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THE USE OF ORAL ARGUMENTATIVE MONOLOGUES AND THE
DEVELOPMENT OF INTERCULTURAL COMPETENCE.

REFLECTIONS ON SOCIOCULTURAL ISSUES IN TEACHING SPANISH AS A
FOREIGN LANGUAGE

Abstract:

This article discusses the role of oral argumentative monologues in the development of intercultural competence, with a
special focus on knowledge and understanding (linked mainly with the skills of comparison), as components of
intercultural awareness. The described task is seen as a process of knowledge and skills construction through discourse

production and comprehension. Therefore, the article emphasizes two stages — the ones of research and monologue

elaboration — performed by the learner, in contrast to the final stage of oral presentation. Furthermore, the author

presents some advantages of dealing with sociocultural topics in the context of communicative approach and gives
practical guidelines for their use in the Spanish as a foreign language classroom.
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1. INTRODUCCION
El objetivo del articulo es presentar el papel de los mondlogos argumentativos orales en el
desarrollo de la competencia intercultural, asi como —a través de su observacién como una tarea

comunicativa y compleja desde el
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punto de vista cognitivo- ofrecer algunas pautas para su diseflo didactico. El foco de atencion se
situara en el contenido —fundamental en el proceso de comprension y produccion de los discursos—
sin entrar, deliberadamente, en un analisis de la forma de los mondlogos, lo cual estd vinculado con
una vision del mondlogo como proceso en vez de resultado. La oralizacion del mondlogo, en forma
de un texto presentado por el alumno, se ve como consecuencia de un proceso complejo de
investigacion y elaboracion conceptual del discurso.

Percibir el texto como producto cultural nos lleva a considerar la tarea del monologo
argumentativo oral (MAQO) como proceso de construccion de conocimientos y habilidades que
constituyen la conciencia intercultural, una base, como se explicitara en adelante, para el desarrollo
de la competencia intercultural. Desde el punto de vista psicolingiiistico, proponemos identificar
este proceso con la construccion de la intencidn comunicativa. La idea de este articulo y la énfasis
en el contenido han sido inspiradas por Claire Kramsch [1993] y su adaptacion del dialogismo
bajtiniano como concepto subyacente para la didactica de lenguas y como esencia del llamado
tercer espacio. Sostenemos que los MAO y los temas socioculturales representan un contexto
propicio para construir este lugar de encuentro con el Otro. Siguiendo la linea socioconstructivista,
como la de la autora mencionada y de otros textos mas recientes, no excluiremos la Optica
cognitivista (sobre todo, la del procesamiento de informacion), lo cual permitira en las futuras
indagaciones captar los valores de esta tarea en el plano interaccional e individual®.

Nuestro interés por la preparacion de los MAO deriva de que las actividades que realizan los
alumnos a la hora de investigar (formar sus conocimientos y una vision del mundo) no estan lo
suficientemente exploradas en didactica de lenguas. La relevancia del saber intercultural se expresa
de forma meramente declarativa y, por otro lado, el apego a la actuacion, incorrectamente
contrastada con el contenido segin Kramsch [1993], ha hecho que las funciones de
saber/comprender queden por profundizar.

Ademas, la tarea en cuestion constituye una instancia de evaluacién en muchos contextos,
entre ellos el de las Olimpiadas de Espafiol en Polonia, por lo cual cobra importancia adicional en el
contexto de la didactica de ELE en Polonia. Dicho concurso nacional para alumnos de secundaria
va dedicado a la lengua y la cultura de los paises hispanohablantes. En sus preparaciones para las
competiciones, los alumnos se documentan acerca de la cultura, historia y literatura pero también en
el campo de los llamados temas generales que se caracterizan por una naturaleza sociocultural

profunda, aunque no necesariamente visible a primera vista. Como esperamos poner en eviden-

! Mis sobre el enfoque interdisciplinario en los estudios de procesamiento de discurso en: Kusiak [2010] y Parodi
[2001].
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cia, temas como: En casa hasta los treinta: causas, consecuencias y soluciones; La sociedad
consumista y el consumo responsable 0 La sociedad multicultural y la inmigracion [Olimpiada de
Espafiol, 2014] se inscriben perfectamente en la didactica orientada al contenido y en los enfoques:

inter- y transcultural.

2. LA COMPETENCIA Y LA CONCIENCIA INTERCULTURALES COMO OBJETOS
DE ESTUDIO

Los expertos en el campo del aprendizaje y ensenanza de lenguas llevan afios indicando los
valores de establecer como modelo ideal el hablante intercultural y abandonar la idea de imitar el
comportamiento (comunicativo) de los usuarios nativos [Byram, 1997; House, 2007; Skopinskaja,
2007]. La competencia intercultural (comunicativa) se ha convertido en uno de los objetivos
principales de la didactica de lenguas, mencionado en numerosos documentos oficiales [Bandura,
2003; Consejo de Europa, 2001; Instituto Cervantes, 2006]. Es mas, se percibe al hablante
intercultural como un actor privilegiado entre representantes de diferentes culturas [House, 2007:
16], que adquiere un rol de intermediario capaz de conectar dos 0 mas maneras de comprender el
mundo [Byram 1997: 54]. Esta es una de las razones que nos hacen observar la competencia
intercultural (CI) mas alld del marco de la comunicaciéon en lengua extranjera, atribuyéndole un
doble papel crucial: en el aula de lenguas extranjeras y en la educacion general.

En el primer caso, el componente sociocultural se integra dentro de la competencia
comunicativa (CC)® La falta de CI de un hablante resulta en que interprete los enunciados de su
interlocutor partiendo de los patrones de su cultura materna (C1) sin adoptar la perspectiva del
Otro y, hecho alin mas significativo, a menudo sin siquiera considerar esta opcion. No se trata
unicamente de malinterpretar mensajes sino también acontecimientos, es decir, la conducta de
grupos o individuales y todo tipo de manifestaciones culturales (textos, obras de arte, etc.). A base
de lo dicho y lo hecho por el interlocutor, solemos sacar conclusiones, siguiendo el marco
conceptual de la C1 y atribuyendo las discrepancias a rasgos personales [Galindo Merino, 2005:
434], lo cual puede deteriorar una relacion, hecho que no se produciria por un error lingiistico. Un
déficit de la conciencia de la C1 y de la cultura de llegada (C2) conlleva “un alto componente
emocional (...) 0 estrés cultural” [Galindo Merino, 2005: 435], sobre todo en los intercambios

orales. Respecto a la comunicacion escrita, nos inspira particularmente la nocion de la litera-

% Ya Hymes [1972: 59-61] postulaba su inclusion, hablando de tacit cultural knowledge y de su papel en la vida social
y en su interpretacion, subrayando, ademas, la importancia de los estados mentales de los interlocutores.
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cidad critica, una competencia de gran peso para la comprension lectora en L2, el desarrollo
de la Cl y la realizacién de un MAO.

Otro aspecto de la relevancia de la CI en el aula es su influencia en el desarrollo de las
competencias basicas. Entre las ocho competencias [Parlamento Europeo, 2006: 9-10] las sociales y
civicas presentan vinculos directos con la conciencia intercultural tal como se la concibe en el
presente trabajo, a través de los componentes como: comprension de normas de comportamiento en
diferentes ambitos y culturas, capacidades de empatizar, de resolver problemas sociales, de
reflexion critica o el interés por el desarrollo socioeconémico. Es mas, otra competencia, la
comunicacion en lengua materna, incluye capacidades basicas de indole intelectual —paralelas a la
contruccion de la conciencia intercultural mediante nuestra tareca— como distinguir y utilizar
distintos tipos de textos; buscar, recopilar y procesar informacion o formular argumentos
[Parlamento Europeo, 2006: 4]°. Algunos autores clasifican la CI como macrocompetencia, central
para toda la educacion, que contiene dentro de si otras competencias [Barros Garcia, Kharnasova,
2012].

De manera sucinta, estas son las consideraciones conceptuales sobre la conciencia
intercultural adoptadas en este articulo:

e representacion de la conciencia intercultural como una capacidad mental indispensable para
relacionarse con personas de la C2, integrada por el saber y el comprender culturales,
componentes de la CI [Byram, 1997];

e consideracion de las relaciones interculturales en tres planos: el de la percepcion y la
actuacion social, al lado de la actuacion comunicativa4;

e distincion entre la conciencia intercultural y la conciencia cultural critica (critical cultural
awareness), una actitud de compromiso y de valoraciéon de la realidad que también
pertenece al modelo de Byram, pero no se analiza en estas lineas (por sus limites espaciales
y conceptuales);

e una perspectiva amplia de la Cl que incluye las interacciones entre representantes de
subculturas (a nivel regional, social, generacional, institucional, etc.) dentro de culturas en
su sentido amplio, como serian las nacionales. La CI se manifiesta en caso de encuentro con
la otredad® de cualquier indole, lo cual tiene repercusion para los temas socioculturales,

objetos del presente estudio®.

¥ Para la necesidad de impulsar estas capacidades en lengua materna (educacion general), 1éase: Dolz [1994].
* Compéarese con House [2007: 17].
® Para una aclaracién terminoldgica: Guijarro Ojeda [2002].
® Para efectuar la presente reflexion es mas util percibir lo social y lo cultural conjuntamente que distinguirlos. El término
diversidad sociocultural concierne aqui la realidad de la Cl, la C2 o/y otras mas y el conocimiento y la conciencia
intercultural abarcarian el plano social de las culturas en cuestion [Byram, Gribkova, Starkey, 2002: 5].
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3. DIALOGISMO COMO COMPONENTE SUSTANCIAL DE LA CI

Resumiendo lo ya dicho, el papel critico de la CI o, en particular, de la conciencia
intercultural en la comunicacion, consiste en que su escasez puede provocar una interpretacion de
acontecimientos desde la C1, y un fortalecimiento consecutivo de estereotipos. Nos encontramos
frente a un circulo vicioso impulsado por una actitud etnocéntrica que se acumula hasta provocar un
rechazo bien de la persona o la C2’. Guiados por una 6ptica adoptada en el proceso de socializacién
tendemos a tomar como normal lo que conocemos [Coperias Aguilar, 2007: 62]. En el otro extremo
de la minorizacion de una C2 [Raga Gimeno et al., 2009], estaria su aceptacion irreflexiva, a
menudo paralela con la idealizacién del usuario nativo: una interferencia intercultural incompatible
con la nocion del tercer espacio, igual que la anterior. Ademas, la aplicacion de estereotipos durante
el proceso de comprension de textos (tipo top-down) funciona como filtro que hace que el lector
rechace conocimientos o ideas y distorsione el contenido, en vez de inferir y dialogar con el texto
[Barnitz, 1986: 10].

Frente a este tipo de problemas de comunicacion, este articulo se basa en la conviccion —
fundamentada en la perspectiva de Kramsch — de que la comunicacion, igual que el aprendizaje,
consisten en un constante didlogo. Un dialogo entre maneras diferentes de ser, de saber, de
comprender, de hacer, aprender y comprometerse (en términos byramianos). La complejidad del
didlogo reside en la existencia de tres niveles de las identidades en las personas involucradas:
individual (experiencia y rasgos personales, entorno inmediato), social (roles sociales, subculturas
implicadas) y cultural (nacional, étnico). Asi constatamos que solo un alumno consciente del
caracter plurinivel de la identidad y del didlogo serd capaz de comprender al Otro® y construir un
conocimiento (savoir) profundo acerca de la C2 [Byram, Gribkova, Starkey, 2002]. Varios autores
insisten en impulsar la reflexion en el aula [House, 2007: 20; Kramsch, 1993: 28-31], anclando lo
intercultural en la conciencia, categoria mental que sobresale del marco de una didactica de la
actuacion (orientada pragmaticamente). Los MAO sobre temas socioculturales son tareas
dialogantes por excelencia ya que permiten adentrarse en la diversidad de la C2 pero ademas
redescubrir la complejidad de la C1. Temas de naturaleza polémica que incluyen alguna suerte de
conflicto, desde la perspectiva dialéctica de Kramsch, permiten a los hablantes entrar en didlogo. Es
alli donde mejor se realiza la construccion del saber y el comprender [Jordan, 2009: 1]. Uno tiene
que intentar entender al Otro para formular sus propios argumentos (contrargumentos). Esta

negociacion es posible, solo si existe en cada uno

" Mas sobre el etnocentrismo y etnorelativismo en Bennett [2004].
8 Compéarese con: Byram, Gribkova, Starkey [2002: 5].
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de los interlocutores una conciencia acerca del significado que el fenomeno debatido obtiene en la
ClylacC2.

Aparte de la perspectiva kramschiana, otra metodologia que conlleva la construccion de
conocimientos profundos acerca de la C2 es el método etnografico que consiste en un aprendizaje
profundo de cultura basado en observacion sistematica [Jordan, 2009: 3]. En ambos casos las
habilidades de comparacion (C1-C2) cobran importancia y la construccion dialdgica del saber

contribuye a retar los  estereotipos igual que cuestionar el  mainstream.

4. LO INTERCULTURAL EN LAS COMPETENCIAS: BREVE ACLARACION
TERMINOLOGICA

Cabe establecer una distincion entre las competencias: comunicativa, sociocultural,
intercultural, intercultural comunicativa y transcultural. La competencia sociocultural se ha situado
dentro de la competencia comunicativa hace décadas, coexistiendo y relacionandose con los
términos como competencia sociolingiiistica o pragmatica [Coperias Aguilar, 2007: 75]. Con el
paso del tiempo se empezo a optar por el término intercultural que incluye el cardcter dindmico de
las dos culturas en cuestion®. La Cl, sin embargo, sobresale del marco de la CC de Hymes, porque
engloba todo tipo de interacciones culturales (ej. fendmenos no-verbales) y no solo los actos
comunicativos [House, 2007: 17]. En palabras de Barros Garcia y Kharnasova [2012: 103], la
“comunicacion es un sistema en continuo movimiento dentro de un polisistema, también en
evolucion constante, que seria la sociedad”. Reclamamos que, en un caso extremo, una persona que
no hable la L2 puede revelar un cierto nivel de conciencia de la C2, la que puede manifestarse
perfectamente, en situaciones interculturales como: qué y como regalar, ser puntual o no, donde
organizar una fiesta [Oliveras, 2000, citado por: Galindo Merino, 2005: 436], cuando las relaciones
con personas de C2 se ven fuertemente influenciadas por la actuacion de los participantes. Byram

introduce una distincion oportuna:

“in IC, individuals have the ability to interact in their own language with people from another country and
culture, drawing upon their knowledge about intercultural communication, their attitudes of interest in
otherness and their skills in interpreting, relating and discovering; whereas in ICC, interaction takes place
between people from different cultures and countries in an FL, the knowledge of the participants of another

culture is linked to their language competence through

® Algunos utilizan términos como competencia sociocultural e intercultural indistintamente [Galindo Merino, 2005].
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their ability to use language appropriately and their awareness of the specific meaning, values and connotations
of the language” [Byram, 1997: 70-71].

Aunque se ha aceptado la CIC como objetivo principal y el peso de los aspectos linguisticos
[Risager, 2000, citado por: Coperias Aguilar, 2007: 65], cabria tener en cuenta los tres niveles de
realizar lo intercultural: pensamiento (conciencia), actuacion Yy actuacion comunicativa. Es mas,
muchos comportamientos relacionados con la comunicacion —como los abarcados por Raga Gimeno
[2009], es decir, tocar 0 no determinados temas, marcar el estatus social de los interlocutores, usar
un paralenguaje enfatico— estan transmitiendo una serie de mensajes sociales de la C2 en cuestion,
independientemente de la lengua en uso. Ademas, estos comportamientos se originan en los valores
sociales arraigados en el nivel del pensamiento del usuario como pueden ser, entre otros, al grado
de igualdad o la preocupacion por el posible conflicto [Raga Gimeno et al., 2009]. Lo dicho
compagina con la posicion de Dakowska cuando esta autora admite que 10S procesos decisivos
(acerca de la comunicacion y de la intencion comunicativa) “se realizan en la mente del emisor y
del receptor en un contexto de un conocimiento complejo acerca del entorno social y natural,
incluida la cultura” [Dakowska, 2001: 78] y a base de “actitudes, prejuicios, motivaciones (...) y
conocimientos especializados formados culturalmente” [Dakowska, 2001: 88].

En lo que respecta a la competencia transcultural, la didactica de ELE sigue en busca de una
definicion operativa que trace los limites terminologicos entre ésta y la CI o CIC [Kramsch, 20009:
17; Aden, Kramsch, 2012: 58]. Las autoras citadas, definiendo dos competencias dificilmente
separables (translingual y transcultural competence) hablan de una habilidad de “funcionar entre
lenguas” [Aden, Kramsch, 2012: 58] o de efectuar actos de traduccion intercultural [Kramsch,
2009: 29]. Por lo tanto, parece mas preciso, de momento, el término del enfoque transcultural (ETC)
propuesto por Risager que se basa en la comunicacion entre diferentes culturas con el uso de una
lingua franca, en las que ninguno de los hablantes tiene como L1 la lengua en cuestion [Risager,
2000, citado por: Hadas, Spychata, 2013: 243]. Para los fines de nuestro trabajo aceptamos pues que
la construccion de lo transcultural tiene un caracter mas global que la CI, esta Gltima siendo dirigida
hacia una cultura meta y manifestindose en las relaciones de los aprendices con los representantes
(y productos) de esta cultura (la lengua o cultura de una de las personas se considera como meta).

En caso de ELE, dicho enfoque resulta al mismo tiempo inevitable y extremadamente util
puesto que el espafiol une una inmensa variedad de culturas. La competencia adquirida,
simplificando, la CI, debe permitirle al alumno entender el fondo cultural de, para dar un ejemplo,

un vasco bilingiie y un habitante de los Andes, entonces tiene que estar preparado a comunicarse
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con varias culturas (hipotéticamente hasta convertirse en intermediario)'®. De hecho en el caso de
castellano la dimension transcultural posiblemente sea la mas adecuada para el trato de culturas en
el aula.

Las consecuencias de introducir el ETC en nuestra conceptualizacion son las siguientes: 1)
incrementa la importancia de la diversidad de contenidos socioculturales en clase de ELE que
permita sensibilizar a los alumnos hacia lo diverso del mundo hispanohablante; 2) se acentua la
relevancia de la clase de lenguas en el desarrollo de las competencias basicas; 3) se enfatiza el papel
sustancial de la conciencia de la cultura de partida (C1), dado que ETC no se concentra en una
cultura meta (C2); 4) se adopta una orientacion hacia la dimension del pensamiento o de la

conciencia.

5. COMPONENTES DE LA CONCIENCIA INTERCULTURAL: SAVOIR Y SAVOIR
COMPRENDRE

Conforme al MCERL, la conciencia intercultural recoge “el conocimiento y la comprension
de la relacion entre «el mundo de origen» y «el mundo de la comunidad objeto de estudio»
(similitudes y diferencias distintivas)” [Consejo de Europa, 2001]. En la presente indagacion se
sigue esta formulacion, teniendo en cuenta el modelo de savoirs o saberes byramiano, y se
considera que, efectivamente, esta conciencia “de la diversidad regional y social” dentro de ambos
mundos vy, a la vez, otras culturas en su entorno estaria formada por el saber y el saber comprender.
Un elemento adicional seria ser consciente de las posibles limitaciones en la percepcion mutua de
los representantes de ambos mundos (a través de la existencia de estereotipos nacionales) y de su
peso en las relaciones interculturales.

El saber o el conocimiento del que hablamos se refiere no tanto a un saber factografico
sobre la cultura en cuestion sino, como apunta Byram y otros, un saber de “como funcionan los
grupos sociales y las identidades” referido a las dos culturas y “en qué consiste interaccion
intercultural” [Byram, Gribkova, Starkey, 2002: 7]. Es también un saber de lo que “es obvio o
explicito” para el interlocutor (de qué informacidén probablemente dispone). Ser capaz de suponerlo
a la hora de comunicarse, facilitar o solicitar la informacioén desconocida (acerca de la C1 o C2) ya
supone el llamado savoir faire [Oliveras, 2000: 97, citado por: Galindo Merino, 2005: 432]. La raiz
de comprender como habilidad reside en ser capaz de comparar elementos de las dos culturas y sus

manifestaciones: eventos y documentos, productos y practicas [Barros

1% Dados los limites de este trabajo dejaremos de lado el atrayente asunto de comunicacion intercultural entre personas
que comparten una L1, restringiéndonos al contexto del aula de lenguas y asumiendo que uno de los interlocutores es
no-nativo.
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Garcia, Kharnasova, 2012: 107; Byram, Gribkova, Starkey, 2002: 8]. Al analizar y comparar datos
de la C1 y C2, necesitamos que este saber y comprender sean profundos lo cual tiene sus
implicaciones para la evaluacion [Skopinskaja, 2007]. De igual manera que el saber significa saber
del yo y del otro, comprender significa comprender el yo y el otro, pero otras culturas también se
incluyen, convirtiéndose en un tercer punto de referencia [Maya Jariego, 2002: 3]. Ademas, como
comprender es una habilidad, la entendemos también como “la capacidad de informarse, hacer
preguntas u observar (...)” lo cual facilita la adquisicion del saber” [Maya Jariego, 2002: 3]. Es
evidente que estos dos componentes no son suficientes para desarrollar una Cl completa, pero sin
duda si no fuera por ellos, no se formarian los demas savoirs [Byram, 1997: 32-33], es decir, de
ambos depende la naturaleza empatica del saber ser, critica de comprometerse, interactiva de hacer
y (meta)comunicarse o la exploradora de aprender) *.

El saber intercultural, como todo conocimiento, es una representacion mental de la
informacion [Dakowska, 2001: 75-91] pero la naturaleza de esta ultima requiere ser precisada.
Varios autores distinguen, tras Miquel y Sans [2004], entre cultura con mayusculas (el arte, la
literatura, la historia, el sistema politico, las instituciones, el folklore) y la cultura con minusculas
(las normas que determinan la conducta y comunicacién, compartidos y sobrentendidos por una
comunidad)®®. En vez de determinar cuél de los tipos de informacién cultural deberia cobrar mas
peso en el aula y, de hecho, convencidos de que ambos son igualmente necesarios, nos interesa mas
la metodologia de llevarla a clase. Una mera transmision de datos sobre la cultura (estadisticos,
factograficos o curiosidades) no provoca sino un conocimiento superficial [Thanasoulas, 2001: 3,6],
a diferencia de una mirada antropologica de interpretar y establecer relaciones entre la C1 y la C2.
El segundo enfoque incluye una reflexion acerca de las dos culturas en cuestion y la capacidad de
comparacion. Estas actividades pueden basarse en el analisis critico del discurso a nivel de texto y
el método etnografico a nivel de comportamiento y otras manifestaciones culturales®®. Todo esto
hace practicamente inseparables el saber y el comprender en clase, como constituyentes de una

didactica orientada a la concienciacion intercultural.

' Para la metacomunicacion, vease: Rodrigo Alsina [1997] citado por: Barros Garcia, Kharnsova [2012: 101,103].
12 para otras distinciones, véase: Raga Gimeno [2009: 26] o la de Kramsch [1993]: entre realidad cultural e imaginacion
cultural.
3 para ejemplos de actividades ver Byram, Gribkova, Starkey [2002: 21].
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6. EL CONTENIDO EN CLASE DE ELE Y LOS TEMAS SOCIOCULTURALES EN EL
DESARROLLO DE LA CI

Reiteremos que lo que mas nos interesa es como surge la construccion del saber y el
comprender intercultural en el marco de colaboracion entre el profesor y los alumnos, en particular
a la hora de comprender y producir los discursos. Postulamos una vuelta a la riqueza de contenidos
como una condicion Sine qua non del desarrollo comunicativo y cognitivo del alumno. La
trivialisacion del contenido que segin Kramsch [1993: 4] se origina en una perjudicial dicotomia
entre doing y thinking, se ha petrificado en didactica y sigue inquietando dos décadas después. Esto
nos incita a responder de manera afirmativa a la pregunta de siempre: si el contenido debe ser
evaluado en clase de ELE. No parece justificada la difundida opinion de los profesores de alejar los
contenidos y los conocimientos del foco de atencion. Lo caracteristico para Kramsch es dar mucho
peso a la capacidad de comprender al Otro y comprender el yo, objetivos didacticos adscritos a la
pedagogia critica orientada a la reflexion, de valor equiparable y de ninguna manera subordinado a
las habilidades comunicativas identificadas con la didactica orientada pragmaticamente [Kramsch,
1993: 181-183].

Los contenidos socioculturales los definimos como temas de indole social, relativamente
serios, que con frecuencia incluyen cuestiones concernientes a la politica ¢ ideologia. Las dos
categorias en su sentido amplio, es decir: la politica como todas las relaciones de poder que nos
rodean y atafien, y la ideologia como un conjunto de valores, pensamientos y expectativas acerca de
como deberian funcionar las sociedades. Temas de clase, muchos examinados por Kramsch [1993],
y en los que se puede distinguir los rasgos citados son entre otros: la educacion sexual, el turismo y
la sociedad, las normas de criar a los hijos, el uso de las TIC y sus retos, los problemas de los
minusvalidos, el medio ambiente, el comercio justo o slow food, etc. La orientacion a la accion
parece haber contribuido al abandono de los temas controvertidos, complejos. Ademas, optar
solamente por la cultura con mintsculas — llamada a menudo esencial ya que tiene mas influencia
directa en los intercambios comunicativos — conduce a ignorar el hecho de que ambas dimensiones
son inseparables y se justifican mutuamente. Un hispanohablante no comprendera la palabra
eminentemente polaca de kombinowa¢ sin tener un conocimiento de la historia politica y social de
Polonia. Profundizar en la Cultura y su fondo histérico y socio-politico ayuda a comprender lo que
dice y hace la gente. Para entender el uso de las formas ti/usted en espaiiol y en polaco (p. €j. en el
ambito académico) habria que adentrarse en el papel de la jerarquia y el grado de igualdad en ambas

culturas [Raga Gimeno et. al., 2009], otra vez con un transfondo en las relaciones politico-sociales.
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Por consiguiente, en este trabajo apostamos por los contenidos socioculturales como

absolutamente imprescindibles para aprender a comunicarse, por las razones siguientes:

son un punto de partida para comparar la realidad propia con la C2 y otras culturas. La
introduccion de temas sociales universales, como la inmigracion, la igualdad de género,
minorias étnicas, a diferencia de presentar elementos culturales exclusivos de la C2,
permiten al alumno vincular directamente los contenidos a la C1 y la de otras culturas
conocidas;

muestran la diversidad cultural, permitiendo desafiar imagenes estereotipadas Yy
cuestionar el mainstream. Analizar los problemas y las divisiones sociales dentro de la
C2 deconstruye una falsa imagen de sociedades perfectas [Coperias Aguilar, 2007: 71],
la cual podria llevar a una minorizacion de la C1;

permiten abarcar problemas relacionados con la vida de los alumnos, facilitando su
compromiso y el aprendizaje significativo;

ofrecen contacto con datos culturales profundos y no superficiales lo cual favorece un
aprendizaje reflexivo de cultura orientado a la comprension del Otro;

posibilitan si no garantizan contacto con textos auténticos y el analisis critico de discurso
y, gracias a la inclusion de componentes politicos e ideologicos (y el reto de abarcar una

polifonia de opiniones), permiten potenciar la literacidad critica.

7. LA TAREA DEL MONOLOGO ARGUMENTATIVO ORAL COMO PROCESO

El mondlogo argumentativo es un tipo de discurso argumentativo de caracter

monogestionado [Dolz, 1994] que se sitiia entre los textos expositivos de indole teodrica segin la

taxonomia de Bronckart [1992]. No obstante, para que surja una situacidbn comunicativa

argumentativa se precisa de la existencia de diferentes puntos de vista y este caracter dialogico de la

argumentacion hace que ubiquemos los MAO en alglin lugar entre los dos extremos del continuo de

los discursos mono- y poligestionados, desde el angulo del contenido™*. Como informa Villar, las

presentaciones orales como género discursivo

4 Como apunta Dolz [1994: 19], los rasgos esenciales de los tipos de discursos son independientes de la modalidad —
oral o escrita — que adquieran. Nuestras afirmaciones acerca de los MAO pueden aplicarse pues a los mondlogos
escritos ya que obviamente desde el punto de vista psicolingiiistico se interrelacionan. Sobre los mitos separadores y las
caracteristicas del discurso en general en Cassany [1988] y Dolz [1994: 19].
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se asemejan, por su uso oral formal, a charlas, ponencias, conferencias (definidas de
maneras distintas por diversos autores) y son “un ejemplo paradigmatico de género académico”.
Como tarea, presentan “cierta dependencia del texto escrito (...) vale de un guion que le sirve para
garantizar la presentacion ordenada de su discurso” [Villar, 2011: 4-7]. Esta dependencia del
contenido y de la forma concierne una preparacion anterior, posteriormente coronada por la
oralizacion. En este proceso consideramos esencial ayudar a los alumnos a aprender a pensar antes
de aprender a hablar sobre dicho asunto. Es crucial que nos centremos en este proceso de
concienciacion social, dado que muchos de nuestros alumnos carecen de conocimientos y opinion
propia acerca de varios temas socioculturales.

Consideramos que el discurso final expresa una intencién comunicativa [Dakowska, 2001],
configurada por el conocimiento adquirido y cierta opinion personal acerca del tema formada
durante el proceso de investigacion y derivada de una comprension del asunto. Construir el
saber/comprender y basar una opinidon en ellos son unas sub-habilidades en el desarrollo de la
conciencia intercultural.

Los modelos existentes se basan en un andlisis textual (organizacion discursiva y recursos
lingiiisticos) desde la apertura del discurso hasta el cierre o la discusion, y no nos proveen aportes
sobre las actividades que tiene que llevar a cabo el alumno para preparar un discurso y que reflejen
una comprension profunda del asunto por su parte'®. Por otro lado, Vila y Vila [1994: 51]
distinguen —en su modelo inspirador, aunque orientado a la ensefianza de la L1- fases de
planificacion, produccidén y revision. Estas corresponden a las etapas de toda tarea didactica,
mientras que aqui se propone explotar las actividades realizadas para llegar a las competencias que
se desarrollan en esta tarea concreta de procesamiento y construccion de texto.

Diferenciamos tres partes basicas de los MAO desde el punto de vista de la labor cognitiva del
alumno™;

e fase de investigacion que permite formular la intencidon comunicativa y comprende la
busqueda y seleccion de textos relevantes desde el punto de vista del contenido y la
calidad; lectura y procesamiento de los textos; seleccion de la informacion oportuna para
el conocimiento y comprension del tema y una consideracion adecuada de las fuentes a
la hora de almacenar la informaci(')nﬂ;
fase de elaboracion que sigue a la formulacion de la intencién comunicativa y consiste

en elegir una perspectiva en la que presentar la posi-

15 Comparese con el modelo de estructura global textual de Villar [2011: 8].

18 Comparese con Dolz [1994: 20-21] y Vila y Vila [1994: 50].

7 Nos parece oportuno resaltar esta habilidad para sensibilizar a los alumnos hacia la necesidad de atribuir a alguien las
opiniones presentadas también porque al identificar al autor, se pueden valorar en su contexto [Grau, 2005: 88].
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cion del autor hacia el tema. Comprende la formulacion de un punto de vista, la tesis

principal; anticipar e identificar la posible posicion contraria a la nuestra y la del destinatario

(teniendo en cuenta le nivel de identidad individual, social y cultural), elaborar argumentos

para justificar el propio punto de vista y rechazar el contrario, organizar los

(contra)argumentos en una estructura logica, formular una sintesis (“negociar una posicion

aceptable para todos”) [Dolz, 1994: 20].*

e Fuse de oralizacién 0 presentacién propiamente dicha'® la que consideraremos para los

fines de investigaciones posteriores bien como fuente de informacion para el profesor y
el alumno en términos de (auto)evaluacién o un punto de partida para la co-construccion
de saberes de los alumnos en las secuencias didacticas consecutivas®.

Notese que para aprender a negociar en busqueda de una sintesis entre diferentes puntos de
vista y matices (segunda fase) hay que disponer de conocimientos del tema, del adversario y del
destinatario y sus respectivas realidades socioculturales [Dolz, 1994: 21]. El éxito de este proceso se
refleja en la riqueza de argumentos.?

La elaboracion de todo texto expositivo-argumentativo es una situacion comunicativa de
caracter dialdogico porque siempre implica la existencia de un destinatario cuya figura, en la
percepcion del autor, cobra papel del Otro. Dado que el objetivo es modificar la opinion del
receptor, el autor tiene que figurarse sus posibles contrargumentos. La posicion del Otro va explicita
0 no en el texto pero esta siempre presente a la hora de elaborarlo y latente en la intencion
comunicativa igual que la presencia yo [Grau, 2005]. Segin Grau [2005: 76—77], la ensefianza de la
argumentacion deberia orientarse hacia dos direcciones: la de convencer a los destinatarios, y la de
basar las practicas argumentativas en una aceptacion del dialogo. Todo esto es problematico desde
el punto de vista psicologico: por tomar en cuenta la presencia de un oyente que en realidad no esta
presente a la hora de la elaboracion y la necesidad de ajustar el discurso sin saber exactamente

codmo serd la recepcion.

'8 No nos ocupamos de la fase de elaboracién lingiiistica del MAO: seleccionar y organizar los recursos lingiiisticos
(ej.marcadores de discurso).
¥ Ver una descripcion en Villar [2011: 6-7].
?® La denominacion del monodlogo para el proceso tratado en el articulo puede resultar problematica, si uno toma en
cuenta la definicion tradicional del monologo argumentativo (discurso argumentativo monogestionado). Para analizar el
mondlogo como una farea diddctica y como proceso, debemos incluir las fases previas realizados por el alumno, es
decir, los preparativos que comprenden una labor considerable, cognitiva y comunicativa, de su parte. Por lo tanto
insistimos en extender la conceptualizacion del mondlogo mas alla de lo que es la oralizacion del discurso (aqui
identificada con la fase final de la tarea).
1 Mas sobre el caracter problematico de la negociacion de puntos de vista en caso del mondlogo 1éase en Villar [2011:
20-21].
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Tomando como punto de partida la conceptualizacion de Kramsch de las tres esferas del
dialogismo, el MAO es dialogante con respecto a la intersubjetividad (su autor fundamenta su
posicion personal acerca de un tema polémico, negociando con la opinion del Otro), la
intertextualidad (hacer uso y mediar entre la polifonia de diferences discursos usados en la
investigacion), de interculturalidad (el autor descubre el fondo cultural de los problemas que esta
investigando e incluye las opticas de la C1, C2 y de las otras posibles). Lo que nos decidimos a
decir sobre un tema (p. €j. nuevas tecnologias, la educacion de los jovenes) representa nuestro saber
y comprender personal, pero también el contexto social y cultural. Nuestras identidades multiples
influyen en nuestra opinién, en la seleccion de argumentos y de recursos para convencer a un lector,
cuya identidad plurinivel también tiene que estar incluida en el proceso. No olvidemos que el
arraigo del MAO en la realidad sociocultural significa una influencia mutua entre el discurso y la
realidad. El alumno extrae los datos del entorno para construir una conciencia necesaria para que se

cree el discurso, pero a la vez deja huella en la realidad de inmediato.

8. LAS VENTAJAS DE LOS MAO COMO TAREA COMUNICATIVA

Los monologos orales expositivos y argumentativos como género didactico gozan de una
larga tradicion. Las dudas sobre su utilidad pueden surgir de una fuerte asociacion con los procesos
de evaluacion formal o su grado de espontaneidad bastante bajo. Segiin Gonzalez Ortiz [2004: 90],
las exposiciones orales estan alejadas de las practicas orales cotidianas de los estudiantes.
Contrastamos esta duda con la importancia que atribuyen Vila y Vila [1994: 52] a la necesidad de
volver a textos orales formales, como objetivo igual de importante que el desarrollo del lenguaje
cotidiano. Ademas, en la vida real se argumenta y debate constantemente y en el ambito profesional
(sea académico 0 Nn0), Se expone y procesa discursos argumentativos cada vez mas (dado el caracter
de la sociedad de informacion). Si los MAO no se caracterizan por un alto nivel de espontaneidad o
incertidumbre, tampoco lo hacen todas las situaciones comunicativas a las que queremos preparar
nuestros alumnos (en L1 o L2). Es mas, los MAO sobre temas socioculturales cumplen con los
requisitos expuestos por Skehan: el significado es fundamental y se genera de manera
personalizada, la tarea compagina con actividades de la vida real y se da prioridad a cierta
consistencia de la tarea (task completion) [Skehan, 1998, citado por: Nunan, 2004: 3]. Por su parte,
Nunan [2004: 15] aboga por que las tareas sean personalizadas y el aprendizaje se centre en el
alumno y el MAO nos parece una tarea personalizada por excelencia, ya que la opiniéon y la

experiencia personal del alumno cobran importancia considerable en la intencion comunicativa.
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Los valores didacticos de las MAO consisten, pues, en cumplir con una serie de exigencias

que caracterizan el enfoque comunicativo®:

hincapié en el significado tanto en la fase de investigacion (procesar el discurso para
extraer contenidos) como en la fase de pasar el mensaje a los demas (oralizacion)®;
temas sociales (que tienen como objeto estilos de vida, ideologias, problemas éticos)
ayudan a activar experiencias y opiniones personales (antecedentes) de los alumnos.
Gracias a un peso real para el alumno, se hace posible el aprendizaje significativo y se
obtiene un compromiso con la tarea;

se propicia una integracion de destrezas, teniendo en cuenta que las fuentes utilizadas
por los alumnos para construir conocimientos no deben por qué ser inicamente escritas
(videoblogs, podcasts, canciones o imagenes como las infographics que requieren una
lectura de imagen y de texto combinadas y, por otro lado, conversaciones con los nativos
conocidos];

la manipulacion del discurso como categoria central del aprendizaje de L2 [Dakowska,
2001: 81-90] y en caso de los MAO el discurso es tanto el punto de partida como el
producto final;

uso de textos auténticos de diferentes géneros, desarrollando una conciencia de géneros
discursivos;

desarrollo de la competencia discursiva en el campo expositivo-argumentativo, teniendo
en cuenta lo anteriormente dicho, tanto para la produccion oral como la escrita®®;

una orientacion fuerte hacia los objetivos, lo cual otorga un sentido a la tarea y

corresponde al concepto de task completeness.

Ademas de ofrecer un desarrollo de recursos (lingtiisticos, discursivos y de contenido) que

pueden implementarse en una situacion real, nuestro monologo aparece como una tarea complicada

desde el punto de vista cognitivo, que implica un procesamiento profundo de los contenidos.

Partiendo de la explicacion aportada por Majewska, este procesamiento incluye actividades como:

analizar, sintetizar, evaluar, de pensamiento critico, creatividad, solucion de problemas y toma de

decisiones, entre otros [Majewska, 2013: 332]. A la hora de analizar los procesos de investigacion y

reflexion sobre culturas, surge la necesidad de poner de relieve en las indagaciones posteriores,

conceptos como literacidad y literacidad critica, el aprendizaje significativo (y sus componentes de

la no-arbitrariedad y la sustantividad)®®, aprendizaje profundo vs. aprendizaje superficial, y la

importancia de esquemas de con-

22 Compérese con la lista de criterios de Madrid y Garcia Sanchez [2001: 120].

23 Mas sobre focus on meaning en Ellis [2005: 2-4].
2 éase mas sobre el efecto de retorno en Dolz [1994: 25].
% yéase Moreira [1997].
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tenido para el desarrollo de la conciencia y la competencia interculturales®. EI MAO ofrece un
procesamiento de informacion significativo, haciendo posible que “los contenidos culturales se
contextualicen y se relacionen con lo que el estudiante ya sabe” [Galindo Merino, 2005: 437]. Por
su parte, el procesamiento profundo no solo permite comprender al Otro, sino que también produce

una mejor retencion de la informacion.

9. APLICACIONES PRACTICAS: ALGUNAS PAUTAS PARA EL DISENO DE LA
TAREA DIDACTICA DEL MONOLOGO

Para hablar del MAO como tarea hay que recordar la distincion de Nunan [2004] entre
pedagogical tasks (que seria la preparacion y la presentacion del discurso como tal) y real-
world/target tasks, es decir toda una serie de actividades cuya realizacion en la vida real se vera
enriquecida por los conocimientos, habilidades y actitudes desarrolladas durante la tarea
pedagodgica. Sin siquiera pretender confeccionar una lista completa, estas Gltimas serian, entre otras:
llevar a cabo una conversacion con un hispanohablante sobre aspectos especificos de la Cl1,
compartir una noticia socio-politica sobre la C2, comprender discursos varios (articulo, video
documental), interpretar correctamente el comportamiento y comportarse correctamente en
cualquier situacion social en la que entren en el juego las diferencias interculturales.

En cuanto a la seleccion de temas que pueden contribuir a desarrollar algunas dimensiones

delaCl:

e e tienen que estimar las necesidades y los intereses de los alumnos lo cual se traduce en
la diversificacion y la negociacion del contenido en el contrato didéctico;

e para que exista la argumentacion debe haber un campo problematico o un tema respecto
del cual haya diversos puntos de vista;

e hay que poner en relieve la relacion de los temas elegidos con la vida de los alumnos y el
contexto social en el que se mueven; a veces sera menester que el profesor demuestre la
importancia de un tema sociopolitico para la vida personal del alumno. Apuntemos que
un asunto relacionado con el medio ambiente, igualdad de género o el arte se puede
trabajar de una manera abstracta y distante o, en cambio, relevante para el alumno;

e debe existir una correspondencia del tema con el nivel de competencia lingiiistica para

que una gran parte de la atencion pueda estar enfocada en el contenido y no la forma;

% para las deficiencias de literacidad critica en las sociedades actuales consultar Mou [2013: 11]; para la teoria de
esquema, léase Barnitz, 1986: 85.
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e se aboga por los temas que posibiliten la comparacion de lo propio y de lo ajeno. Unos

ejemplos interesantes, se proponen, sin cerrar la lista, en el siguiente parrafo:

“Por ejemplo, el docente puede trabajar las identidades partiendo de las diferencias de sistema de
educacion escolar en nuestro pais y en Inglaterra o Estados Unidos; las diferencias de viviendas
(estilo, materiales, distribucion de los espacios), vestimenta (colores y accesorios), sociedad de
consumo; musica (grupos, bandas, solistas, letra de canciones, mensajes a los jovenes); las
nuevas configuraciones familiares (sentimientos y conflictos); celebraciones (comidas, musica y
danza); formas artisticas, sus origenes (por ejemplo, en Africa, la misma forma artistica —el
tatuaje— instalada en las ciudades y tomada de diferentes modos por los jovenes de distintos
paises. En el contexto de la reflexion es cuando las lenguas extranjeras adquieren un sentido

formativo” [Ministerio de Educacion de la Provincia de Cordoba, 2009].

En cuanto a la estructura didactica de la tarea, cabe subrayar la importancia de las
intervenciones del profesor tanto durante la fase previa como final de las tareas. En la fase de
planificacion es importante explicitar las demandas y los retos de la tarea, presentando un modelo
del mondlogo, explicando sus rasgos u ofreciendo un ejemplo del guioén. Es recomendable proponer
las primeras lecturas, sobre todo al iniciar el trabajo con los MAO. En cuanto al contenido, es
imprescindible activar el conocimiento antecedente del alumno (o de todo el grupo, p. ej. mediante
un torbellino de ideas), diagnosticarlo y ofrecer puentes entre él y los campos que quedan todavia
por explorar (p. ¢j. a través de un material introductorio que active los subsumidores en la estructura
cognitiva de los alumnos) [Moreira, 1997: 18]. Los profesores, podemos contar con que los
alumnos dispongan de algunos conocimientos y opiniones previas acerca de la C1, si no de la C2,
que —no importa que no sean profundos o matizados— serviran como punto de partida.

El mondlogo es un output complejo que permite al profesor diagnosticar las competencias
del alumno. En la fase de revision se da lugar a la (auto)evaluacion que conducira a una nueva fase
de planificacion (en términos de evaluacion formativa). ES aconsejable, por ejemplo, que los
alumnos graben sus propios discursos para reflexionar sobre sus puntos fuertes o hasta elaborar una
version mejorada. Siguiendo a Dolz [1994], recomendamos la implicacion de todo el grupo en la
valoracion, recordando, sin embargo, la necesidad de hacer explicitos al grupo los criterios que se
usaran para evaluar.

En las lineas siguientes se propone una seleccion de pautas para abordar temas socioculturales y
la CI, sin extenderse, dada la vinculacion con las explicaciones proporcionadas en la parte tedrica
anterior:

e partir de una reflexion sobre la cultura de origen con el fin de comprender la C2,

favoreciendo la empatia que segun Galindo Merino [2005: 438] sirve para “alcanzar una

comprension general de las culturas”™;
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partir de los estereotipos acerca de un aspecto cultural (p. €j. la mayoria de los espafioles
es catdlica; en Espaiia el salario de la gente es un tema tabu) con el fin de deconstruirlos
posteriormente, presentando los matices del fendmeno en cuestion;

concientizar acerca de la utilidad de un uso adecuado de la lengua oral en su vida
académica y social [Vilay Vila, 1994], incitando a los alumnos en este y en el siguiente
punto a dar sus propios argumentos a favor;

sensibilizar sobre la utilidad de la CI lo cual comprende: ensefiar que las identidades
sociales son parte integrante de cualquier relacion, demostrar la influencia de la
percepcion que se tiene de los otros y de la vision que los otros tienen de uno mismo, en
la eficacia de la comunicacion;

explicar que se puede beneficiar de la CI no solo estando en un pais extranjero, Sino en
cualquier contexto de enfrentarse con manifestaciones de la C2 cuando surga una
dificultad de tipo cultural;

en vez de llevar la informacion cultural explicitamente a clase, dejar que los alumnos la
descubran, la comenten y la relacionen con su propios valores, dado que estas
habilidades les serviran en un futuro para adquirir mas conocimientos;

el profesor de lenguas, segun Kramsch [1993], no debe empefiarse en trazar puentes
entre las diferencias para anularlas, creando una falsa idea de universalidad, sino
propiciar la creacion de un contexto dialdgico donde los alumnos aprendan a explorar las
diferencias;

practicar las comparaciones, respetando los intentos de los alumnos por simplistas que
sean hasta llegar a una comparacion profunda y multidimensional de las culturas;

en cuanto a la evaluacion de los conocimientos culturales, no limitarse a los test
factograficos (p.ej. de opcion multiple) ya que conducen a un conocimiento superficial,
el cual no identificamos con el saber byramiano [Skopinskaja, 2007: 139];

deconstruir el mito del hablante nativo como modelo perfecto de comunicacion
[Coperias Aguilar, 2007: 69] y favorecer que el alumno, como hablante intercultural,
conserve y cultive su identidad de la C1;

practicar el analisis critico de discurso que permite examinar como los textos reproducen
o0 renuncian al racismo, abuso del poder, la injusticia social o la desigualdad [Risager,
2000: 17; Byram, Gribkova, Starkey, 2002: 24, 27-28];

no restringirse de manera dogmatica a la L2 y permitir que los alumnos se documenten y
—si resulta necesario para abordar un tema y efectuar una discusion— se expresen en la
L1 (para facilitar la comunicacion y dar prioridad al contenido y adquirir la informacion

cultural); aun-
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que siempre teniendo presente la relevancia de estudiar y aplicar los recursos lingliisticos y

discursivos de la lengua meta;

e incluir el vocabulario que les permita hablar sobre la diversidad sociocultural, lo cual
conlleva términos como: derechos humanos, igualdad, género; prejuicio,
estereotipo/topico y los nombres de los grupos étnicos [Byram, Gribkova, Starkey, 2002:
16];

e ofrecer estrategias para guiar a los alumnos en la lectura inferencial, dejdndoles ver que
los conocimientos antecedentes sobre patrones discursivos influencian en el uso de
estrategias durante la lectura de texto que les resulten no-familiares desde el punto de
vista cultural®’;

e mantener un equilibrio entre el uso de textos proporcionados por el profesor y los
propuestos por los alumnos. Quién provee los textos ya es cuestion de contrato didactico
(igual que el grado de control del profesor sobre el proceso);

e apostar por textos auténticos y, en caso de que sean muy complejos, simplificar el disefio
de la tarea antes que recurrir a textos simplificados;

e recordar que los temas socioculturales no son un pretexto para aprender contenidos
gramaticales sino contenidos que sirven, por derecho propio, para aprender las culturas
(laC1, C2y otras).

Una regla basica, ademas seria estructurar la tarea en secuencias de didactica®®,
compaginando el uso de diferentes actividades (estudios de caso, simulaciones, debates, analisis
critico de discurso o trabajos de investigacion auténoma) con la explotacion de los MAO,
encuadrandolo, entre otras posibilidades en el marco de enfoque por tareas [Barros Garcia,
Kharnasova, 2012].

10. CONCLUSIONES

Estamos convencidos de que el MAO como tarea, aparte de desarrollar la Cl, se inscribe
perfectamente en el enfoque comunicativo, aunque el desarrollo de la competencia comunicativa,
dependera evidentemente de un disefio particular que adquiera la tarea y la dinamica de su
implementacion. Preparar el mondlogo argumentativo es, sin duda, una tarea dificil para el alumno
y altamente desafiante para el profesor, por lo cual seria oportuno investigar, entre otros numerosos
aspectos, los problemas que surgen en el proceso de colaboracion entre estos dos actores del

proceso, igual que la interaccion entre los alumnos mismos.

%" Mas sobre la lectura inferencial en Barnitz [1986].
%8 Mas sobre las actividades ttiles: debates orales, produccién simplificada o analisis de textos en Dolz [1994: 24] y en
Byram, Nichols, Stevens [2001].

147



En cuanto al contexto de las Olimpiadas de Espafiol en Polonia —dado el aumento anual del
namero de participantes y de profesores involucrados igual que el impacto que tiene el concurso en
el panorama de la didactica de espafiol en este pais— consideramos adecuado reflexionar sobre como
el disefio de estas tareas finales contribuye y puede contribuir ain mas en el desarrollo de la
competencia intercultural durante el proceso de preparacion de los participantes. Esperamos que
este articulo y la investigacion mas general en la que estd enmarcado, puedan servir modestamente
de contribucién para el futuro trabajo de los autores de temarios, preguntas y criterios de
evaluacion, el de los tribunales y de los profesores en este y en otros contextos.

Para el desarrollo de la competencia intercultural, proponemos establecer como prioridades:
una vuelta al contenido sociocultural en clase, un hincapié¢ sobre la conciencia de la cultura de
partida y la meta, reflexion sobre datos culturales profundos, actividades de comparacion y
activacion de los conocimientos antecedentes de los alumnos. Ademas, destacamos el caracter
plurinivel de las identidades, puesto que la decision del alumno acerca de lo que se va a decir
representa su contexto personal, cultural y social y, por consiguiente, merece la pena fijarse en el
qué (intencién comunicativa) y no solamente como (recursos). Por ende, se espera haber resaltado el
lugar especial que tiene el enfoque transcultural para abordar una gran diversidad cultural como la

que caracteriza al mundo hispanohablante.
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