conscientes de que ChatGPT no es una persona, muchos lo percibieron como un
“companero disponible” o una “presencia que escucha”. Esta antropomorfizacion, lejos de
ser un mero fendmeno superficial, parece cumplir una funcion afectiva importante en
contextos de aprendizaje solitario o con escasa interaccién social en la lengua meta.

Por ultimo, las limitaciones percibidas (falta de correccién explicita, lenguaje genérico,
ausencia de matices culturales) muestran que los estudiantes no idealizan la herramienta,
sino que la utilizan de manera critica y complementaria. Este punto es clave para evitar
una dependencia excesiva 0 una sobrevaloracion del agente artificial. Como lo expresaron
algunos entrevistados: “es util para empezar, pero no sustituye la interaccién humana”.
Cabe sefalar que otros estudios han reportado percepciones variadas sobre ChatGPT en
distintos contextos educativos. Por ejemplo, Lépez Mata (2023) encontrdé que sus
estudiantes de ELE mostraban cierta cautela inicial al usar ChatGPT en clase, a pesar de
reconocer sus beneficios, lo que indica que la familiarizacién y la formacién en el uso de la
IA son determinantes para su aprovechamiento éptimo. Del mismo modo, los hallazgos de
Aroz et al. (2025) sobre la amplia utilizacion de IA por parte de aprendientes japoneses
sugieren que, aunque los estudiantes de diferentes culturas adoptan estas tecnologias con
entusiasmo, es fundamental encauzar dicho uso con fines pedagdgicos claros. En conjunto,
nuestros resultados y los de la literatura existente enfatizan la importancia de un
acompafamiento docente estratégico: la tecnologia por si sola no garantiza el éxito, pero
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integrada de manera critica y consciente puede potenciar significativamente la experiencia
emocional y el aprendizaje.

5.2. Implicaciones pedagogicas

Los resultados de esta investigacién ofrecen varias implicaciones relevantes para la
ensefianza de ELE, especialmente en contextos multiculturales donde intervienen factores
afectivos y culturales complejos, como es el caso de los estudiantes sinohablantes.

5.2.1. Promover espacios seguros de practica emocional

Una de las implicaciones mas evidentes es la necesidad de fomentar entornos de
aprendizaje donde el error no sea percibido como una amenaza. Los participantes del
estudio valoraron de forma muy positiva el uso de ChatGPT precisamente porque les
permitia experimentar sin temor al juicio. Por tanto, se recomienda que los docentes
incorporen este tipo de herramientas como espacios de “entrenamiento emocional”, donde
los estudiantes puedan ensayar, equivocarse y corregirse en un entorno libre de presion.

5.2.2. Integrar ChatGPT como mediador entre el aprendizaje auténomo y guiado

El estudio muestra que ChatGPT actla como una herramienta de acompafnamiento,
especialmente util para estudiantes que no siempre cuentan con interlocutores humanos
disponibles. Su uso puede integrarse en propuestas pedagdgicas que combinen autonomia
y orientacidn. Por ejemplo, se puede plantear un modelo mixto en el que los estudiantes
realicen tareas auténomas con ChatGPT durante la semana y compartan sus experiencias,
dudas o logros en sesiones presenciales o virtuales con el docente.

5.2.3. Disefar tareas afectivas con objetivos emocionales claros

Los resultados cualitativos revelan que muchos estudiantes, aparte de corregir errores,
buscan sentirse acompafiados, comprendidos o valorados en su proceso. Esto abre la
posibilidad de disefiar tareas con un componente emocional explicito. Tal enfoque coincide
con las propuestas de Oxford (2016), quien aboga por integrar objetivos emocionales en
las actividades didacticas, de modo que se atienda deliberadamente al bienestar y la
motivacidn del alumnado junto con sus metas linglisticas. Por ejemplo: escribir un diario
personal con ayuda de ChatGPT, simular una conversacion donde se exprese una emocién
concreta (alegria, frustracion, sorpresa) y redactar cartas o mensajes empaticos ante
situaciones sociales ficticias.

5.2.4. Sensibilizar sobre el uso critico de la inteligencia artificial

Aungue los estudiantes valoraron la utilidad emocional de ChatGPT, también sefialaron sus
limites y carencias. Por ello, es importante que el profesorado trabaje en el aula una
alfabetizacién critica digital, ayudando a los aprendientes a identificar cudndo y coémo usar
la herramienta, qué tipo de errores puede cometer, y como complementar su uso con
fuentes confiables y con la guia del docente.

5.2.5. Atender a la diversidad emocional y cultural del alumnado
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El estudio subraya la importancia de adaptar las estrategias pedagdgicas a las
caracteristicas emocionales y culturales especificas de los aprendientes. En el caso de los
sinohablantes, es fundamental comprender cémo influyen la tradicion educativa, el
concepto de autoridad, la gestion del error y las normas de cortesia en su forma de
aprender y comunicarse. ChatGPT puede ayudar a compensar algunas de estas barreras,
pero no debe entenderse como una solucién Unica.

5.3. Limitaciones del estudio

Como todo trabajo empirico, el presente estudio presenta una serie de limitaciones
metodoldgicas y contextuales que deben ser consideradas al interpretar los resultados.
Reconocer estas limitaciones no debilita el valor de la investigacion, sino que abre la puerta
a futuras lineas de trabajo mas amplias, sistematicas y comparativas.

5.3.1. Tamafo y perfil de la muestra

Una de las principales limitaciones es el tamafio reducido de la muestra (18 participantes),
lo cual limita la posibilidad de generalizar los resultados a otros contextos educativos.
Aunque se procurd diversidad en términos de género y procedencia regional, todos los
participantes compartian el perfil de estudiantes sinohablantes con nivel intermedio-
avanzado de espafol en universidades espafolas. Seria conveniente replicar el estudio en
otras regiones o con estudiantes de distintos niveles de espanol.

Asimismo, se trabajo exclusivamente con estudiantes universitarios jévenes. Futuras
investigaciones podrian explorar como varia la experiencia emocional con ChatGPT en
funcion de la edad, la etapa educativa o el nivel de alfabetizacion digital.

5.3.2. Duracion de la intervencion

El periodo de exposicién a ChatGPT fue de solo 30 minutos, lo cual resulta util para detectar
efectos inmediatos, pero insuficiente para evaluar cambios sostenidos a largo plazo. No se
sabe con certeza si los efectos positivos observados en la motivacién, la ansiedad o la
percepcion emocional se mantendrian con el uso prolongado de la herramienta.

En este sentido, seria pertinente disefar estudios longitudinales que incluyan fases de
seguimiento posteriores a la intervencion, con el fin de observar la evolucidn de las
emociones, la consolidacién de la autoconfianza y el posible surgimiento de nuevas
actitudes (dependencia, saturacion, frustracion, etc.).

5.3.3. Limitaciones de la herramienta tecnoldgica

Otra limitacién es inherente a la propia herramienta: ChatGPT, si bien es potente, no esta
disefiada especificamente para la ensefianza de lenguas. Esto implica que sus respuestas
no siempre se ajustan a criterios didacticos o pedagdgicos. Algunos estudiantes detectaron
falta de correccién explicita, ambigliedad o respuestas demasiado generales, lo cual puede
generar confusion en etapas avanzadas del aprendizaje.

Por tanto, se sugiere que futuros estudios comparen el uso de ChatGPT con otras
plataformas conversacionales disefiadas especificamente para el aprendizaje de idiomas o
incluso con interacciones con tutores humanos o compaferos.

5.3.4. Medicidon de variables emocionales
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Aunque el estudio combind cuestionarios estandarizados con entrevistas abiertas, la
medicién de variables emocionales sigue siendo un desafio metodoldgico. Las emociones
son subjetivas, dinamicas y dificiles de captar con precision mediante instrumentos
cuantitativos. El uso de escalas tipo Likert puede simplificar en exceso experiencias
complejas.

En el futuro, se podrian aplicar metodologias mas sensibles, como el analisis de
narrativas, diarios reflexivos, etnografia digital o técnicas de observacién participativa.
Ademas, el empleo de métodos de recogida de datos en tiempo real (como aplicaciones
moviles que registren emociones durante el uso de la herramienta) podria ofrecer datos
mas precisos y ecoldgicamente validos.

6. CONCLUSIONES Y LINEAS FUTURAS DE INVESTIGACION

Este estudio ha explorado la influencia de la interaccién con ChatGPT en la creacion de un
ambiente positivo y en la experiencia emocional de estudiantes sinohablantes de ELE. A
través de un enfoque metodoldgico mixto, se han combinado cuestionarios afectivos y
entrevistas semiestructuradas para ofrecer una vision integral del fendmeno.

Los resultados obtenidos permiten afirmar que el uso de ChatGPT como complemento
en el aprendizaje de ELE tiene efectos positivos en dos dimensiones clave: la reduccién de
la ansiedad comunicativa y el aumento de la motivacion hacia el aprendizaje. Estos
beneficios se derivan, en gran medida, de la posibilidad que ofrece la herramienta de
practicar sin presidn social, recibir retroalimentacion inmediata y experimentar sin miedo
al juicio.

Desde una perspectiva cualitativa, los estudiantes valoraron especialmente Ia
sensacion de libertad, seguridad y acompafamiento que les brindé ChatGPT. Para muchos,
la herramienta funcioné como un espacio de ensayo emocional que les permitio fortalecer
su confianza antes de enfrentarse a situaciones reales de comunicacion. Ademas, se
observaron fendmenos de antropomorfizacién, donde la IA fue percibida como un
interlocutor disponible y comprensivo, lo cual contribuyd al bienestar emocional del
estudiante.

Estos resultados invitan a reflexionar sobre su posible aplicacién en el ambito
educativo. En la ensefianza de ELE, ChatGPT puede funcionar como un recurso
complementario. Su integracién como herramienta de apoyo puede generar un espacio de
practica linglistica mas seguro y motivador, donde el error se perciba como parte natural
del proceso de aprendizaje. EI acompafiamiento docente, por su parte, sigue siendo
fundamental para orientar un uso reflexivo y equilibrado de la tecnologia.

No obstante, también se identificaron limites en el uso de ChatGPT, especialmente
relacionados con la falta de correccidon explicita, la ausencia de sensibilidad cultural y la
necesidad de orientacién docente para interpretar correctamente las respuestas generadas.
Estos hallazgos refuerzan la idea de que el valor pedagdgico de la IA depende en gran
medida del contexto, del acompafamiento humano y de la alfabetizacién critica de los
estudiantes.

A partir de las limitaciones identificadas y los hallazgos obtenidos, se proponen a
continuacion varias lineas futuras de investigacion que podrian ampliar y profundizar el
conocimiento generado por este estudio: 1) estudios comparativos interculturales: seria
interesante analizar cdmo se experimenta el uso de ChatGPT en aprendientes de distintas
nacionalidades y culturas, para determinar si los beneficios emocionales observados en
sinohablantes se replican en otros contextos educativos; 2) investigaciones longitudinales:
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futuros estudios podrian evaluar los efectos del uso sostenido de ChatGPT a lo largo de un
semestre o un curso académico completo, observando cambios emocionales duraderos y
su posible impacto en el rendimiento linguistico; 3) evaluacién de la produccién oral y
escrita: se podrian disefiar investigaciones que midan con precisiéon si el uso de ChatGPT
mejora aspectos como la fluidez, la correccion o la riqueza léxica en la produccién linglistica
del estudiante; 4) estudios con publicos diversos: hasta ahora, la mayoria de los estudios
se han centrado en estudiantes universitarios jovenes. Seria Uutil investigar cémo
interactian con ChatGPT otros perfiles, como adultos profesionales, migrantes o
estudiantes en contextos de alfabetizacién inicial; 5) analisis del discurso emocional: una
linea prometedora seria el estudio de cdmo los aprendientes expresan sus emociones a
través del lenguaje durante sus interacciones con la IA, lo cual permitiria comprender mejor
la relacién entre identidad, emocién y competencia comunicativa; 6) integracién
institucional de IA en programas de ELE: finalmente, se requieren estudios que analicen
las condiciones necesarias para incorporar ChatGPT y otras IAs en programas formales de
ensefianza, atendiendo a los aspectos técnicos, éticos, formativos y curriculares.
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ANEXQOS

Anexo 1. Cuestionario afectivo

Cddigo del participante: (EO1, EO2, etc..)
O Hombre

Sexo: O Mujer
O Otro:

Lugar de nacimiento:
Fecha de nacimiento:
Centro de estudios (universidad o institucién actual):
O Grado / Licenciatura

Nivel académico actual: [0 Méaster / Maestria
O Doctorado
Tiempo de estancia en Espafia: meses
] Escala de respuesta(1l
Dimension Item = Totalmente en

desacuerdo — 5 =
Totalmente de acuerdo)
1. Me siento nervioso/a cuando tengo que escribir
en espafiol.
2. Me preocupa cometer errores al hablar espafiol.
3. Evito participar en actividades orales por miedo
a equivocarme.
4. Me resulta dificil concentrarme cuando uso el
espaniol.
5. Me pongo tenso/a si no entiendo una palabra
en espafiol.
6. Me siento juzgado/a cuando me corrigen en
Ansiedad clase.
lingdistica 7. Me molesta cuando no puedo expresarme con
fluidez.
8. Me frustra no saber decir lo que quiero en
espafiol.
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9. Me interesa seguir aprendiendo espaiiol fuera

del aula.

10. Me esfuerzo por mejorar mi nivel aunque sea
dificil.

11. Disfruto aprendiendo nuevas expresiones en

espaniol.

12. Me siento motivado/a a practicar espafiol con
recursos digitales.

Motivacion hacia 13. Aprender espafiol me parece Gtil para mi

el aprendizaje futuro.

14. Me gusta explorar temas nuevos en espafiol
por mi cuenta.
Comentario abierto sobre el entorno que ofrece ChatGPT para la practica:

Anexo 2. Guion de entrevistas semiestructuradas

Blogue tematico

Pregunta

Experiencia emocional

¢Cémo te sentiste al usar ChatGPT en comparacién con otros
métodos (clases, apps, etc.)?

¢{Experimentaste emociones como nervios, curiosidad, relajacion,
frustracién...?

Seguridad y juicio externo

¢Te sentiste mas libre para expresarte al interactuar con
ChatGPT? éPor qué?

¢Tuviste miedo de cometer errores durante las conversaciones?

Confianza y autonomia

¢Crees que ChatGPT te ayudo a sentirte mas seguro/a con tu
espafol?

¢Te animaste a hablar o escribir mas durante la practica con éI?

Acompafiamiento virtual y
percepcion de IA

¢Percibiste a ChatGPT como un “compariiero”? ¢En qué sentido?

¢Qué piensas de la idea de practicar con una IA en lugar de con
personas?

Critica y limites

¢Qué cosas no te gustaron o te parecieron limitadas en ChatGPT?

¢Qué mejorarias de esta experiencia?
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RESUMEN

Este estudio explora las dificultades en pronunciacidon y percepcion de sonidos del espafiol por un grupo de
estudiantes gataries en su primer semestre. Las participantes completaron tres actividades (lectura,
repeticion de palabras, identificacion de palabras) que requieren diferentes tipos de conocimiento
(produccién de sonidos con y sin presencia de ortografia e identificacién de sonidos) al inicio y final
de su primer curso. Los resultados revelan que esta poblacidn presenta dificultades con los contrastes
de vocales medias y altas, la nasal palatal, las consonantes oclusivas bilabiales y las vibrantes. Estas
dificultades no aparecen de igual manera en actividades con y sin presencia de ortografia, sugiriendo
gue son de diferente naturaleza. Se concluye que en futuros analisis de necesidades respecto al perfil
de pronunciacion de alumnos ELE que comparten la misma lengua es importante incluir tareas que
revelen la produccion de sonidos en diferentes condiciones para evaluar correctamente la etiologia
de estas dificultades.

Palabras clave: pronunciacion espafiola, percepciéon de sonidos, espafiol para extranjeros (ELE),
estudiantes gataries, estudiantes arabéfonos

ABSTRACT

This study explores pronunciation and sound perception difficulties faced by Qatari students in their
first semester of Spanish. Participants completed three tasks (reading, word repetition, word
identification) requiring different types of knowledge (sound production with and without orthography
and sound identification) at the beginning and end of their first course. The results show that this
group struggles with mid and high-vowel contrasts, the palatal nasal, bilabial plosives, and trills.
These issues, however, do not manifest equally in tasks with and without orthography, suggesting
different underlying causes. It concludes that future needs analyses on the pronunciation profile of
Spanish as a Foreign Language (SFL) students who share the same native language should include
tasks that assess sound production under varied conditions (with and without orthography). This will
help to correctly evaluate the origin of difficulties and improve methods to address them.

Keywords: Spanish pronunciation, sound perception, Spanish as a Foreign Language (SFL), Qatari
students, Arabic-speaking students
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1. INTRODUCCION

En los ultimos afios, la investigacidn en pronunciacion de segundas lenguas ha demostrado
la eficiencia de la ensefanza explicita para ayudar a los aprendices a alcanzar una
pronunciacion inteligible (Saito & Plonsky, 2019). Ademas, algunos estudios ponen de
manifiesto que los instructores de Espanol como Lengua Extranjera (ELE) coinciden en la
importancia de la ensefianza de la pronunciacion (Delicado Cantero & Steed, 2015; Solange
de Farias, 2016; Usd Viciedo, 2009), aunque, tradicionalmente, la realidad es que esta ha
recibido poca atencién en el campo de la ensefianza del espanol (Serradilla, 2000; Poch
Olivé, 1999; Gil Fernandez, 2007; Mellado, 2012). Una de las posibles razones detras de
la falta de atencién a la pronunciacion en ELE puede ser el desconocimiento de la estructura
fonoldgica de la lengua materna de los aprendices. Esto es relevante para la ensefianza de
la pronunciacién ya que las caracteristicas lingUisticas de las lenguas conocidas ejercen una
influencia en el aprendizaje de nuevas lenguas (Bohn & Flege, 1992; Flege, 1995; Flege et
al., 1997, Alshangiti & Evans, 2024), lo cual puede llevar a los aprendices a experimentar
dificultades al percibir y producir contrastes de su segunda lengua (L2) que no existen en
su primera lengua (L1). Por ejemplo, el contraste /u/-/y/ del francés resulta dificil de
percibir para hablantes cuya L1 es el inglés (Levy & Strange, 2008), o el contraste /I/-/r/
en inglés es complejo para hablantes de japonés (Sheldon & Strange, 1982). En estos
casos, la ausencia en la L1 de los contrastes fonoldgicos presentes en la L2 crea obstaculos
en el aprendizaje, lo cual, a su vez, trae consecuencias tanto a nivel perceptual como de
produccion en la L2 (Colatoni et al., 2015).

Quizas por eso, autores como Delicado Cantero et al. (2019) abogan por el uso de
analisis de necesidades como un necesario primer paso en una serie de sugerencias para
ayudar a los instructores de lengua a prepararse para ensefiar pronunciacion. Estos autores
sugieren que los profesores deben ser conscientes tanto de la motivacién y los objetivos
de los estudiantes como de sus experiencias linglisticas para poder integrarlos en su plan
de ensefanza.

Conocer las caracteristicas fonoldgicas de la(s) lengua(s) que hablan los estudiantes
es, por lo tanto, extremadamente importante para poder realizar una instruccion enfocada
y eficaz en cuanto a pronunciacion se refiere, sobre todo si se trata de grupos homogéneos
de aprendices que comparten la misma primera lengua en el aula de ELE.

Aunque la mayoria de estudios sobre la ensefianza y aprendizaje de la pronunciacion
se centran en hablantes angléfonos, existen ya un nimero importante de estudios que
exploran la pronunciacion y percepcidon de sonidos del espafiol por parte de hablantes de
otras lenguas como el portugués (Solange de Farias, 2016), el chino (Briz Hernandez,
2011; Cao et al., 2023; Cao & Rius-Escudé, 2019), el coreano (Barajas de Santiago, 2015),
el japonés (Carranza, 2012; Fernandez, 2012; Fernandez Lazaro et al., 2016) o el holandés
(Ichao Solano, 2021), entre otros. Estudios como estos pueden ayudar a futuros
instructores de espafnol a familiarizarse con los sistemas fonoldgicos de sus estudiantes y
sus errores de pronunciacion mdas comunes y a abordar asi la instruccién de la
pronunciacion de manera mas eficaz.

El propdsito del presente estudio es proveer datos sobre la produccion e identificacion
de sonidos y contrastes del espafol por parte de aprendices cuya primera lengua es el
arabe gatari y asi explorar las dificultades que pueda presentar el aprendizaje del sistema
fonico del espafiol para esta poblacién. Para ello, se administraron tres tareas a aprendices
gataries que son estudiantes de primer semestre de un curso de espafiol como lengua
adicional: una tarea de lectura, una tarea de repeticion de palabras y una tarea de

256



identificacion de palabras. Ademas, estas tres tareas fueron administradas al principio y al
final del semestre con el objetivo de capturar su evolucidon en la pronunciacién a lo largo
de este periodo. A nivel practico, este estudio busca facilitar el disefio de planes de
actuacién en materia de pronunciacién para estudiantes gataries de ELE. A nivel tedrico,
busca explorar la influencia que ejerce el conocimiento del qatari como primera lengua en
la adquisicion de contrastes especificos del espanol a niveles iniciales en diferentes tipos
de tareas.

2. DIFERENCIAS ENTRE EL ESPANOL Y EL ARABE QATARI A NIVEL FONOLOGICO

Para comenzar a hacer hipétesis sobre los sonidos del espafiol que pueden presentar
dificultades para los alumnos gataries, primero nos enfocamos en contrastar el sistema
fonoldgico del gatari con el del espaiol. El Anexo I resume los fonemas del arabe gatari en
una tabla. A nivel segmental, las diferencias entre el espafiol y el gatari se encuentran en
los grupos de sonidos oclusivos, nasales y vocalicos. Con respecto a las oclusivas, el qatari
no presenta un contraste de voz entre /p/ y /b/ como el espafiol, ya que la oclusiva bilabial
sorda no se encuentra en su inventario. Por lo tanto, en gatari no es posible encontrar un
par minimo como /pan/ <pan> - /ban/ <(ellos) van>. La ausencia de la oclusiva bilabial
sorda es comun en algunos dialectos del arabe y esto hace que la distincién entre la /p/ y
la /b/ sea complicada en contextos de adquisicién (Allaith & Joshi, 2011; Alshangiti & Evans,
2024; Evans & Alshangiti, 2018). Por ejemplo, Evans & Alshangiti encuentran que
hablantes nativos de arabe de Arabia Saudita presentan problemas con la identificacion de
la /p/ y la /b/ inglesas. El estimulo /apa/ era categorizada por los hablantes de arabe como
<aba> en un 18,7% de las veces, y /aba/ era categorizada como <apa> un 28,4% de las
veces. Por lo tanto, se planted la hipdtesis de que la distincion entre la /p/ y la /b/ puede
ser problematica para los hablantes de arabe gatari que llegan a las clases de ELE, sobre
todo si no han perfeccionado este contraste por medio del aprendizaje de otros idiomas
como el inglés.

Con respecto a las nasales, también destaca la ausencia de la consonante nasal palatal
/n/ en gatari, por lo que tampoco es posible encontrar en esta lengua un contraste del tipo
/kana/ <cana> - /kapa/ <cafa>. Aunque no existen estudios previos sobre esta
consonante nasal en particular para esta poblacion, estudios con hablantes de arabe
marroqui revelan que la nasal palatal se sustituye por la combinacién /ni/ en estadios
iniciales de la adquisicién (Benyaya, 2007), compensando asi la falta de palatalizacién de
la nasal con una vocal anterior alta epentética. En el caso de aprendices hablantes nativos
de inglés, estos tienden a no palatalizar la nasal en estadios iniciales del aprendizaje
(Afiorga & Benander, 2015). Parece, entonces, que la produccién de la nasal palatal puede
ser dificil para los aprendices que no poseen este sonido en su inventario fonoldgico y que
estos pueden recurrir a estrategias como la inclusién de /i/ para compensar la falta de
palatizacién en la nasal.

En cuestidon de vocales, el gatari presenta un repertorio de seis vocales divididas entre
vocales largas (/a:/, /i:/, /u:/) y vocales breves (/a/, /1/, /u/) (Al-Mazrouei et al., 2023).
Este patrén vocalico es comun en muchos dialectos del arabe. Por ejemplo, el arabe
marroqui presenta este mismo conjunto de seis vocales a nivel fonoldgico (Benyaya, 2007).
A diferencia del sistema vocalico del espanol, dialectos del darabe como el gatari o el
marroqui no presentan vocales medias como /e/ u /o/. Esto hace que la distincién entre
las vocales altas y medias sea dificil para los aprendices. Aunque no existen estudios
previos sobre la pronunciacién del espanol por parte de los hablantes de gatari, estudios
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sobre hablantes de arabe marroqui encuentran que la distincidon entre /e/-/i/ y /o/-/u/
supone un reto, llevandolos a producir las vocales altas como medias y viceversa durante
el aprendizaje (Benyaya, 2007).

Por lo tanto, a priori se espera que los aprendices gataries de ELE tengan dificultades
con la distincién entre las oclusivas bilabiales, con la nasal palatal y con las vocales medias.
Estudios previos que examinan a hablantes de lenguas arabes con estructura fonoldgica
similar al gatari demuestran que, para los hablantes de lenguas que no poseen el sonido
/p/ o las vocales medias /e/ e /i/, estos sonidos pueden presentar dificultades en la
adquisicién. Ademas, otros estudios sobre la pronunciacion en ELE encuentran que la
ausencia del fonema /p/ en la lengua materna lleva a los aprendices a producir esta
consonante como una nasal alveolar seguida o no de una vocal alta /i/. El presente estudio
se centra en la produccién e identificacion de los sonidos del espafiol por medio de tres
tareas que nos permiten observar la influencia croslinguistica que el conocimiento del arabe
gatari (y otras lenguas adicionales) ejerce en el aprendizaje de la pronunciacién del
espafiol. Las dos primeras tareas se centran en la produccion de todos los sonidos del
espafol incluyendo las oclusivas bilabiales, la nasal palatal y las vocales medias; mientras,
la tercera tarea se centra solo en la identificacion de las vocales medias y de las oclusivas
bilabiales.

3. APRENDIZAJE DE LA CORRESPONDENCIA GRAFEMA-SONIDO

A nivel ortografico, el espafnol es considerado como un ejemplo de sistema ortografico
transparente, aunque no tanto como el finés o el serbio (Rafat & Perry, 2019). Esto significa
que la correspondencia directa entre un sonido y un grafema suele prevalecer en espanol,
aunqgue con algunas excepciones. Por ejemplo, <x> se corresponde con dos sonidos /ks/;
<v> y <b> se pronuncian como /b/; <r> se corresponde con la vibrante multiple /r/ al
inicio de palabra y con la vibrante simple /r/ en el resto de casos; <j>, <ge> y <gi> se
pronuncian como /x/ (o sus variantes); <k>, <c>, <que> y <qui> se pronuncian como
/k/, etc. Por lo tanto, aunque a priori la mayoria de relaciones grafema-sonido son estables
en espafiol, a la hora de adquirir la asignacion de sonidos a grafemas y viceversa, los
aprendices de espafiol pueden presentar dificultades en los casos en los que no haya una
correspondencia directa entre un grafema y un sonido.

Una dificultad adicional en el caso de la interaccién entre la ortografia y la
pronunciacion es la influencia croslinglistica. Los aprendices pueden transferir sonidos de
su primera lengua activados por grafemas especificos en la L2 (Hayes-Harb et al., 2010;
Hayes-Harb & Barrios, 2021; Rafat, 2013; Young-Scholten, 2002). Por ejemplo, Rafat
(2013) condujo un entrenamiento de pronunciacion de palabras del espafiol a cuatro grupos
de hablantes de inglés sin experiencia previa centrandose en las correspondencias <v>-
[b], <lI>-[j], <d>-[d8], <z>-[s] Yy <h>-[@] para evaluar la transferencia de sonidos de la
L1 causada por la ortografia. Los grupos fueron entrenados y examinados de maneras
distintas. Un grupo fue entrenado y testado de manera auditiva y sin la presencia de
representaciones ortograficas y el resto de grupos tenia disponible la representacion
ortografica de las palabras en el entrenamiento, en el test o en ambos. Los participantes
gue fueron entrenados y examinados solo auditivamente presentaron efectos minimos de
transferencia de su primera lengua mientras que el uso de ortografia en cualquiera de los
estadios del estudio (entrenamiento, test, ambos) activaba transferencias fonoldgicas
desencadenadas por la ortografia. Por lo tanto, la ortografia puede influir en el aprendizaje
y la produccion de sonidos.
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En el caso de los hablantes de arabe qatari, el sistema de escritura de su lengua
materna es el alfabeto arabe, pero también estan familiarizados con el alfabeto latino por
su exposicion al inglés (o a otros idiomas) y por el uso del alfabeto de chat drabe (Elmahdi
et al., 2012, pp. 72) que se usa para representar ortograficamente el habla arabe en
mensajes cortos SMS o en redes sociales por medio de letras del alfabeto latino, nimeros
arabes y diacriticos. Asi, las fuentes de influencia a nivel ortografico-fonoldgico para estos
hablantes pueden ser varias y diferir en su robustez dependiendo del perfil linguistico del
hablante.

Teniendo en cuenta la influencia que la ortografia puede tener en la pronunciacion, es
importante destacar que en muchos de los estudios que examinan empiricamente la
pronunciacion en segundas lenguas se hace uso de la representacion ortografica de los
sonidos (Evans et al., 2018; Romanelli et al., 2015; Romanelli & Menegotto, 2015; Aforga
& Benander, 2015). Por ejemplo, el estudio antes mencionado de Evans et al. (2018) usa
la representacion ortografica de /apa/ <apa> y /aba/ <aba> como las posibles respuestas
disponibles para los participantes. Aqui, se confia en la estabilidad de la asignacion
grafema-sonido para evaluar una cuestién perceptual, ya que los participantes deben
identificar los estimulos que escuchan usando su correspondiente representacion
ortografica. En otros casos, como en Afiorga & Benander (2015), los datos sobre la
pronunciacion de los participantes provienen de actividades de lectura que utilizan
representaciones ortograficas de palabras o frases.

Aunque la ortografia no forma parte (de manera directa) del objetivo del presente
estudio, se tiene en cuenta que puede tener un efecto en las tareas cuyos objetivos estan
relacionados principalmente con la produccidon y percepcion de sonidos. Por otro lado, la
ortografia tiene una presencia muy importante en el aula de ELE (al menos en entornos de
educacion formal). Los alumnos son expuestos a las representaciones ortograficas de
palabras y frases desde niveles iniciales, e incluso su conocimiento Iéxico es evaluado a
través de la ortografia. Por estas razones, el presente estudio usa una tarea de repeticion
de palabras en la que no interviene la ortografia y dos tareas que si usan la ortografia: una
tarea de lectura y otra de identificacién de palabras. Asi, existira la posibilidad de observar
la produccion de sonidos del espafiol con y sin la interferencia de la ortografia para ofrecer
un reporte mas preciso.

4. ESTUDIO EMPIRICO

El presente estudio se centra en desarrollar un perfil de pronunciacidon de los hablantes de
arabe gatari que estudian espafiol como lengua adicional. Para ello, se disefiaron tres
tareas: dos de produccion y una de identificacion. En principio, el interés estd en los
contrastes /p/-/b/, /e/-/i/ y /o/-/u/ y en la consonante /p/ ya que estos no estan presentes
en la lengua nativa de las participantes y estudios previos han demostrado que presentan
dificultades en el proceso de adquisicidon. Asi, las primeras dos tareas (produccién) se
centran en todos los sonidos del espafol mientras que la Ultima tarea (identificacidon) se
focaliza solo en tres contrastes: /p/-/b/, /e/-/i/ y /o/-/u/. Nuestro propdsito con este
estudio es destacar los sonidos que presentan mas dificultades para los aprendices de ELE
gue hablan arabe gatari, observar si existen diferencias en la produccién de segmentos en
tareas con presencia y ausencia de ortografia, explorar mas de cerca la identificacién de
los contrastes /p/-/b/, /e/-/i/ y /o/-/u/ que son, en principio, dificiles para ellos y explorar
si su conocimiento del inglés ejerce algun tipo de influencia en su pronunciacién. Asi, las
preguntas de investigacién son las siguientes:
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e PI1: A nivel de produccién, équé segmentos presentan mas dificultades para los
hablantes de arabe qatari?

e PI2: ¢(Existen diferencias con respecto a la produccidon de segmentos en tareas con y
sin presencia de ortografia (lectura vs repeticién)?

e PI3: ¢Pueden los hablantes de arabe qgatari identificar los miembros de los contrastes
/p/-/b/, /e/-[i/ 'y [o/-/u/?

e PI4: (Ejerce alguna influencia el conocimiento del inglés en la lectura, repeticién e
identificacion de los sonidos del espafiol?

5. METODOLOGIA
5.1. Participantes

Un total de 12 estudiantes participaron en este estudio. Todas las participantes eran
mujeres estudiantes de primer semestre de espafol (sin conocimientos previos) en una
institucion de educacidon superior en Qatar. Las participantes cursaban Spanish 1, una
asignatura semestral que no tiene ningun requisito especifico. Esta asignatura cuenta con
cinco horas lectivas divididas en tres horas de clase y dos de laboratorio. Las participantes
la cursaban como asignatura optativa, o como asignatura introductoria al Minor en espafiol.
La variedad de instruccién es espanol peninsular dado que los docentes que imparten o
han impartido las clases son hablantes nativos de origen peninsular o no nativos cuya
variedad también es la peninsular (ahora bien, desde el comienzo de la asignatura Spanish
1 se hace hincapié en las variedades existentes del espafiol, aunque suelen decantarse por
la peninsular). El manual utilizado es Aula Internacional 1 de la editorial Difusidn y en la
primera unidad se explica el alfabeto y las bases de la pronunciacion atendiendo a dichas
variedades.

5.2. Competencia en inglés

Las participantes completaron un test de competencia linglistica de inglés (Cambridge
English Language Assessment, 2014) para evaluar su conocimiento de este idioma como
lengua adicional. Este test consiste en 25 preguntas de respuestas multiples y permite
evaluar el nivel de los alumnos en correspondencia con el Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (Council of Europe, 2001). De acuerdo con los resultados
(M=18; DS=4.37), el grupo incluye cuatro participantes con nivel B2, tres participantes
con nivel C1 y cinco participantes con nivel C2. Estos resultados muestran un rango amplio
en términos de conocimiento del inglés en nuestro grupo de participantes. Estos datos se
utilizardn mas adelante en los analisis estadisticos para desvelar si la proficiencia en inglés
esta relacionada con el desempefo de las participantes en las tareas de pronunciacion e
identificacion.

5.3. Tareas

Con la intencidn de evaluar la produccion e identificacion de los sonidos del espaiiol por
parte de estudiantes qataries, se usaron tres tareas que abordan esta cuestion desde
diferentes perspectivas. La primera tarea es una actividad de lectura. En esta actividad, los

participantes fueron grabados leyendo en voz alta un parrafo (disponible en el Anexo II)
que fue adaptado de Aforga & Benander (2015). El objetivo de esta actividad es aprender
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mas sobre la asociacion grafema-sonido en este grupo de aprendices. Esto es importante
debido a que esta poblacion esta familiarizada con el alfabeto latino generalmente por el
proceso de aprendizaje del inglés y el uso del alfabeto de chat arabe.

La segunda tarea es una tarea de repeticidn. En esta tarea, se grabd a las estudiantes
repitiendo una serie de estimulos auditivos. Los estimulos eran palabras trisilabicas falsas
(CVCVCV) del tipo /figo'ta/ y se presentaban una a una. Las participantes escuchaban la
palabra, la repetian y presionaban la barra espaciadora del teclado para oir la siguiente
palabra. En esta actividad, no existe interferencia de la ortografia y las participantes debian
confiar en su percepcidén de los sonidos que componen las palabras falsas para volver a
repetirlas. Esta podria ser considerada la tarea mas sencilla de las tres ya que las
participantes tienen acceso a las caracteristicas fonéticas/acusticas de los items como
modelo para poder preparar su vocalizacion. Esta actividad no requiere conocimiento previo
del espanol ni de sus sonidos (ni de la relacion ortografia-sonido), tan solo la capacidad de
imitar sonidos.

La tercera tarea es una tarea de identificacidén. Al contrario que la primera tarea, esta
actividad se centra en la asociacién de estimulos auditivos con grafemas. Las participantes
escuchaban palabras trisilabicas (CVCVCV) falsas y escogian su representacion ortografica
entre cuatro opciones. Los estimulos de esta tarea eran diferentes a los de la segunda
tarea. De entre las opciones posibles, siempre habia una respuesta correcta y el resto de
opciones (incorrectas) difieren de la opcion correcta en (1) una vocal, (2) una consonante,
o (3) una vocal y una consonante. Asi, para el estimulo /fu'lata/, se presentaba la opcion
correcta <fulata> y las opciones incorrectas (1) <folata>, (2) <fubata> y (3) <fobata>.
El orden de las opciones era aleatorio por lo que la opcién correcta podia ocupar cualquiera
de las cuatro posiciones en la pantalla. Esta tarea se enfoca solo en los contrastes entre
vocales medias y altas (/e/-/i/; /o/-/u/) y en el contraste entre las oclusivas bilabiales /p/-
/b/. En el caso de los estimulos experimentales (aquellos que se centran en /e/-/i/, /o/-
/u/, /p/-/b/), estos se presentaron a las participantes de tal manera que ambos sonidos de
cada contraste ocurrian como estimulos auditivos y como posibles respuestas incorrectas.
Por ejemplo, la vocal /e/ se presentaba en items auditivos como /se'mapa/ y la <e> se
presentaba en la opcidon incorrecta (como en <tenuso>) para estimulos que contienen una
vocal alta /i/ (como /ti'nuso/). Esto nos ayudara a observar si la identificacion de ambos
miembros del contraste es equilibrada; es decir, si las participantes identifican /e/ tan
eficientemente como identifican /i/.

5.4. Procedimiento

El estudio se llevd a cabo en una oficina privada para asegurar un entorno silencioso.
Cuando llegaba una participante, se le entregaba el formulario de consentimiento. Si
accedia a participar, primero realizaba el test de proficiencia de inglés y después
completaba las tres tareas. Las tareas se completaron en una computadora portatil y los
estimulos se presentaron con la ayuda de PsychoPy 2.0 y unos audifonos JBL Quantum
100. Las grabaciones se realizaron con el software Audacity con un micréfono Tonor TC30
us.

Las participantes completaron el estudio dos veces. La primera en un test inicial en
la segunda semana de clase, cuando ya habian tomado clases sobre el alfabeto y sobre los
sonidos del espafiol. La segunda en un test final al terminar el curso. El propdsito de obtener
datos en estos dos momentos del curso es evaluar el cambio en su identificacion y
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pronunciacion de los sonidos del espanol y observar qué sonidos continlian presentando
dificultades para ellas después de un semestre de instruccion.

Dos evaluadores expertos en el campo ELE analizaron las grabaciones de las tareas
de lectura y de repeticién. Cada diferencia en la pronunciaciéon de las participantes con
respecto al habla nativa fue anotada por cada evaluador en una lista para cada tarea. Al
terminar, los datos se pusieron en comun y, si existian diferencias en las listas, se
analizaron de nuevo las grabaciones para llegar a un acuerdo. La evaluacién se hizo de
manera holistica, de tal manera que se incluyeron tan solo diferencias a nivel segmental
gue conllevan un cambio de categoria fonoldgica y, por lo tanto, pueden afectar a la
comunicacion. Por ejemplo, la diferencia entre los sonidos vocalicos /a/ y /o/ son relevantes
para el presente estudio ya que su alternancia puede llevar a la confusion de palabras (p.
ej. pelo-pela). Por lo tanto, la produccion del fonema /a/ como /o/ constituye un error para
el propdsito del presente estudio. Sin embargo, diferencias a nivel fonético
(pronunciaciones que se desvian de modelos nativos pero que no involucran un cambio de
categoria fonoldgica) fueron obviados. Asi, por ejemplo, la produccién del fonema oclusivo
/p/ como aspirado en posicién inicial de palabra no fue considerada como error y no fue
incluida en los datos.

En el caso de los diptongos, se consideraron errores tanto la modificacion de uno o
ambos elementos vocalicos /ia/ -> /ea/, como el cambio de orden de las vocales /ia/ ->
/ai/, o la monoptonguizacién /ia/ -> /a/.

6. RESULTADOS
6.1. Actividad de lectura

En esta actividad, los evaluadores incluyeron errores asociados a cada grafema. De esta
manera, los datos obtenidos representan realizaciones orales erroneas de cada una de las
letras (o grupos de letras como <IlI>, <rr> o <ch>). En los analisis del presente estudio no
se tuvieron en cuenta los errores en patrones acentuales ya que, en este nivel inicial, no
se puede esperar encontrar conocimiento sobre la asignacion del acento Iéxico y las reglas
de acentuacion (ademas, los evaluadores encontraron dificil identificar el patrén acentual
en algunas respuestas debido a que se encontraban pausas entre silabas que pertenecian
a la misma palabra). Los resultados de la actividad de lectura se encuentran en el Anexo
ITII. A continuacién, se comentan los datos relevantes a las preguntas de investigacion. Los
porcentajes incluidos en el texto corresponden siempre al test inicial y al test final,
respectivamente, y atafien al comportamiento general del grupo de participantes.

Con respecto a las vocales, el monoptongo que mas porcentaje total de errores
presenta es <e> (12% - 9%). Cuando es producido errbneamente, la mayoria de estas
producciones corresponden a /i/ y en menor medida también a /a/. En este caso, parece
gue el numero de errores es menor en el test final cuando se compara con el test inicial,
pero solo para la asociacion de <e> con /i/. El fonema /a/ se asocia mas frecuentemente
a este grafema en el test final que en el test inicial. Por su parte, la vocal /e/ compone la
mayor parte de los errores para el grafema <i> (6.8%-4.1%) y para <y> cuando se usa
como vocal. Mientras que para <a>, las producciones erroneas (3.6%-1.6%) corresponden
mayoritariamente con /e/. Estos datos parecen indicar que la asociacion <e> - /e/ es la
mas débil de las tres y su produccién oral esta intimamente ligada a la /i/ y minimamente
a la /a/. Por lo tanto, la vocal /e/ parece estar en algunos casos asimilada a /i/ y en menor
medida a /a/.
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En el caso de <u>, los errores (8.3% - 3.8%) incluyen mayoritariamente
producciones de la vocal /o/, mientras que para <o> (0.75%-0.18%) las producciones
como /u/ son minimas (incluso existen mas producciones /a/ en el test inicial). Los datos
apuntan a que, en el caso las vocales posteriores, <u> parece mas inestable y propensa a
ser producida como y asimilada a /o/.

En el caso de los diptongos, la mayoria de los errores corresponden a procesos de
monoptongacién. Por ejemplo, todos los errores encontrados para <io> (6.25%-6.25%)
son producciones de /o/ y las de <ue> (11.1%-5.5%) son producciones de /e/ o /u/, pero
el porcentaje de errores en estos diptongos es relativamente bajo. En el caso de las vocales
anteriores, la falta de una clara correspondencia entre las letras <i> y <e> y los sonidos
/i/ y /e/ (observado en los resultados de los monoptongos) lleva a las participantes a un
escenario complejo cuando las dos vocales (<e>, <i>) ocurren juntas. Los diptongos <ei>
e <ie> presentan altos porcentajes de error (58%-66% Yy 54%-35%, respectivamente) y
son producidos mayoritariamente como /e/. A su vez, <ie> es producido como /i/ en mas
ocasiones que <ei>, posiblemente por el efecto de la posicidn inicial de la letra <i>.
Finalmente, el diptongo <ei> es producido como /ie/ en algunas ocasiones, mientras que
<ie> no es producido como /ei/ en ningun caso.

Con respecto a las consonantes, las que presentan mas errores son las vibrantes. En
el caso de la <rr> y la <r> al inicio de palabra. Estas consonantes son producidas como
vibrantes simples /r/ (70%-41% y 33%-30%), y de entre estas dos parece que el
aprendizaje del digrafo <rr> es mas efectivo que el de <r> al inicio de palabra.

Otra consonante que presenta un alto porcentaje de errores es la <i> (60%-46.6%).
La <> es realizada como /ni/ en la mayoria de los casos y también como /n/ en menor
medida. Los digrafos <qu> y <gu> seguidos por una vocal anterior parecen presentar
problemas para estas estudiantes que los pronuncian erroneamente como /kuV/ y /guV/
(32%-10% vy 44.4%-36.1%), mientras que los grafemas <c> y <g> seguidos de vocal
anterior presentan bastantes menos errores (1.6%-0.8% y 8.3%- 8.3%). Finalmente, el
digrafo <lI> presenta un margen de error relativamente alto (56.9%-50%) y la mayoria
de sus producciones erréneas como /i/ apuntan a la vocalizacién de la aproximante /j/.

En general, el porcentaje de errores totales de las estudiantes es significativamente
mayor en el pretest (M=7.87; DS=3.27) que en el postest (M=5.36; DS=3.34) con un
efecto de tamafio grande: t(11)=-3.96; 95% CI [-1.14, -.39 ]; p < .02; d=-1.14. Respecto
a los efectos potenciales que la competencia en inglés pueda tener sobre la pronunciacion
en espafol en la tarea de lectura, las estudiantes con mayor puntaje en el test de inglés
no cometieron estadisticamente menos errores que las estudiantes con menor puntaje ni
en el pretest (r=-0.407; 95% CI [-.79, .21]; p > .1) ni en el postest (r=-0.163; 95% CI [-
.67, .45]; p > .5). Si nos centramos en los contrastes que en principio se suponian dificiles
para las hablantes de gatari (<e> vs <i>, <0> vs <u>, <p> vs <b>, <fi>), las medias
por participante de porcentaje de errores no estan correlacionados estadisticamente con
los puntajes del test de proficiencia de las participantes. Los resultados de estas
correlaciones estan en la Tabla 1. En general, parece que, en la tarea de lectura, la
competencia linglistica en inglés (medida por el test usado en este estudio) como lengua
adicional no ejerce una influencia para la pronunciacion de sonidos del espafol al menos
para este grupo de participantes.

Grafema r 95% CI P
<e> -.160 [-.67, .45] >.5
<i> -.103 [-.63, .50] >.5
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<o> .280 [-.35, .73] >.3
<u> -.492 [-.83, .11] >.1
<p> -.067 [-.61, .52] >.5
<> -.381 [-.78, .24] >.2
<i> -.103 [-.63, .50] >.5

Tabla 1. Resultados de correlaciones Pearson entre medias individuales de errores por cada
grafema en la tarea de lectura y resultados del test de competencia de inglés.

6.2. Actividad de repeticion de palabras

En esta actividad, los evaluadores reportaron producciones erréneas a nivel segmental y
suprasegmental de la estructura fonoldgica de los estimulos repetidos. De esta manera, los
datos obtenidos representan realizaciones orales erroneas de cada uno de los fonemas y
de los patrones acentuales. Los estimulos usados se encuentran en el Anexo IV y los
resultados organizados se encuentran resumidos en el Anexo V.

Con respecto a los sonidos vocalicos, el segmento que presenta un mayor porcentaje
de errores es /u/ (9.3%-6.7%), que es repetido erréneamente como /o/. Por otra parte,
no existen errores relacionados con la repeticion de la vocal /a/ y el resto de vocales
presentan indices relativamente bajos de errores: /e/ (2.3%-0.6%), /i/ (2.5%-1.25%), /o/
(2.3%-0.5%).

En el caso de las consonantes, /n/ es la que presenta mayor porcentaje de errores
(83.3%-69.4%) al ser producida erréneamente como /ni/, seguida de la vibrante multiple
/r/ a principio de palabra (20.8%-14.5%) que es producida como vibrante simple /r/. A su
vez, la vibrante simple es repetida como multiple pero solo en el test inicial (11.1%-0%).
Como se puede observar, la repeticién de la vibrante multiple supone un reto para estos
aprendices, después de un semestre de instruccion, las estudiantes contintan presentando
un alto porcentaje de errores con este segmento. También con un relativamente elevado
porcentaje de errores se encuentra la /j/ (19.4%-8.3%) que es vocalizada y producida
como /i/ en la mayoria de los errores, aunque también como /f/ en escasas ocasiones.

Con respecto a los sonidos oclusivos, es interesante observar la interaccién entre las
bilabiales. La consonante sonora /b/ presenta un alto porcentaje de errores (14.5%-18.7%)
al ser producida como /p/. Sin embargo, los errores en la produccién de /p/ son muy pocos
(2.9%-0.4%). En el caso de las velares, la velar sonora /g/ es producida erréneamente en
algunos casos (8.3%-0%) pero solo en el test inicial y la sorda /k/ presenta un porcentaje
bajo de errores (0.9%-1.4%). Mientras tanto, la dental sonora /d/ (5%-3.3%) presenta
mas errores que la sorda /t/, la cual no presenta ningun error.

Finalmente, los errores en la repeticidn del patréon acentual son muy escasos, tan
solo en tres ocasiones un estimulo con patréon oxitono y dos con patrén proparoxitono son
producidos como paroxitonos y tan solo en el test inicial.

En general, el porcentaje de errores totales de las estudiantes es significativamente
mayor en el pretest (M=5.16; DS=1.61) que en postest (M=3.37; DS=1.97) con un efecto
de tamafno grande: t(11)=-4.13; 95% CI [-1.93, -0.42 ]; p < .02; d=-1.19.

El analisis sobre los efectos que la competencia en inglés podria tener sobre la
pronunciacion en espafol en la tarea de repeticidn revela que las estudiantes con mayor
puntaje en el test de inglés no cometieron estadisticamente menos errores que las
estudiantes con menor puntaje ni en el pretest (r=-0.235; 95% CI [-.71, .39 ]; p > .4) ni
en el postest (r=-0.557; 95% CI [-.85, .02]; p > .05). Para analizar por separado los
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contrastes que en principio se suponian dificiles para las hablantes de qgatari (/e/ vs /i/, /o/
vs /u/, /p/ vs /b/, /n/), se llevaron a cabo una serie de correlaciones Pearson entre las
medias de errores individuales y los puntajes del test de competencia del inglés. Los
resultados se encuentran en la Tabla 2. En general, parece que, en la tarea de repeticidén,
la competencia lingUlistica en inglés como lengua adicional no ejerce una influencia para la
pronunciacion de sonidos del espafiol excepto para el sonido /u/. Tan solo en este caso,
cuanto mayor es el puntaje en el test de proficiencia de inglés, menor es el porcentaje de
errores producido en nuestro grupo de participantes.

Sonido r 98% CI p
/e/ .100 [-.50, .63] > .5
/i/ -.461 [-.81, .15] > .5
/o/ .159 [-.45, .67] > .5
/u/ -.651 [-.89, -.12] <.05*
/b/ .376 [-.78, .25] > .2
/p/ .288 [-.34, .74] > .3
n/ -.315 [-.75, .31] > .3

Tabla 2. Resultados de correlaciones Pearson entre medias individuales de errores por cada
grafema en la tarea de repeticién y resultados del test de competencia de inglés.

6.3. Actividad de identificacion de palabras

Para obtener los resultados de esta actividad, se extrajeron los datos de precisiéon de cada
participante por cada uno de los contrastes vocalicos y consonanticos incluidos. Debido a
la estructura de la actividad, en cada una de las pruebas experimentales los participantes
eran evaluados tanto en un contraste vocalico como en uno consonantico. Por ejemplo,
para el estimulo acustico /fu'lata/, se presentaba la opcién correcta <fulata> y las opciones
incorrectas <folata> (que incluye un cambio vocalico), <fubata> (que incluye un cambio
consonantico) y <fobata> (que incluye tanto un cambio vocalico como uno consonantico).
Esto significa que las respuestas erréneas por parte de los participantes podian ser de tres
tipos: error en un contraste vocalico, error en un contraste consonantico, o error en un
contraste vocalico y consonantico. Por lo tanto, cada prueba experimental es usada para
evaluar dos contrastes a la vez (uno vocalico y otro consonantico). Asi se crearon dos
analisis por cada prueba experimental, uno que incluye los aciertos y errores
exclusivamente relacionados con vocales y otro con consonantes. Para cada participante
se calculd la proporcion de aciertos (en una escala de 0 a 1) para cada contraste en cada
uno de los dos tests administrados, por lo que los datos reflejan el nUmero total de aciertos
dividido entre el nUmero total de apariciones del fonema en los estimulos.

Primero se presentan los resultados de la identificacion de vocales. Estos se
encuentran resumidos en la Tabla 3 y en el Grafico 1. Los datos reflejan la precision del
grupo de estudiantes en cada uno de los contrastes vocalicos en los dos tests. Para cada
contraste representado en el grafico, la primera vocal representa el estimulo auditivo y la
segunda, la opcién errénea presentada a los participantes. Asi, el contraste “ou” indica que
el estimulo auditivo contenia la vocal /o/ y que las opciones de respuesta incluian
representaciones ortograficas con <o> (opcidn correcta) y con <u> (respuestas
incorrectas). Por lo tanto, en el caso del contraste “ou”, la proporcién de aciertos
corresponde a las veces que las participantes escucharon un estimulo con la vocal /o/ y
seleccionaron la respuesta que contenia la <o> cuando la otra opcidn contenia la <u>.
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En el caso de los contrastes vocalicos, el interés esta en explorar la interaccion entre
las vocales medias y las altas, ya que la primera lengua de las aprendices cataries no
cuenta con vocales medias. Se incluyen contrastes con /a/ con opciones de respuesta <e>,
<i>, <0>, <u> como condiciones de control (ax) ya que, a priori, no se esperan dificultades
con esta vocal. Los datos de cada condicidon en cada test se pueden observar en la Tabla
3. A primera vista, la identificacion de las vocales medias y altas presentan mas errores
que la identificacidon de la vocal baja de control. En el caso de las vocales anteriores, la
identificacion de la /e/ parece tan robusta como la identificacidon de la /i/. En otras palabras,
la identificacién del sonido /i/ como <e> y de /e/ como <i> estan a un nivel comparable.
Sin embargo, en el caso de las vocales posteriores, la identificacién de /u/ como <o>
parece dar mas errores que la identificacién de /o/ como <u>.

Para evaluar si existen efectos de proficiencia en inglés en la identificacién de las
vocales, se llevd a cabo una serie de correlaciones de Pearson entre el promedio de aciertos
por participante en cada una de las categorias (/e/-<i>, /i/-<e>, /o/-<u>, /u/-<e>) y
sus puntajes en el test de inglés: /e/-<i> (r=0.743; 95% CI [.29, .92]; p < .01); /i/-<e>
(r=0.352; 95% CI [-.27, .7]; p > .05); /o/-<u> (r=0.675; 95% CI [.16, .90]; p < .02);
/u/-<o0> (r=0.564; 95% CI [-.01, .86]; p > .05). Tan solo las correlaciones con respecto
a las vocales medias (/e/-<i>, /o/-<u>) son significativas. Esto significa que cuanto mayor
es el puntaje en el test de inglés, mayor es el promedio de aciertos en este grupo de
participantes pero tan solo cuando se trata de la identificacion de las vocales medias /e/ y

/o/.

/a/ - <x> /e/ - <i> Ji/ - <e> /o/ - <u> /u/ - <o>
Test Inicial .95 (.19) .79 (.24) .77 (.19) .85 (.11) .63 (.24)
Test Final .96 (16) .86 (21) .82 (.17) .82 (26) .65 (.23)

Tabla 3. Proporcién y desviacion estandar de aciertos en la tarea de identificacidén en
funcion de los contrastes vocalicos incluidos y de los tests.
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Grafico 1. Proporcidn de aciertos en los contrastes vocalicos divididos por test en la tarea de
identificacion
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En el caso de los contrastes consonanticos, se quiere principalmente examinar la
identificacion del contraste de las oclusivas bilabiales ya que la lengua materna de las
estudiantes no tiene el fonema bilabial sordo /p/. Se incluyeron las oclusivas velares y otra
serie de contrastes como control, pero los datos incluidos solo muestra los de las oclusivas
velares que sirven como comparacién. La comparacion con las oclusivas velares /k/ y /g/
es interesante ya que se trata de un contraste que difiere en sonoridad al igual que /p/ y
/b/. Sin embargo, estos sonidos si estan presentes en la fonologia nativa de las estudiantes.
Esto nos lleva a esperar que la identificacion de las velares sea mas efectiva que la de las
bilabiales. Los resultados se encuentran en la Tabla 4 y en el Grafico 2. Como se puede
observar, la identificacion de las consonantes velares es mas efectiva que la de las
consonantes bilabiales. Ademas, la identificacion de /p/ presenta un reto mayor que la
identificacion de /b/, pero solo en el test final; en el test inicial, la identificacion de ambas
consonantes esta a un nivel similar.

Las correlaciones de Pearson entre las métricas individuales en cada una de las
categorias consonanticas (/b/-<p>, /p/-<b>, /g/-<k>, /k/-<g>) y sus puntajes en el test
de inglés revelaron que no existe relacion entre el conocimiento del inglés y el desempeiio
en la tarea de identificacion para ningun contraste: /b/-<p> (r=0.525; 95% CI [-.06, .84];
p > .05); /p/-<b> (r=0.402; 95% CI [-.22, .79]; p > .05); /g/-<k> (r=0.216; 95% CI [-
.40, .70]; p > .05); /k/-<g> (r=0.184; 95% CI [-.43, .68]; p > .05).

/b/ - <p> /p/ - <b> /9/ - <k> /k/ - <g>
Test Inicial .81 (.19) .79 (.24) .98 (.04) .98 (.04)
Test Final .91 (.15) .82 (.21) 1 (0) .97 (.06)

Tabla 4. Proporcidon y desviacion estandar de aciertos en la tarea de identificacion en
funcién de los contrastes consonanticos incluidos y de los tests

0.8+
Test

Final
Inicial

Precision

0.6

0.4 4

gk kg bp pb
Contraste

Graéfico 2. Proporcidon de aciertos en los contrastes consonanticos divididos por test en la tarea de
identificacion
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7. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Este estudio ofrece un perfil de los estudiantes qataries de ELE a nivel de pronunciacion y
explora su produccion y percepcion de los sonidos del espafiol. La primera y la segunda
tarea se centran en la exploracién de los segmentos que presentan mas dificultades para
las participantes y en revelar si existen diferencias entre una tarea de lectura y una tarea
de repeticién de palabras (dos tareas muy simples) para revelar posibles efectos de la
ortografia en la pronunciacion. La tercera tarea (cognitivamente mas compleja) se centra
exclusivamente en la identificacién de los contrastes de vocales medias y altas (/e/-/i/,
/o/=/u/) y de las oclusivas bilabiales (/p/-/b/). Las tareas se administraron a 10 estudiantes
gataries al principio y al final de su primer semestre de estudios de espafiol. A continuacion,
se comentan los resultados mas importantes del estudio, centrandonos en los sonidos que
presentan mayores obstaculos para este grupo de estudiantes.

En el caso de las vocales, el grafema correspondiente a la vocal media <e> vy el
correspondiente a la vocal alta <u> son los que mayor porcentajes de errores presentan
en la tarea de lectura si se comparan con el resto de grafemas vocalicos. Sin embargo, en
la tarea de repeticion, la vocal /u/ es la Unica que mantiene una ratio de errores mayor
comparado con el resto de vocales. Estos resultados sugieren que los efectos de la
ortografia podrian prevalecer sobre la vocal media /e/. El obstaculo en su adquisicion
parece estar mas relacionado con su representacion ortografica que con la creacion de una
categoria fonoldgica. Para la vocal alta /u/, por otro lado, las dificultades parecen provenir
de un obstaculo perceptual, ya que la repeticion de este sonido sin influencia de la
ortografia sigue presentando un alto porcentaje de errores incluso en el test final. Ademas,
los resultados de la tercera tarea indican que los errores en la identificacion de la vocal /u/
son significativamente mayores que en el resto de contrastes vocalicos.

En el caso de las oclusivas bilabiales, las participantes no parecen tener problemas
con su produccion en la actividad de lectura. Al encontrarse con los grafemas <p> y <b>,
las estudiantes son capaces de activar correctamente los sonidos correspondientes a cada
letra (/p/ y /b/ respectivamente). Sin embargo, en ausencia de apoyo ortografico, las
participantes presentan un alto porcentaje de errores en la repeticidon del fonema /b/ vy la
identificacion tanto de /b/ como de /p/ parece ser dificil para ellas. Esto demuestra que la
dificultad con este contraste es perceptual y que la asignacion de grafema-sonido no es
igual de eficiente en ambas direcciones. Para estas estudiantes, activar el sonido
correspondiente a cada grafema es menos complicado que identificar ortograficamente (o
asignarle un grafema a) un estimulo auditivo.

Con respecto a la nasal palatal <fi>, los porcentajes de errores en la tarea de lectura
son menores que en la tarea de repeticion. En general, las estudiantes tienden a usar la
nasal alveolar cuando encuentran este grafema. Es interesante observar que recurren a la
insercion de la vocal alta /i/ quizas para compensar la falta de palatizacién de la nasal y asi
diferenciar la nasal palatal de la nasal alveolar. Esto ocurre en todos los casos de produccion
errénea en la tarea de repeticion. En la tarea de lectura, esta estrategia de insercion
vocalica parece ser la mas usada en general, aunque, al comparar los tests, las
participantes realizan un mayor porcentaje de producciones de <i> como /n/ (sin insercidon
de /i/) en el test final con respecto al inicial. Estos datos sugieren un posible efecto de
ortografia. Las participantes repiten la palatal nasal usando dos variantes: o el sonido meta
/n/ o la estrategia /ni/ mencionada anteriormente. Sin embargo, la presencia del grafema
<fi> activa algunas producciones /n/. Quizas la percepcidn de la distancia entre la nasal
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palatal y la nasal alveolar es mas eficiente a nivel auditivo (/n/ vs /n/) que a nivel
ortografico (<n> vs <fi>).

Los datos de las vibrantes revelan que es la vibrante multiple la que presenta mas
dificultades para este grupo de estudiantes. Aunque los datos apuntan a que las estudiantes
son capaces de producir ambos sonidos (multiple y simple) sin problemas, como grupo
carecen de conocimiento metalinglistico sobre cuando se usa cada una de las consonantes.
Incluso en la tarea de repeticidén se pueden encontrar producciones erréneas, lo cual indica
que existe cierto grado de desconexién entre el input que escuchan y el output que
producen aun cuando saben articular ambos sonidos. Este hallazgo es, a priori,
sorprendente en este contexto de adquisicién debido a que ambas consonantes estan
presentes en el sistema fonoldgico de la primera lengua de las participantes y ademas
pueden formar pares minimos como /mara/ (una mujer) - /mara/ (una vez), aunque su
numero es escaso. Sin embargo, existe evidencia de que la presencia de un contraste en
la fonologia de una lengua no garantiza que sus hablantes usen esa distincion a nivel léxico
o fonoldgico de manera robusta (Cutler, 1986).

En general, los resultados del presente estudio avalan las conclusiones de estudios
previos que apuntan a que el sistema fonoldgico de la primera lengua ejerce una influencia
en la adquisicién de lenguas adicionales (Bohn & Flege, 1992; Flege, 1995; Flege et al.,
1997) y a que la ortografia influye en la produccién de segmentos en una segunda lengua
(Hayes-Harb et al., 2010; Rafat, 2013; Rafat & Perry, 2019; Young-Scholten, 2002). En
vista de estos resultados, respaldamos la propuesta de autores como Rafat & Perry (2019)
o Giralt Lorenz & Cantero Serena (2015) sobre la necesidad de incorporar entrenamientos
estrictamente auditivos (sin presencia de ortografia) en el abordaje de la pronunciacién.

En este estudio también se buscé explorar los efectos que el conocimiento del inglés
como lengua adicional puede ejercer en las tareas de lectura, repeticién e identificacion.
En las tareas de produccién, el puntaje de proficiencia individual en el test de inglés no se
encuentra relacionado con el porcentaje de errores en general de cada una de las
participantes. Cuando se exploraron los contrastes /e/-/i/, /o/-u/ y /p/-/b/ asi como los
errores relacionados con la nasal palatal de manera individual, se encontré que tan solo se
encuentra una correlacién negativa entre el porcentaje de errores de la repeticion de la
vocal /u/ y el puntaje del test de inglés. De tal manera que una mayor proficiencia en inglés
esta relacionada con un porcentaje menor de errores en la repeticidon del sonido /u/. En el
caso de la tarea de identificacién, la proficiencia en inglés esta correlacionada
negativamente con la proporcién de aciertos en la identificacidon de las vocales medias /e/
y /o/. En este caso, cuanto mayor es su nota en el test de inglés, menos errores cometen
en la identificacién de estas vocales. A nivel practico, esto significa que algunos aspectos
de la pronunciacién del espafol por parte de los hablantes de arabe qatari estan
influenciados por su conocimiento del inglés como lengua adicional. Nuestros resultados
sugieren que la exposicion al inglés hace que las aprendices qataries de espafiol desarrollen
fonemas mas robustos para las vocales posteriores y la vocal media /e/. Esto es
probablemente debido a que el inglés posee contrastes entre vocales medias y altas en
posicién anterior (p.ej. /i/-/¢/) y posterior (p.ej. /u/- /o/) (Carley & Mees, 2021), lo cual
parece incentivar la creacién de nuevos fonemas en el sistema fonoldgico de L2 inglés de
los gataries, que a su vez pueden usar para percibir y producir estas distinciones en
espafol. Estos resultados apenas son sorprendentes, ya que la disponibilidad de varios
sistemas fonoldgicos (pertenezcan a la primera o segunda(s) lengua(s)) ofrece a los
aprendices mas conocimientos fonoldgicos que interaccionan al aprender un sistema nuevo
(Parrish, 2022; Zhu & Mok, 2023).
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8. CONCLUSION

En este estudio hemos explorado la produccion de los sonidos del espafiol por parte de un
grupo de aprendices qataries en su primer semestre de instruccidon usando dos actividades
(una de lectura y otra de repeticién) administradas al inicio y al final del semestre. También
usamos una tarea de identificacién para examinar el estatus de las vocales medias y las
consonantes bilabiales en el sistema fonoldgico de estas estudiantes. Los resultados indican
gue las estudiantes presentan dificultades en la distincién entre vocales medias y altas,
entre las oclusivas bilabiales, con la nasal palatal y las vibrantes. Sin embargo, no todas
estas dificultades eran evidentes en todas las actividades. Por ejemplo, las vocales /u/ y
/e/ presentaban un porcentaje alto de errores en la actividad de lectura, pero en la actividad
de repeticion, solo la /u/ mantenia una ratio de errores alto. Asimismo, la distincién entre
/p/ y /b/ en la produccion era robusta en la actividad de lectura y mas débil en la actividad
de repeticidn. Esto nos sugiere un efecto de la ortografia en la produccién de los sonidos
en esta poblacién estudiantil.

En vista de los resultados del presente estudio, sugerimos que para esta poblacion
de estudiantes de ELE es necesaria la instruccidn focalizada en los contrastes de vocales
medias y altas, la consonante oclusivas bilabial sorda y la sonora, la nasal palatal y entre
las dos consonantes vibrantes. Ademas, los resultados también ponen de manifiesto la
necesidad de usar diferentes tipos de tareas (con y sin presencia de la ortografia) en los
analisis de necesidades para poder comprender los obstaculos a los que se enfrentan los
estudiantes cuando aprenden la pronunciacién de una lengua adicional. Asi, el abordaje
pedagdgico deberia encajar con el tipo de dificultad observada para cada caso. Por ejemplo,
el obstaculo con respecto al contraste entre la oclusiva bilabial sorda y la sonora parece
ser perceptual y no de lectura, por lo que se beneficiaria de una instruccién centrada en la
discriminacién perceptual y la produccidn de ambos sonidos. Por el contrario, la distincion
entre la nasal palatal y la nasal alveolar parece ser mas compleja cuando interviene el
grafema <i>, por lo que una instruccion que tenga en cuenta la ortografia deberia poder
ayudar a superar este obstaculo en el aprendizaje de manera mas eficaz.
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ANEXOS

ANEXO I. Tabla de los fonemas consonanticos del arabe gatari

Bilabial Labiodental Dental Alveolar Palatal Velar Uwular Faringal Glotal
Oclusiva b t d k g q ?
Ly
Fricativa a [+ s z I x h h
o s%
Africada tr dz
Nasal m n
Aproximante 1 J w <
Vibrante r
r

(Bukshaisha, 1985; Holes, 1990)

Sorda

Sonora

ANEXO II. Texto usado en la actividad de lectura

Miguel y su pequefia cigliefia viajaron a un hermoso valle hace muchos afios. Alli conocieron a mucha
gente. Pronto hicieron muchos amigos. Un dia mientras celebraban una gran fiesta, la pequefa
cigliefia bebid tranquilamente veintiocho vasos de horchata; al dia siguiente, la infeliz avecilla dijo:
“iAy me duele mucho la cabeza!”. Miguel contesté preguntando: “éQué te pasdé mi buena amiga?
Parece que tomaste quince jarras llenas de gazpacho frio. Reconozco el olor en tu ropa. iQué terrible!
Te prepararé un té de manzanilla y luego te llevaré con el doctor Rubios.” Cuando la avecilla escuchd
la palabra “doctor” huyé muy rapido en un taxi gigante.
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ANEXO III. Tabla de resultados de la tarea de lectura ordenada por grafema que incluye el porcentaje
total de errores (Total % Err) y el porcentaje del total de errores que corresponde a cada tipo de
produccion errénea (Prod Err #)

Test Inicial Test Final
Grafema Prod % Prod % Prod % Total Prod % Prod % Prod % Total
Err 1 Err Err 3 % Err 1 Err 2 Err %
2 Err 3 Err
<a> /e/ 77.7 /o/ 18.5 /ia/ 3.7 3.68 /e/ 83.3 /o/ 16.6 1.6
<e> /a/ 12.7 /i/ 86 /ia/ 1.1 12.1 /a/ 21.1 /i/ 77.2 /o/ 1.5 9.3
<i> /e/ 82.1 /ai/ 14.2 /o/ 3.5 6.8 /e/ 94.1 /ai/ 5.8 4.1
<0> /u/ 25 /a/ 50 /i/ 25 0.75 /u/ 100 0.1
<u> /o/ 93.3 /i/ 6.6 8.3 /o/ 85.7 /e/ 14.2 3.8
<ei> /e/ 71 /i/ 14 /ie/ 14 58.3 /e/ 75 /ie/ 25 66.6
<ia> /ea/ 33.3 /i/ 66.6 8.3 /ai/ 100 2.7
<ie> /e/ 53.8 /i/ 46.1 54.1 /e/ 70.5 /i/ 29.5 35.4
<io> /o/ 100 6.25 /o/ 100 6.25
<ue> /e/ 75 /u/ 25 11.1 /u/ 100 5.5
<p> /b/ 100 1.5 /b/ 100 0.7
<c>+vocal /k/ 100 1.6 /k/ 100 0.8
Anterior
<c>+Vocal /s/ 100 1.8 /s/ 20 /1/ 20 /6/ 60 4.6
NoAnterior
<ch> /k/ 100 3.1 /k/ 100 1.04
<g>+vocal /a/ 100 8.3 /a/ 100 8.3
Anterior
<g>+vocal /x/ 80 /k/ 20 5.9 /x/ 100 9.5
NoAnterior
<gu>+vocal /qu/ 100 44.4 /qu/ 100 36.1
Anterior
<qu>+vocal /ku/ 100 32.1 /ku/ 100 10.7
Anterior
<h> /h/ 100 10 /h/ 100 1.6
<j> /a/ 66.6 /il 33/3 8.33 0
<I> /i/ 100 1.3 0
<> /i/ 78.2 /l/ 21.9 56.9 /i/ 75 /l/ 22.2 /li/ 2.7 50
#<r> /c/ 100 33.3 /c/ 100 30.5
<rr> Yivi 100 70.8 /c/ 100 41.6
<t> /d/ 100 0.5 0
<y> vocal /el 100 8.3 /e/ 100 2.7
<y> /i/ 100 16.6 /i/ 100 8.3
consonante
<z> 0 /x/ 100 4.1
<fi> /n/ 11.1 /ni/ 88.8 60 /n/ 39.2 /ni/ 60.7 46.6

ANEXO 1V. Estimulos usados en la tarea de repeticion

zamipa, necupe, lagapo, fetate, modupd, danoépe, birepo, nachuko, fialape, pékupo, soripd, yanépe,
poniku, chifopa, pinepa, dindpe, rimepo, chapopa, rundpe, légapo, fiomata, zumarre, pirdte, figota,
gurrito, fichata, bédeto, kifiate, nukato, lafeka, piréke, nellokd, mendake, chutifio, bulika, chitéka,
jituke, buniké, nosdéko, yudika, gasoiia, koéfita
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ANEXO V. Tabla de resultados de la tarea de repeticion ordenada por sonido que incluye el porcentaje
total de errores (Total % Errores) y el porcentaje del total de errores que corresponde a cada tipo

de produccion errénea (Produccion Errénea #)

Sonido

/e/
/i/
/o/
/u/
/b/
/p/
/d/
/a/
/k/
/f/
/1
/V/
/i/
#/r/
/r/
[t/
/8/
/n/
aguda
esdrujula

Prod Err
1
/i/
/e/
/u/
/o/
/p/
/t/
It/
/k/
It/
/8/
/t/
/r/
/i/
/t/
/t/
/r/
[t/
/ni/
llana
llana

%

85.7
100
100
100

85.8

62.5
100

60
100
100
100
100

71.5

50
100
100
100
100
100
100

Test Inicial
Prod Err
2

/a/

/d/
/v/

/v/

M/
/d/

%

14.2

14.3
37.5

40

28.5
50

Total
% Err
2.3
2.5
2.3
9.3
14.5
2.9
5
8.3
0.9
2.7
4.1
1.7
19.4
16.7
12.5
11.1
8.3
83.4
0.6
1.2

Prod Err
1
/i/
/e/
/u/
/o/
/b/
/t/
1t/

1t/

i/
It/
It/

/ni/

%

100
100
50
100
100
100
50

100

66.7
100
100

100

Test Final
Prod Err
2

/e/

/r/

M/

50

50

33.3

Total
% Err
0.7
1.25
0.6
6.7
18.75
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ANEXO VI. Tabla de estimulos y opciones de respuesta actividad de identificacion

Estimulo Opcién 1 Opcién 2 Opcién 3 Opcién 4
linusa linusa lenusa limusa lemusa
kerisa nerisa kerisa nirisa kirisa
gotefu gotefo kotefu gotefu kotefo
kapeko kabeko kipeko kapeko kibeko
chilofo chilufo chilofo silofo silufo
miduke meduke siduke seduke miduke
toruka toruku toruka torugu toruga
kopupe kupupe kubupe kobupe kopupe
tulire tulire togire tolire tugire
kobute kopute kobute kapute kabute
semapa semapa semaba simapa simaba
tifiuso tinuso tenuso tifiuso tefiuso
fiukato fiugato fiukato Aiugoto Aukoto
rugisa tugisa rogisa rugisa togisa
birose piruse pirose birose biruse
baleta baleta paleti paleta baleti
gagufa gagufa gakufa gakofa gagofa
robika ropike ropika robike robika
kirata kerata kirata kimata kemata
diluse tiluse tilose dilose diluse
dufofo pufofo dufufo dufofo pudufo
meripo meripo miribo meribo miripo
rakore rakori ragori ragore rakore
serife serife sisife sirife sesife
kesufu kesufo gesufu kesufu gesufo
zosera gosera zosira gusera zosera
yucife yucife zucife yucefe zucefe
pameko pemeko bemeko pameko bemeko
mofara monara mofara mufara munara
jafifa janefa jafefa jafifa janifa
maropi mirobi marobi miropi maropi
kakiro gakiru kakiro gakiro kakiru
gibosa gipusa gibosa giposa gibusa
garipe karipi garipe garipi karipe
fulata fubata fobata folata fulata
yurite yurite nurete yurete nurite
bavaro bubaro pubaro pabaro babaro
leguka leguku lekuku lekuka leguka
purrote pulote porrote purrote polote
kikote kegote kigote kekote kikote
rechipe richibe rechibe richipe rechipe
folipa foliba fulipa fuliba folipa
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