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Resumen

La relevancia de los factores afectivos, la competencia intercultural y la competencia
emocional en la creacion de la identidad del aprendiente de una lengua adicional es
una cuestion innegable. La investigacion sobre la adquisicion de segundas lenguas
subraya la importancia de atender estas competencias y dimensiones y el docente, por
su parte, no cesa en la busqueda de herramientas efectivas que permitan su adecuado
tratamiento en el aula. Este articulo presenta una experiencia practica que aborda
estos fenomenos a través de la implementacion del enfoque performativo en su ver-
sion mas breve y rentable para explorar en el aula: el microteatro. Tras una revision
conceptual y una exposicion de la secuenciacion didactica propuesta, se dard cuenta
de los resultados y las conclusiones que de ellos se desprenden. Valorada por los
informantes como una experiencia, en general, muy enriquecedora y constructiva, se
constata que las técnicas y tareas desarrolladas han permitido trasladar a la practica
real de las aulas una concepcion de la lengua enfocada a la accidon que atiende e inte-
gra todas dimensiones analizadas.

Palabras clave: Factores afectivos, Competencia intercultural, Competencia emo-
cional, Microteatro, Enfoque performativo.

Abstract

The relevance of affective factors, intercultural competence and emotional compe-
tence in the creation of the identity of the learner of an additional language is unde-
niable. Research on second language acquisition underlines the importance of atten-
ding to these competences and dimensions, and teachers, for their part, are constantly
searching for effective tools to deal with them adequately in the classroom. This
article presents a practical experience that addresses these phenomena through the
implementation of the performative approach in its shortest and most cost-effective
version to explore in the classroom: the micro-theatre. After a conceptual review and
an exposition of the proposed didactic sequencing, the results and the conclusions
drawn from them will be reported. In general, the informants consider the experience
to have been very enriching and constructive, and the techniques and tasks developed
have made it possible to transfer to real classroom practice a conception of language
focused on action that addresses and integrates all the analysed dimensions.

Keywords: Affective factors, Intercultural competence, Emotional competence,
Micro-theatre, Performative approach.
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MENOS ES MAS: ENTENDIMIENTO INTERCULTURAL Y EXPLORACION...

1 Introduccion

El extraordinario papel que desempenan los factores afectivos, ya sean individuales o de rela-
cion, asi como los factores socioemocionales y psicologico-aptitudinales en cualquier activi-
dad humana, es una realidad irrebatible. El aprendiente de una segunda lengua va construyendo
una nueva identidad en el proceso de adquisicion/aprendizaje en la que inciden e intervienen
muchos factores, por lo que el docente debe ser consciente de su valor, de su reconocimiento y
de su tratamiento adecuado en el aula.

Este articulo se centra en tres factores afectivos o emocionales ampliamente estudiados, con-
cretamente, en la motivacion, la autoestima y la ansiedad, y en su relacion indisoluble con la
competencia comunicativa e intercultural. Especial atencion se presta a las destrezas orales por
la alta sensibilidad que generan en los aprendientes, puesto que al expresarnos y comunicar-
nos “proyectamos una identidad a otras personas” (Arnold y Foncubierta 2019: 35). Para su
tratamiento se propone como herramienta didactica el empleo de técnicas y practicas que invo-
lucren al cuerpo, como el enfoque performativo (Schewe 2013) plantea y promueve.

Con la pretension de abordar y aunar todas estas cuestiones, se presenta una experiencia prac-
tica implementada con estudiantes universitarios del Grado en Hispéanicas en un contexto aca-
démico en Alemania. En el primer apartado, se dard cuenta de la importancia de la dimension
afectiva para la adquisicion/aprendizaje de segundas lenguas con una breve aproximacion ted-
rica a los factores seleccionados, al papel de la competencia intercultural y emocional, y al
empleo de la dramatizacion y el enfoque performativo en el aula. Por la complejidad de su
integracion en la programacion docente, se propone la exploracion del microteatro, un nuevo
formato teatral que, por su brevedad y versatilidad, facilita su incorporacion a la practica en el
aula. A continuacion, se procedera a presentar la metodologia y caracteristicas de la investiga-
cion llevada a cabo, seguida de la exposicion de los resultados y las conclusiones que de ella
se desprenden. Por ultimo, se esbozaran algunas lineas de trabajo futuro para continuar explo-
rando el aprendizaje experiencial en el ambito del Espafiol como Lengua Extranjera (ELE).

2 Factores afectivos

En un sentido amplio se entiende por diferencias individuales (en adelante, DI) todos aquellos
rasgos, disposiciones y caracteristicas de tipo biologico, social o sociologico, y/o su combi-
nacion, que hacen del aprendiente un individuo unico. Los factores intrinsecos al aprendiente
“ejercen una influencia fundamentalmente positiva o negativa, aunque a veces puede haber una
mezcla de ventajas e inconvenientes en los mismos” (Arnold y Brown 2000: 26). La investiga-
cién se ha venido centrando en analizar el impacto que directa o indirectamente estas variables
dependientes o independientes ejercen en el complejo sistema que el aprendiente y el proceso
de aprendizaje/adquisicion de una lengua adicional (en adelante, LA) conforman. Los resulta-
dos revelan la elevada incidencia de algunas DI en el proceso de aprendizaje de la LA, evi-
denciada en estudios sobre la motivacion y la ansiedad, entre otros; contribuyen a una mayor
comprension de los mecanismos que intervienen en el aprendizaje/adquisicion de una LA, por
ejemplo, en relacion al conocimiento implicito y explicito; y suponen una valiosa aportacion al
ambito de la didactica, la cual se beneficia adaptando instruccidn y actividades a los distintos
perfiles y DI (Li et al. 2022: 4-5). En cuanto a las taxonomias de DI, muchas son las catego-
rias y clasificaciones que se han hecho, algunas de las cuales se recogen en la siguiente tabla
extraida de Alonso (2023: 17-18):
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Tabla 1: Factores individuales
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Skehan (1989) | Larsen-Freeman y Long Ellis (1994) Dérnyei (2005) Dérnyeiy Ryan | Griffiths y Sorug¢
(1991) (2015) (2020)
L. Aptitud 1. Edad 1. Creencias de los aprendices 1. Personalidad, | 1. Personalidad | 1. Edad
temperamento y
humor :
2. Motivacién | 2. Aptitud 2, Estados afectivos 2. Aptitud 2 Aptitud 2. Sexolgénero
a) ansiedad
3. Estrategias de | 3. Factores socio-psicologicos | Factores generales 3. Motivaciény | 3. Motivacién | 3. Raza/etnicidad/
Aprendizaje a) Motivacién 3. Edad automotivacién nacionalidad/cultura
b) Aptitud 4. Aptitud
5. Estilos de aprendizaje
-dependencia e independencia
de campo
-otros enfoques (visual/auditivo/
cinestésico/tictil; concreto/analitico/
estilo comunicativo/estilo orientado
ala autoridad)
6. Motivacién
7. Personalidad
-extroversién
-introversién
4. Factores 4. Personalidad 4, Estilos de 4. Estilo 4, Aptitud
cognitivosy a) autoestima aprendizaje y cognitivo y estilo
afectivos b) extroversién cognitivos de aprendizaje
a) extroversién | ¢) ansiedad
eintroversién | d) toma de riesgos
b) toma de ¢) sensibilidad al rechazo
riesgos f) empatia
inteligencia | g) inhibicién
d)dependencia | ) tolerancia de ambigiiedad
decampo
e)ansiedad
(Contimia)
Tabla1: Continda
Skehan (1989) | Larsen-Freemany Long Ellis (1994) Dirnyei (2005) Diirnyeiy Ryan | Griffiths y Sorug
(1991) (2015) (2020)
5. Estilo cognitivo 5.Estrategiasde | 5. Estrategias de | 5. Personalidad
a) dependencia e aprendizaje aprendizaje y
independencia de campo autorregulacién
b) amplitud de la categoria
¢) reflexividad-impulsividad
d) auralfvisual
¢) analitico-gestalt
6. Estrategias de aprendizaje
7. Otros 6. Otros 6. Otras 6. Estilo
a) memoria, a) ansiedad caracteristicas: | 7, Estrategias
consciencia, deseo b) creatividad a) creatividad 8. Autonomia
b) incapacidad ¢) deseo de b) ansiedad -
¢) interés comunicar ¢) deseo de 9. Creencias
d) sexo €) autoestima comunicar 10. Afecto/emocion
¢) orden de nacimiento f) creencias de los | d) autoestima 11. Motivacioén
f) experiencia previa aprendices €) creencias de
los aprendices
Figura 1. Tabla de factores individuales (Alonso 2023: 17-18)

De la figura 1 se desprende que ciertos factores individuales, tales como la motivacion o la
ansiedad, han estado y estan presentes en todas las taxonomias y otros como etnicidad o cultura
solo se contemplan en las versiones mas actuales. En su revision al estado de la cuestion, Li et
al. (2022: 4) se inclinan por otra tipologia, la de Cronbach (2002), la cual amplian en un intento
de ofrecer un marco estable, aunque imperfecto (segun los propios autores) que sirva de base.
La clasificacion resultante distingue cuatro tipos de variables: cognitivas, conativas, afectivas
y socioculturales/demograficas. Dentro de las afectivas incluye ansiedad, disfrute, autoeficacia
y creencias del aprendiente, mientras que la motivacion es considerada una variable de tipo

conativo.
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Independientemente de la clasificacion que se escoja, la dimension afectiva debe estar conve-
nientemente atendida y tratada en el aula porque, como sefialan Arnold y Foncubierta (2019:
11) siguiendo las recomendaciones de Stevick (1980): “el éxito en la ensefianza de segundas
lenguas no depende tanto de los analisis lingiiisticos [...] o los métodos, sino de lo que sucede
dentro de y entre las personas que estan en el aula”. Estos mismos autores subrayan las pala-
bras de Brierly (2013) quien en una entrevista remarcaba que “la emocion es imprescindible
para aprender. Se recuerda lo que se siente y eso se convierte en experiencia”.

A continuacién, nos ocupamos de los tres factores emocionales que han sido especialmente
considerados para este trabajo, a saber, la ansiedad, la autoestima y la motivacion (aunque
somos plenamente conscientes de que no se pueden disociar facilmente unos de otros). De
hecho, las lineas de investigacion mas actuales sostienen que estas diferencias forman parte
de un sistema interconectado y dindmico de diferentes factores, y centran sus estudios en la
relacion entre ellas y el contexto en que se producen (Alonso 2023: 19-20). Tal es el caso de
la ansiedad lingiiistica, que correlaciona negativamente con el procesamiento cognitivo y las
habilidades lingiiisticas, a la vez que influye en otros factores como la motivacién (Bernardo
2025: 117) y la autoestima (Oxford 2000: 80-81). Aunque la ansiedad no pueda ser erradicada,
se puede reducir activando emociones positivas en el aula que fomenten el disfrute del apren-
dizaje, como han demostrado los trabajos de Dewaele y Alfawzan (2018) o Teimouri (2017)
que Bernardo (2025: 118) recoge. El disfrute (enjoyment), considerado en la taxonomia adop-
tada por Li et al. (2022) una variable afectiva al igual que la ansiedad, es un concepto que
viene despertando interés en el marco de la psicologia positiva (Makri y Herndndez Mufioz
2025: 171) desde que aterrizara en el 2012 en el campo de la Lingiiistica Aplicada de la mano
de Maclntyre y Gregersen (Dewaele 2022: 191). En el ambito de la Adquisicion de Segundas
Lenguas (en adelante, ASL) se empez6 a plantear la hipdtesis de que las emociones positi-
vas podrian tener la capacidad de contrarrestar a las negativas y desde la psicologia educativa,
su posible relacion con el éxito o rendimiento académico, por lo que se viene apostando por
una perspectiva holistica de las emociones y una diferenciacion de los efectos de las emocio-
nes positivas y negativas en los procesos psicologicos, cognitivos y sociales del aprendiente
(Dewaele 2022: 192-193). Por todo ello, consideramos que una aproximacion conceptual a los
factores emocionales positivos y negativos mencionados, y a las relaciones e interconexiones
entre ellos, puede resultar de gran ayuda para la elaboracion de propuestas que incluyan su tra-
tamiento en el aula.

2.1 Ansiedad

La ansiedad, uno de los factores afectivos mas investigados en el campo de la ASL, es un feno-
meno extraordinariamente complejo (Dorney 2005, Dewaele 2001, Horwitz et al. 1986; apud
Alonso 2023: 165) que se relaciona con nuestra identidad y exige el desarrollo de una serie de
habilidades sociales, no solo lingiiisticas (Williams y Burden 1999; apud Arnold y Foncubierta
2019: 35). Por lo tanto, entendida la ansiedad como una barrera psicolégica que provoca inhibi-
cion, esta incidiria en lo que Krashen (1982) calificé como filtro afectivo, por lo que puede ser
un obstaculo en el aula y, por ende, en el aprendizaje/adquisicion de una LA. En la bibliografia
se distinguen diversos tipos de ansiedad: ansiedad general, de rasgo, situacional o de estado,
perjudicial, 1til, social, etc. (Oxford 2000: 79-82). En cualquier caso, existe una ansiedad lin-
giiistica que se diferencia de otros tipos de ansiedad situacional por su relacion con el apren-
dizaje lingiiistico y la comunicacién (MacIntyre y Wang 2022: 175), la cual fue la primera de
las variables emocionales considerada como una importante DI entre aprendientes en la inves-
tigacion en ASL (Dewaele 2022: 190). Fruto de la extensa investigacion en torno al fenomeno,
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se han diagnosticado posibles senales de ansiedad lingiiistica observables en el aprendiente sin
necesidad de aplicar otros instrumentos tales como cuestionarios o escalas. Estos signos pue-
den ser de distinto orden: evitacidn, distracciones o descuidos; determinados sintomas, accio-
nes y reacciones fisicas; y en funcion de la/-s cultura/-s de origen del aprendiente, otros como el
perfeccionismo, respuestas evasivas, enmascaramiento de conducta, etc. (Oxford 2000: 84-85).
Para gran parte de la comunidad investigadora, la influencia de la ansiedad lingiiistica es debi-
litadora, produciendo efectos negativos en otras variables y disminuyendo la capacidad del
aprendiente, sobre todo, con relacion al logro final y a las destrezas orales, como confirmarian
Botes et al. (2020; apud Bernardo 2025: 117). Asimismo, los estudios han demostrado que la
ansiedad es un sentimiento negativo producido por la inseguridad (Makri y Hernandez Mufioz
2025: 171), lo que a su vez nos conduce al constructo de la autoestima, puesto que la seguri-
dad es uno de sus componentes. Por consiguiente, reducir la ansiedad pasa por fomentar, como
menciondbamos, el disfrute, la percepcion de competencia del alumno (Bernardo 2025: 118) y
la autoestima (Oxford 2000: 85), factor al que dedicamos las siguientes lineas.

2.2 Autoestima

La autoestima, otro constructo igualmente complejo que ha experimentado un menor desarrollo
tedrico y empirico, parece tener sus origenes en una investigacion sobre psicologia infantil de
Stanlye Coopersmith de 1967, quien la definiria como un juicio personal sobre la valia que se
manifiesta en forma de actitudes en el individuo y compilaria un listado de indicadores de baja
autoestima (De Andrés 2000: 105). Como también ocurriera con la ansiedad, habria que distin-
guir entre autoestima general, en alusion a las actitudes hacia el yo en su totalidad, y lingiiistica,
una autoestima situacional especifica relacionada con el aprendizaje de una segunda lengua
(Makri y Hernandez Muioz 2025: 167). Si se tiene una baja autoestima, esto podria conllevar
una capacidad cognitiva también baja que limitara las competencias del aprendiente en el aula
para poder procesar la informacién lingiiistica (Arnold y Foncubierta 2019: 33). Ahora bien,
pese a que los resultados de las investigaciones sobre la autoestima constatan una poderosa
relacion entre esta y el rendimiento en la LA, no hay una base teorica comun, por lo que Makri
y Herndndez Muiioz (2025: 168) proponen fundamentar la investigacion en el andlisis de sus
constituyentes. Para ello se basan en el paradigma de los cinco componentes de Robert Reaso-
ner (1982, 1992): seguridad, identidad, afiliacion, finalidad y competencia, el cual adaptan para
el estudio en ASL. Por su pertinencia para con el presente estudio, destacamos dos: seguridad y
afiliacion. El primero de ellos estaria estrechamente relacionado con la ansiedad que, recorde-
mos, es un rasgo de la inseguridad que produce altos niveles de estrés, lo que, en un contexto de
aprendizaje en el aula, incidiria en la motivacion y, por ende, en el disfrute (Makri y Hernandez
Muifioz 2025: 171, 175-176). El segundo de los componentes, afiliacion, haria referencia a la
dimension e identidad social del aprendiente y a su necesidad de sentirse apreciado y apoyado
dentro de un determinado colectivo (Makri y Hernandez Mufioz 2025: 173), lo que en el marco
de la propuesta didactica que presentamos, juega un importante papel. Bajo la firme creen-
cia de que la autoestima también puede ser desarrollada positivamente en el aula, destacamos
los trabajos de Horwitz (2008), Habrat (2008) y Bao y Liu (2021) revisados en Alonso (2023:
141-144) que concluyeron que la autoestima fluctia y que su entrenamiento en el aula puede
mejorar la ensefianza/aprendizaje de una L2. Para ello, son de agradecer propuestas didacticas
concretas, como las mencionadas en Makri y Hernandez Mufioz (2025: 176-178), las cuales
complementan con dos muestras de actividades.
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2.3 Motivacion

En lo concerniente a la motivacion, definida por Gardner (1985; apud Arnold y Foncubierta
2019: 30) como “la combinacion de esfuerzo mas deseo por alcanzar el objetivo de aprender la
lengua, ademas de actitudes hacia el aprendizaje lingiiistico”, son muchos los modelos y teo-
rias propuestos que, en la actualidad, estdn marcados con el nombre de Zoltan Dorney (Alonso
2023: 115). Debido a la pluralidad de enfoques existentes y las limitaciones del estudio, nos
centraremos exclusivamente en la concepcion que Littlejohn (2008; apud Arnold y Foncubierta
2019: 31) tiene al respecto. Para Littlejohn, lo necesario para desarrollar la motivacion en el
aula radica en “que el alumno tenga control sobre su aprendizaje, posea un sentido de valores
y proposito, conserve su autoestima y experimente el sentimiento del éxito”. Con esta premisa,
entendemos que debe ser trabajada porque coincidimos con Arnold y Foncubierta (2019: 32)
en la idea de que las creencias que el aprendiente tiene de si mismo no son fijas, “sino que se
pueden alterar en el proceso de aprendizaje”. En revisiones recientes a su marco conceptual,
se hace hincapié en la idea de proceso motivacional y se considera un fenémeno que explica
la direccion, vigor y persistencia de las acciones en el proceso de aprendizaje (Papi y Hiver
2022: 113). La motivacién se considera el “motor principal” del aprendiente en ese aprendi-
zaje que, aunque dependa de muchas otras variables y circunstancias, debe ser perseguida por
el docente (Bernardo 2025: 114). El objetivo en el aula seria la busqueda de esa motivacion a
través de actividades y estrategias en las que se trabajen las representaciones o imagenes que
de si mismo tiene el aprendiente. De esta manera, incluyendo tareas de visualizacion del apren-
diente como yo hablante de la LA y fomentando en el aula el yo ideal en la LA (centrandose
en su propia vision de si mismo y alejdndose de lo que los demas esperan de €1), el aprendiente
podra identificarse con su yo hablante de la LA y buscara de forma autobnoma oportunidades de
aprendizaje (Bernardo 2025: 116).

3 Competencia intercultural y competencia emocional

La competencia emocional es un elemento constitutivo del proceso de aprendizaje de una LA.
Por un lado, como se ha intentado reflejar y demostrar en el apartado anterior, las emociones
inciden e interactian en y con distintos factores afectivos, por lo que crear entornos de aprendi-
zaje motivadores favorecera dicho proceso. Por otro lado, las emociones también repercuten en
la capacidad del aprendiente y su disposicion para desenvolverse en contextos interculturales.
Ademéas de aludir a la gestion de las propias emociones, la competencia emocional abarcaria
la comprension y reaccion a las emociones de otros, aspecto crucial en la comunicacién inter-
cultural, por lo que su integracion en la ensefianza/aprendizaje de una LA mejora las habilida-
des lingiiisticas y fomenta la empatia (Blanco Canales y Boillos 2025: 9). La empatia cultu-
ral, entendida como la capacidad de empatizar con los sentimientos y creencias de individuos
con un trasfondo cultural distinto, estd estrechamente relacionada con el disfrute en el apren-
dizaje de una LA, segun los resultados de investigaciones como la de Dewaele y Maclntyre
(2019; apud Dewacele 2022: 195). Por otra parte, numerosos son los estudios que manifiestan
una correlacion positiva entre el disfrute, el rendimiento académico y los buenos resultados en
test de competencia lingiiistica (algunos de los cuales son Botes et al. 2020, Dewacle y Alfa-
wazan 2018, Dewaele et al. 2018, Li 2018; apud Dewaele 2022: 196).

Estudios de Linguistica del Espafiol | Vol. 50 (2) | 2025 101



LIDIA BELLIDO BAREA

El aprendiente que se embarca en la aventura de aprender una LA debe acercarse a una/s
nueva/s cultura/s y con ello adentrarse en “una emocionalidad con caracteristicas mas o menos
especificas de aquella cultura y aquella lengua, dado que lengua, cultura y emocion estan estre-
chamente relacionadas” (Gallego-Garcia y Simén 2025: 17). Como estas autoras subrayan, la
emocionalidad también se adapta a los nuevos contextos al aprender una lengua, por lo que
entienden la emocionalidad como dimension cultural. No obstante, el tratamiento de la com-
petencia intercultural en el aula deberia ir mas alld de exponer y dar a conocer los referentes
y convenciones culturales relacionados con la lengua que se aprende y posibilitar espacios de
reflexion actitudinal profunda (Galindo Merino y Pérez Bernabeu 2018: 240). Para facilitar al
aprendiente el acceso y adaptacion de la misma, se le han de proporcionar situaciones comuni-
cativas emocionales interculturales con las que se sienta preparado para enfrentar situaciones
e intercambios reales en contextos interculturales reales. Solo asi se conseguira fomentar la
confianza y seguridad en el aprendiente y, en consecuencia, su autoestima. La practica docente
deberia realzar la dimension mediadora del proceso intercultural para hacer del aprendiente un
hablante intercultural que comprenda las diferencias culturales como elementos enriquecedo-
res (Galindo Merino y Pérez Bernabeu 2018: 244).

Por consiguiente, se podria hablar de simbiosis entre competencia intercultural y competencia
emocional, a las que habria de sumarse la competencia comunicativa. Gonzalez (2017; apud
Gallego-Garcia y Simén 2025: 20) introduce la nocion de competencia comunicativa intercul-
tural como la adecuacion al contexto y la eficacia comunicativa cuando se producen interac-
ciones entre distintas culturas, para cuya ejecucion se han de contemplar estrategias afectivas,
procedimentales y cognitivas. Su implementacion debe hacerse desde un enfoque constructi-
vista que conciba la competencia intercultural desde el didlogo y la comunicacién intercultu-
ral, y que permita identificar los distintos marcos cognitivos y emocionales que establecen los
hablantes en las distintas situaciones comunicativas (Galindo Merino y Pérez Bernabeu 2018:
244).

Precisamente con el objetivo de fomentar el dialogo intercultural, el Comité de Ministros del
Consejo de Europa recomienda el uso del Marco Comun Europeo de Referencia (en adelante,
MCER) en su Volumen Complementario: “como un instrumento para una educacion pluri-
lingiie coherente, transparente y eficaz, con el fin de impulsar la ciudadania democratica, la
cohesion social y el dialogo intercultural” (Consejo de Europa 2021: 35). Con respecto al con-
cepto de situacion comunicativa, el MCER también alude a la combinacion de las competen-
cias generales, entre las que incluye la competencia sociocultural y la intercultural, las compe-
tencias comunicativas de la lengua (lingiiistica, sociolingiiistica y pragmatica) y las estrategias
(Consejo de Europa 2021: 41). En lo que concierne a la mediacion, el MCER dice de sus des-
criptores que se han concebido con el fin de “alcanzar mejores resultados en los encuentros
comunicativos en una lengua o lenguas en particular, especialmente cuando esté presente algin
elemento intercultural” (Consejo de Europa 2021: 127).

En la siguiente figura, se reproduce una pequeia muestra del apartado de “aprovechamiento
del repertorio pluricultural” del MCER de donde extraemos los siguientes descriptores:
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Aprovechamiento del repertorio pluricultural

Aqui se incluyen muchos de los conceptos que aparecen en la literatura especializada, asi como descriptores
para la competencia intercultural, como, por ejemplo:

» la necesidad de gestionar la ambigliedad ante situaciones de diversidad cultural, requlando reacciones,
modificando el lenguaje, etc,;

» la necesidad de entender que culturas diferentes pueden tener practicas y normas diferentes, y que las
personas que pertenecen a otras culturas pueden percibir las acciones de manera diferente;

» la necesidad de tener en cuenta las diferencias en el comportamiento (incluidos gestos, tonos y actitudes),
analizando las sobregeneralizaciones y los estereotipos;

» la necesidad de reconocer similitudes y usarlas como base para mejorar la comunicacion;
» la voluntad de mostrarse sensible a las diferencias;
» la disposicién para ofrecer y pedir aclaraciones, anticipandose a posibles malentendidos.

Algunos conceptos clave implicados en casi todos los niveles de esta escala son:
» reconocer y actuar segun las convenciones/claves culturales, sociopragmaticas y sociolingiiisticas;
» reconocer e interpretar similitudes y diferencias de perspectivas, practicas y eventos;
» evaluar de manera neutra y critica.

Figura 2. Descriptores para la competencia intercultural del MCER (Consejo de Europa
2021: 138)

Acerca del componente emocional, la terminologia empleada por el MCER incluye “usos emo-
cionales”, “reacciones/respuestas emocionales”, “de cardcter emocional” en los descriptores en
distintas destrezas, si bien solo a partir del nivel B2 y sin hacer referencia a la “competencia
emocional”. A continuacién, se muestran dos ejemplos de descriptores que mencionan la “res-
puesta emocional” como reaccidn a un texto creativo (nivel B2, figura 3), la descripcion del
“estado emocional” de un personaje de una obra (nivel C1, figura 4) y la identificacion de nece-

sidades de “caracter emocional” en sus actuaciones interculturales (nivel B2, figura 5):

Expresar una reaccion personal a textos creativos (incluidos los literarios)

Presenta con claridad sus reacciones a una obra y desarrolla sus ideas apoyandose en ejemplos y argumentos.
Proporciona su interpretacion personal del desarrollo del argumento, los personajes y temas de una historia,

una novela, una pelicula o una obra de teatro.

Describe su respuesta emocional a una obra y explica en detalle como la obra le ha provocado esta respuesta.

Expresa con cierto detalle sus reacciones a la forma de expresion, el estilo y el contenido de una obra,
explicando qué aprecio y por qué.
Figura 3. Descriptores para expresar una reaccion personal a textos creativos (Consejo de
Europa 2021: 120)

Expresar una reaccién personal a textos creativos (incluidos los literarios)

m No hay descriptor disponible.

Describe con detalle su interpretacion personal de una obra, perfilando sus reacciones a determinados
aspectos y explicando su relevancia.

Describe a grandes rasgos su interpretacicn de un personaje de una obra: su estado emocicnal/psicolagico,
los motivos de sus actos y las consecuencias de los mismos.

Figura 4. Descriptores para expresar una reaccion personal a textos creativos (Consejo de
Europa 2021: 119)
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Crea vinculos con personas de otras culturas, mostrando interés y empatia a través de preguntas, la
expresion de acuerdo v |a identificacion de necesidades de caracter emocional v practico.

Promueve |a discusién sin dominar la conversacion, mostrandose comprensivo/a y apreciando ideas,
B2 sentimientos y puntos de vista diferentes e invitando al resto a intervenir y a reaccionar ante las ideas de los
demas.

Ayuda a promover un entendimiento mutuo sobre la base de su reconocimiento del uso de la comunicacidn
directa/indirecta, explicita/implicita.

Figura 5. Descriptores adicionales para facilitar el espacio para el entendimiento pluricultural
(Consejo de Europa 2021: 294)

Por lo tanto, aunque la revision haya sido escueta, deja entrever la importancia del tratamiento
de estas competencias. Coincidimos plenamente con Gallego-Garcia y Simén (2025: 18-21) en
su justificacion y afirmacion de que las emociones y las reacciones a situaciones emocionales
en una LA son cuestiones que atafien a las competencias emocional, intercultural y comunica-
tiva, y como tal deben ser abordadas en el aula. Para ello, se ha de apostar por la integracion de
practicas y actividades con un enfoque que acentlie y potencie la identificacion, reconocimiento
y expresion de las emociones en los intercambios interculturales con empatia y pensamiento
critico. Ahora bien, quiza habria que cuestionar si el MCER cubre realmente estas necesidades
con su timido acercamiento al tratamiento integrado de estas competencias o, por el contrario,
deberia ofrecer mas herramientas al docente para su practica en el aula.

4 Teatro y enfoque performativo

En el &mbito de la lingiiistica cognitiva, hay corrientes experienciales que incluyen el valor del
cuerpo en la ASL. Tal es el caso de Lakoff y Johnson (1980; apud Flores 2025: 75) que con-
ciben el proceso de ASL como experiencial, ya que los aprendientes se convierten en “cono-
cedores experienciales de toda una serie de estructuras conceptuales compartidas, de las que
se sirve el lenguaje y gracias a las cuales llegan a comprenderse”. Esta autora se plantea que
no se puede disociar adquisicion de una LA y experiencia corporea, por lo que defiende una
ensefanza corporeizada en el aula.

Desde esta perspectiva, los enfoques performativos proponen un planteamiento pedagodgico
para el aula de segundas lenguas en el que el cuerpo es un elemento clave (Schewe 2013) que,
con el tratamiento contextual cultural adecuado, se ocupa de los factores afectivos. Mediante
técnicas performativas que promueven la confianza y la implicacion de los aprendientes, se
genera un espacio afectivo de aprendizaje atendiendo aspectos relacionados con el uso de la
voz y el cuerpo (Flores 2025: 76). La dimension afectiva desde el enfoque de la pedagogia tea-
tral (Boal 1995; apud Flores 2025: 79-80) se transforma en una dimension afectiva en si misma
que favorece la aparicion de emociones y reflexiones, donde los aprendientes se pueden sentir
seguros fisica y emocionalmente.

Respecto a los efectos positivos del teatro en la ASL son muchos los estudios que los avalan,
como recoge Flores (2025: 77-79), de entre los que destacamos su capacidad para crear
ambientes seguros que aumentan la motivacion, la confianza y la autoestima del aprendiente,
favoreciendo asi, la adquisicion de vocabulario o mejorando la pronunciacion y fluidez (Stin-
son y Freebody 2006, Kurowski 2011, Bora 2017). Se ha constatado, asimismo, disminucion
de la ansiedad (El-Bassouny 2010, Galante 2018) y mejora en el desarrollo de destrezas orales
(Flores 2022) ademads de bajada del filtro afectivo y un mayor grado de adquisicion de la lengua
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(Rus 2020). Otros estudios subrayan la capacidad del teatro para exponer a los aprendientes
a registros lingiiisticos diversos y auténticos. Esta autenticidad activaria respuestas cognitivas,
sociales y afectivas en los aprendientes y, en consecuencia, aumentaria la implicacion de los
aprendientes en los actos comunicativos a nivel intercultural y afectivo, a la par que dotarian
de autenticidad sus actuaciones lingiiisticas, como concluye Piazzoli (2014: 6).

Por consiguiente, ya sea incluida en la programacion curricular, como si se emplea de forma
temporal, puntual o alternativa, la dramatizacion permite activar las clases y despertar el interés
de los aprendientes. En cualquiera de los casos, se trata de actividades educativas que involu-
cran al aprendiente “fisica, psicoldgica y emocionalmente”, potenciando asi sus “capacidades
expresivas y sociales” (Villanueva et al. 2021: 89).

Con todo, hay mucha reticencia a incluir actividades performativas en el aula. Una de las
razones que alegan los docentes es su falta de formacion o desconocimiento, si bien segin
el MCER, el docente deberia contar con competencias socioafectivas, motivadoras, ludicas y
creativas (Flores 2025: 81). Para adquirirlas y/o gestionarlas, la autora propone precisamente
servirse de la dramatizacion, la cual fomentara la competencia expresiva y motivacional del
docente mediante el uso y gestion del espacio, creacion de espacios imaginarios, uso del pro-
pio cuerpo y el mobiliario, etc. No obstante, “la artisticidad del docente no debe ser entendida
como un don divino, sino como una practica en la que es necesario que se desarrollen habili-
dades muy perfeccionadas” (Flores 2025: 80). Otras causas para prescindir de la dramatizacion
suelen ser la dificultad de integrar las actividades performativas en la planificacion de conteni-
dos curriculares, lo que no siempre es viable y, en el mejor de los casos, puede conllevar mucho
tiempo. Esto conduce a que, pese a la creencia generalizada de que la dramatizacion en el aula
de segundas lenguas aporta grandes beneficios, haya cierta escasez de estudios experimentales
que puedan mostrar su eficacia (Villanueva et al. 2021: 89) por lo que su exploracion, al menos
de forma puntual, puede ser muy enriquecedora.

4.1 Microteatro

Teniendo en cuenta todo lo anterior, se propone la practica de actividades performativas mas
asequibles en forma, tiempo y contenido, para lo que el microteatro, un formato de teatro breve
que nace en Madrid en 2009, se revela como la opcidn mas conveniente. La brevedad favo-
rece la experimentacion y representa una buena oportunidad de integrar el teatro en el aula con
escasos medios, pero con todos sus beneficios.

El microteatro nace como un nuevo concepto de formato teatral: microobras de 15 minu-
tos sobre un mismo tema, representadas en espacios pequeios para menos de quince
espectadores por pase y varias sesiones al dia. De esta forma, el espectador puede elegir
tanto el tiempo que quiere pasar en el teatro, seglin el nimero de obras que quiera ver, asi
como el precio que quiere pagar, ya que cada visita a una sala se paga de forma indivi-
dual.

Asi naci6 Microteatro: durante dos semanas, del 13 al 23 de noviembre de 2009, casi 50
artistas entre directores, autores y actores presentamos un proyecto teatral en un antiguo
prostibulo en la C/ Ballesta 4: POR DINERO. Miguel Alcantud fue el autor de la idea y
coordinador del proyecto.

En las 13 habitaciones del burdel se alojaron 13 grupos auténomos e independientes con
la consigna de crear una obra teatral de 10-15 minutos para un publico de menos de 10
personas por sala sobre un tema comun, la prostitucion. Estas obras se representaban
tantas veces como publico hubiera durante tres o cuatro horas, llegando alguna de las
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obras a representarse mas de veinte veces al dia. Gracias a los distintos acercamientos
que hizo cada uno de los grupos, el publico recibia muy distintas visiones del tema tra-
tado (https://microteatro.es/microteatro/).

5 Metodologia

5.1 Contexto y poblacion de estudio

La experiencia practica que se presenta ha sido implementada con estudiantes universitarios de
grado (Bachelor of Arts) de dos programas de estudios hispanicos del Seminar fiir Romanische
Philologie de la Georg-August-Universitit Gottingen, en Alemania: uno general (Spanien- und
Hispanoamerikastudien/Spanisch) y otro de perfil docente que les capacita para ser profesores
de ELE de secundaria (Profil Lehramt). En ambos casos, se ofrecen cursos de ELE a partir del
nivel B1, con el que dan comienzo a sus estudios universitarios, y hasta el nivel B2+/C1.1, con
el que los culminan y es, ademas, requisito indispensable para acceder a los estudios de master
para completar la formacion del perfil docente (Master of Education). Si bien la asignatura de
Espanol es de caracter obligatorio, los estudiantes pueden realizar un test de nivelacion al ini-
cio, el cual determina el nivel con el que se incorporan a sus estudios de grado, por lo que el
primer curso académico no tiene por qué corresponderse con el nivel inferior ofertado. Ademas
de las clases de lengua, son obligatorios distintos modulos de Literatura, Lingiiistica y Estudios
Culturales (Landeswissenschaft) para el conjunto del estudiantado, asi como otros de Didactica
para los que cursan la rama docente.

El computo total de participantes en el estudio asciende a 25 y pertenecen a dos cursos de Espa-
ol diferentes, Espanol III con un nivel de dominio B2.1 (n = 15) y Espafiol V con el nivel
B2+/C1.1 (n = 10). Cada uno de estos cursos semestrales de 14 semanas de duracion cuenta
con 4 horas lectivas semanales de clase presencial de asistencia obligatoria, cuya evaluacion
favorable les permite pasar al siguiente nivel de dominio (a Espafiol IV, nivel B2.2 en el caso
del primero) y concluir sus estudios lingliisticos de Espafiol en el grado (y, opcionalmente, con-
tinuarlos en Espafiol VII y VIII en el master habilitante para la docencia de ELE, en el caso
de Espanol V). Por lo tanto, el éxito en la evaluacion de dichas asignaturas no solo es garante
de la continuidad de sus estudios, sino que su competencia en espafiol es fundamental para su
desarrollo académico, como piedra angular de sus estudios, y para su posterior desarrollo pro-
fesional, como docentes de ELE u otros itinerarios laborales vinculados con el Hispanismo.

Por todo ello, el programa de intervencion didactica fue disefiado con el objetivo de atender
las distintas competencias constitutivas de adquisicion/aprendizaje de una LA (especialmente
comunicativas e interculturales) en los niveles exigidos para el perfil de aprendientes objeto de
estudio: universitarios hispanistas en periodo de formacion.

5.2 Meétodo e instrumentos

El modelo de investigacion del presente trabajo es, fundamentalmente, de indole cualitativa,
aunque incluye un tratamiento cuantitativo de parte de los datos. Por lo tanto, se ha adoptado
un método mixto, considerado mas apropiado para el estudio de los procesos de ensefianza/
aprendizaje de lenguas adicionales en la medida que amplia el espectro de andlisis y abarca
mayor nimero de puntos de vista (Lacorte 1999). Los métodos o técnicas que han permitido la
recogida de informacion y su correspondiente andlisis han sido la observacion (fichas y porta-
folio) y el uso de cuestionarios.
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En cuanto a la observacion, frecuentemente cuestionada en términos de fiabilidad y por otros
problemas inherentes en torno a la subjetividad y a la paradoja del observador que la obser-
vacion directa pudiera desencadenar (Labov 1972: 256) segin la cual el sujeto observado
actiia influenciado por lo que de €l espera el observador, se ha optado por practicas cooperati-
vas. Mediante instrumentos de observacion simétrica, entre aprendientes y sin el observador-
docente, y participante, en las que el observador-docente se involucra, se pretenden paliar las
dificultades descritas y fomentar la observacion compartida basada en la intersubjetividad, la
cual “[...] supone un cambio cualitativo importante ya que admite aspectos subjetivos tanto en
el observador como el sujeto observado” (Salaberri 2004: 57). Para ello, se seguira el procedi-
miento propuesto por Salaberri (2004: 67- 71), en su caso para una tarea de micro-ensefianza,
que incluye actividades de auto-observacion y observacion del otro, las cuales se comparten
y, al final, se recogen por escrito en un portafolio personal. Para homogeneizar los elementos
observados, se facilitaran a los participantes unas fichas de observacion que deberan ir cumpli-
mentandose en el transcurso y/o al final de las actividades (que se detallan en el siguiente apar-
tado, dedicado a su secuenciacion y desarrollo) que abordan los factores afectivos de motiva-
cion, autoestima y ansiedad (los cuales han sido explicados previamente) y la interculturalidad.
Por ultimo, de forma voluntaria y opcional, las actividades de observacion simétrica pueden
ser grabadas en video, siempre y cuando sea para uso exclusivo de los aprendientes que parti-
cipan en el estudio y hayan manifestado estar de acuerdo. Se muestra a continuacion una ficha
de auto-observacion de ejemplo, la cual es adaptada en funcion de la actividad y de la tarea (de
observacion del otro):

MOTIVACION (i ) INTERCULTURALIDAD o

><
- al principio/durante/final Tolerancia hacia las diferencias/actitud
(] colaboradora/iniciativa en la comunicacién
o= P
- Rol Contenido/comprensién intercultural
=

Ganas de hacerla Capacidad para adoptar un rol
= . - . ‘-
- diferente/empatia/comunicacién no verbal
o
gl FINALIDAD DE LA TAREA COMPRENSION DE LA TAREA DESARROLLO DE LA TAREA
o=
: ;Para qué crees que se hace esta ¢Has entendido la tarea y/o las ;Como te ha resultado hacer la
o tarea? instrucciones? tarea? ;has tenido problemas?
[—]
L]
[—]
o
=
-
-
=
[X]
= AUTOESTIMA ANSIEDAD OTRAS IDEAS O IMPRESIONES
()

¢Te has sentido seguro/confiado o ¢Te has sentido con asiedad o

al contrario? inhibide o ridicule? ;o por el

contrario relajado y deshinibido?

Figura 6. Ficha auto-observacion ejemplo (elaboracion propia)

El Portafolio, por su parte, se ha ido haciendo hueco como herramienta de uso académico tanto
en contextos de formacion de profesores (Esteve 2004), como entre los propios aprendientes en
el aula (incluso como instrumento evaluativo) o para la gestion autonoma del propio aprendi-
zaje, como propuso el Consejo de Europa con el Portfolio europeo de las lenguas para recabar
informacion sobre los procesos de los aprendientes y sus reflexiones. En el caso que nos ocupa,
cumple una doble funcion: acreditativa, puesto que da cuenta de la implicacion y ejecucion de
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las tareas, y formativa, ya que permite a docente y a aprendientes tomar conciencia de su pro-
pia actuacion. El portafolio propuesto funciona como carpeta o dossier que compila las fichas
de observacion y una reflexion final sobre las mismas.

Por ultimo, para reflexionar sobre la experiencia en su conjunto y analizar los factores afectivos
implicados, se ha escogido un cuestionario, un versatil instrumento ampliamente usado en la
lingtiistica aplicada que consiste en una bateria de preguntas o declaraciones a las que se reac-
ciona con respuestas libres o con la seleccion de entre un catalogo de opciones (Iwaniec 2019:
324-326). Para su disefio se ordenaron las preguntas en funcion del factor/componente afectivo
analizado y, con el fin de ganar mayor validez (Csizér y Simon 2022: 402), se han tomado pre-
guntas de cuestionarios ya existentes y validados, adaptandolas a nuestro contexto particular:
Li y Dewaele (2024) y Driver (2021) para disfrute; Driver (2023) para disfrute y seguridad;
Lindberg et al. (2022) para ansiedad y Driver (2021) para ansiedad y motivacion. Se ha optado
por preguntas abiertas para aquellas cuestiones que asi lo permitian y como complemento a las
cerradas y semiestructuradas con respuestas predefinidas (de escalas de Likert y numéricas),
mas adecuadas para el andlisis de rasgos o factores de dificil medicion (Csizér y Simon 2022:
403). Para su administracion, se escogio un formato en linea a través de la plataforma de la
propia universidad que provee de una interfaz de comunicacion estudiante-docente con diver-
sos servicios, entre ellos, la posibilidad de realizar cuestionarios y encuestas (https://studip.uni-
goettingen.de). Ademas de facilitar el tratamiento cuantitativo de los datos, con esta modalidad
se garantiza el acceso al cuestionario y su cumplimentacion por todos los participantes, ya que
permite marcar como campos obligatorios las respuestas a los distintos items que lo compo-
nen. Las siguientes figuras muestran un ejemplo de una pregunta del cuestionario tipo escala de
Likert acerca de la variable disfrute (figura 7), adaptada de Driver (2020) y una pregunta tipo
escala numérica sobre la seguridad y afiliacion, en relacion a la autoestima y ansiedad (figura
8), adaptada de Driver (2023):

Aussagen trifft zu trifft eher zu teils-teils trifft eher nicht zu trifft nicht zu

He disfrutado mucho las tareas de visionado y resena

He disfrutado mucho las actividades de técnicas teatr:

He disfrutado mucho el trabajo con el guion

He disfrutado mucho la representacién de la obra (con

He disfrutado mucho la representacién de la obra (con

Figura 7. Pregunta-ejemplo de escala de Likert de cuestionario en linea: disfrute (adaptada de
Driver 2020)

Aussagen 1 2 3 4 5

Me pone nervioso/a no haber entendido la tarea y no hacerla bien

Temo que el resto no entienda lo que digo en espafol

He sentido que el resto me juzgaban cuando realizabamos las actividades y me senti incomodo/a

Me he sentido muy comodo/a en el grupo cuando realizabamos las actividades

Figura 8. Pregunta-ejemplo de escala numérica de cuestionario en linea: seguridad y afilia-
cion (adaptada de Driver 2023)

Pese a contar con una poblacion de estudio limitada (n = 25), la combinacion de los instru-
mentos descritos procura mayor fiabilidad y rigurosidad de los resultados, ya que permite la
triangulacion metodoldgica (observacion, portafolio y cuestionario); del investigador, con con-
tribuciones de varios observadores (observacion simétrica, participante y también directa) y,
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aunque en menor medida, de enfoques (tratamiento cuantitativo y cualitativo de los datos). No
obstante, dado que se trata de un muestreo por conveniencia con un numero de participantes
limitado, no se pueden obtener resultados replicables y generalizables, ni llevar a cabo un trata-
miento estadistico avanzado de los datos. Para paliar estas deficiencias, se ha procurado definir
y delimitar convenientemente la poblacion de estudio de la muestra, administrar, en la medida
de lo posible, los cuestionarios en clase bajo supervision docente y llevar a cabo parte de ellos
face-to-face, lo que ademas permite pilotar el cuestionario y validarlo (Csizér y Simon 2022).

5.3 Secuenciacion y desarrollo

Este apartado se ocupa, por un lado, de la descripcion del programa de intervencion didactica,
es decir, de las distintas actividades y tareas que lo conforman y son objeto de andlisis de este
estudio. Por otro lado, se presenta su secuenciacion y desarrollo, asi como la inclusioén de los
instrumentos de recogida de datos expuestos en el subapartado anterior.

Como se explicaba en el subapartado 5.1. dedicado a la contextualizacion del estudio, los cur-
sos implicados cuentan con una duracion de 14 semanas y 4 horas lectivas cada una. A esta
experiencia didactica se le dedico una hora semanal durante 12 de esas semanas, dado que la
primera es la presentacion del curso y en la ultima tiene lugar la evaluacion del mismo. Para
no alterar la dindmica ni contenidos de la programacion de los cursos, las tareas propuestas se
desarrollaban la tltima hora de clase y para transitar desde la clase “normal”, cada semana un
aprendiente presentaba una cancion en espafiol importante en su vida, lo que, ademas, servia
para intercambiar experiencias y conocer otros aspectos culturales. Aunque la interaccion oral
es la predominante, se han trabajado las destrezas integradas, con materiales auténticos y con
diferentes tipos de agrupaciones. A continuacion, se muestra un listado con el resumen de las
actividades, tareas e instrumentos implementados por orden cronolégico:

5.3.1 Microteatro: el concepto

Como parte de una unidad didactica mas extensa dedicada a inventos hispanos, se procede a
una aproximacion conceptual del microteatro. Se presentan los origenes y caracteristicas del
microteatro trabajando la comprension oral y escrita de diversos tipos de textos, entre otros,
una charla de una de sus fundadoras, Verénica Larios, en la plataforma TED (atendiendo a los
descriptores de comprension audiovisual del nivel B2 del MCER. Volumen Complementario,
Consejo de Europa 2021). El objetivo de estas sesiones es acercar a los aprendientes al micro-
teatro y conocer su relacion con otras muestras culturales hispanas, como son el teatro breve
y el teatro de costumbres. Las siguientes cuatro figuras muestran capturas de pantalla de dicha
presentacion extraidas de la propia pagina web de Microteatro (https://microteatro.es/), de la
Revista de la Asociacion de Autores de Teatro, Las Puertas del Drama (https://aat.es/las-puer-
tas-del-drama/) y de Youtube (https://www.youtube.com/watch?v=o0kV2 DeeSUQ).
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ORIGEN

INSPIRACION

De un antiguo prostibulo a un

nuevo género teatral

Figura 9. Captura de pantalla de la presentacion: origen del microteatro

CARACTERISTICAS

MICro

. ° teatro

Figura 10. Captura de pantalla de la presentacion: caracteristicas del microteatro
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El color de los cldsicos

Figura 11. Captura de pantalla de la presentacion: panoramica y representaciones de micro-
teatro

oo
MICROTEATRO / TEATRO BREVE

Las Puertas del Drama 59 Teatfo Breve

°c B O

ICrofeatro VICTORIA LARIOS (TEDX
y CADENA SER)

MICROPILDORAS

Figura 12. Captura de pantalla de la presentacion: pildoras sobre el microteatro

5.3.2 Microteatro en accion: visionado y resefia

Con el fin de conocer con mayor profundidad el género, se procede al visionado de una de
las obras, disponibles en la propia web del Microteatro. Para ello, se divide a la clase en dos
grupos y a cada uno se le asigna una obra. Posteriormente, deberdn escribir una resefia breve
para el otro grupo y entre todos elegir con cudl se quiere trabajar. La obra elegida fue No
hay nada como la primera cita, de Juan Angel Melero (disponible en https://taquilla.micro-
teatro.es/streamings/3-no-hay-nada-como-la-primera-cita). Ademas de la comprension audio-
visual, otros objetivos marcados con dicha actividad que también se corresponden con los des-
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criptores marcados para el nivel B2 por el Volumen Complementario del MCER (Consejo de
Europa 2021: 120) son: poder proporcionar interpretacion personal del desarrollo del argu-
mento, los personajes y temas de una obra de teatro (como expresion de reaccion personal a un
texto creativo) y la elaboracion de una resefia de una obra de teatro (escritura creativa).

Una segunda tarea vinculada con el visionado es de componente pragmatico-cultural. Se trata
de fijarse en las reacciones a las intervenciones de los actores de la obra, prestando atencion a
la comunicacion no verbal y a potenciales diferencias interculturales. Tras la tarea, se cumpli-
mentan las fichas de auto-observacion y observacion del otro.

5.3.3 Técnicas teatrales

Una vez se han familiarizado con el contexto teatral, pasamos a una serie de actividades orien-
tadas a la accidon con la practica de técnicas teatrales y/o juego dramadtico. En particular, nos
centramos en dos, las cuales se muestran a continuacion en una captura de pantalla de su pre-
sentacion en clase seguida de una descripcion de las mismas:

0
JUEGO DRAMATICO

.

ba A
,, SIAMESES

MARIONETA

Figura 13. Captura de pantalla: técnicas de juego dramatico marioneta y siameses

Marioneta. En parejas, uno se coloca detrds del otro. El de delante, estara con los brazos en
jarra y el que estd detras, deberd ser los brazos del primero, es decir, introducira los suyos por
los dos huecos. El primero debera contar una historia, cuento, anécdota, etc., siguiendo las ins-
trucciones de un tercero (docente u otro aprendiente), mientras que el segundo, deberd actuar
coherentemente (en el movimiento de sus brazos y manos) conforme al discurso del primero.

Siameses. En parejas, de pie y cogidos por la cintura de forma que solo se tenga un brazo libre
se desarrolla una historia, cuento, anécdota, etc., siguiendo las instrucciones de un tercero, ya
sea el docente u otro aprendiente. Se establecen unas normas, como son que cada uno solo
puede decir una palabra de cualquier categoria (articulo, preposicion, adjetivo, etc.). El obje-
tivo es crear una historia entre los dos, para lo cual se debera prestar especial atencion a la
escucha, a la gramatica (concordancias, uso de la preposicion adecuada, tiempos verbales), al
Iéxico y a la pragmadtica, y se trabajaran de manera simultanea los gestos y comunicacion no
verbal.
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Para el desarrollo de ambas actividades, se proporcionaran una serie de instrucciones enfocadas
a la practica de determinados exponentes funcionales, pragmaticos o lingiiisticos y tras su rea-
lizacidn, se deberan rellenar las fichas correspondientes de auto-observacion y observacion del
otro.

5.3.4 El guion

Las siguientes sesiones se dedicaron al trabajo con guiones auténticos de obras de microteatro.
Para ello, se les ofrecio una seleccion de obras del catdlogo disponible en la Biblioteca Virtual
Miguel de Cervantes que, por su contenido pragmatico y cultural, asi como por la pertinen-
cia de los contextos, fueron consideradas mas apropiadas (https://www.cervantesvirtual.com/
portales/asociacion_de autores de teatro/catalogo/). De todas ellas, los participantes selec-
cionaron Generacion Z, de Antonia Bueno, publicada en el volumen 13 de la coleccion de
teatro breve juvenil El tamafio no importa, (https://www.cervantesvirtual.com/nd/ark:/59851/
bmc1228811). La trama transcurre en la habitacion de un hospital donde se produce una con-
versacion entre los dos protagonistas de la historia, Bea y Dante, repleta de lenguaje coloquial
juvenil de componentes pragmaticos muy marcados.

En primer lugar, se trabajo el guion en grupos de tres. El objetivo es entender el texto y sus
connotaciones. Seguidamente, se procedié nuevamente a la practica orientada a la accion, tra-
bajando las reacciones a las intervenciones de los personajes reparando en los elementos de
corte pragmatico y en la comunicacion no verbal. Por tltimo, se completaron las fichas corres-
pondientes de auto-observacion y observacion del otro.

5.3.5 La representacion

Una vez se constato que toda la clase en su conjunto habia comprendido el texto con todos sus
matices, se ofrecio la posibilidad de representarlo: la dramatizacion propiamente dicha. Para
ello, se habrian de formar grupos de cuatro: los dos personajes de la obra, el/la directora/a y el/
la ayudante. La obra podia ser representada en la clase y/o grabada en video. Al final, se com-
pletarian las fichas de observacion correspondientes.

6 Resultados

Esta ultima seccion de exposicion de los resultados se organiza en diferentes subapartados: en
primer lugar, se mencionaran aspectos generales de los datos obtenidos y se harén las aclaracio-
nes pertinentes, a continuacion, se mostraran y desglosaran los datos mas destacables extraidos
de los distintos instrumentos y en funcion de las tareas desarrolladas en torno a autoestima y
ansiedad, por un lado, motivacion y disfrute, por otro, e interculturalidad en ultimo lugar.

6.1 Observaciones generales

Con respecto a la muestra del estudio que, recordamos, eran las clases integras de los cursos
Espafiol III con un nivel de dominio B2.1 (n = 15) y Espafiol V con el nivel B2+/C1.1 (n =
10), no se han apreciado diferencias significativas, por lo que se han tratado los resultados en
su conjunto.
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De las cuatro actividades propuestas, a saber, visionado y resefia de una obra de microteatro,
practica de las técnicas teatrales, trabajo de guion y representacion teatral, tan solo en la ultima
se da una muestra mas reducida. Del total de 25 aprendientes, 2 grupos (de cuatro integrantes
cada uno y uno de cada curso) la llevaron a cabo, por lo que solo hay fichas de observacioén y
respuestas correspondientes en los cuestionarios de esos grupos.

En cuanto a las fichas y a la cantidad de informacion incluida en ellas, se han tenido que
desechar algunas de las respuestas por ser incomprensibles o demasiado escuetas, especial-
mente en relacion a la ansiedad. De los datos recogidos y validados de los portafolios (donde se
incluyen las fichas de auto-observacion y observacion del otro de las diferentes tareas/activida-
des y una reflexion final), se desprende, en general, un alto grado de satisfaccion en lo concer-
niente al desarrollo de las competencias emocional e intercultural, concretamente, en referencia
a la autoestima (seguridad y afiliacion) y a una mayor comprension intercultural del otro. No
obstante, se han valorado, principalmente, de forma cualitativa y los porcentajes que se ofrecen
al respecto son aproximados y orientativos, puesto que el tipo de preguntas de las fichas y su
formulacion no permitian extraer datos cuantitativos/estadisticos mas exactos.

Los cuestionarios se realizaron parcialmente en clase y se observo una clara diferencia entre
la cantidad de informacidn aportada en las preguntas de respuesta abierta cuando la docente
estaba presente y cuando no ha sido el caso. Con dos de los participantes se administré el cues-
tionario de forma oral face-to-face con la docente y se pudo constatar que, si bien se entendie-
ron e interpretaron correctamente todas las cuestiones, para responder a las preguntas abiertas,
se requiere mayor aclaracion y ejemplificacion.

Para la valoracion de los cuestionarios y célculo de los porcentajes que se muestran, se han
tenido en cuenta solo las opciones de los extremos de las escalas, es decir, 1/2 y 4/5 en las
escalas numéricas de 1-5 y totalmente de acuerdo, de acuerdo, en desacuerdo y totalmente en
desacuerdo en las de Likert.

6.2 Ansiedad y autoestima

Para valorar el grado de ansiedad de los aprendientes en el desarrollo de las actividades se
incluia en las fichas una pregunta directa al respecto: ¢te has sentido con ansiedad o inhibido
o ridiculo?, o si sentian lo contrario (véase figura 6). Aproximadamente la mitad de los apren-
dientes manifestaron sentirse ridiculos o incomodos en la tarea de técnicas teatrales en la ficha
de auto-observacion, si bien de la observacion directa de la docente se desprende que su ansie-
dad disminuia a medida que se desarrollaba la actividad (a razoén de algunas de las reaccio-
nes fisicas observadas que iban desapareciendo o relajdndose paulatinamente). La otra mitad
valoré muy positivamente tener que reaccionar de manera espontanea, lo que les proporciond
mas seguridad, mientras el caracter ludico de la actividad les permitio poder relativizar y restar
importancia a los posibles errores cometidos.

La actividad que generaba mayor ansiedad, incidiendo negativamente en la autoestima, fue la
representacion teatral, tanto para el 100 % de los que decidieron no participar, como para apro-
ximadamente el 40 % de sus participantes.

En este apartado, la observacion del otro no fue del agrado de todos, ya que algunas criticas
poco constructivas les generaron mayor nivel de ansiedad, lo que también se reflejo en los
cuestionarios, donde el 80 % manifestdé incomodidad al sentirse juzgado por sus compafie-
ras/os. Sin embargo, el mismo 80 % declar6 sentirse comodo en general con las actividades
realizadas. Esta aparente contradiccion puede interpretarse de diferentes maneras, pero en los
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cuestionarios face-to-face, donde los aprendientes pudieron aclarar y ampliar sus respuestas, se
declaré que se sentian comodos y apreciados en el grupo, pero no les gusto ser evaluados ni
tener que valorar la actuacion del otro.

Con respecto a la seguridad, un 90 % respondi6 positivamente en las fichas de la actividad de
comprension audiovisual y andlisis del componente pragmatico-cultural (tarea de visionado y
resefla de obra de microteatro), lo que la docente también pudo observar. Segun los comenta-
rios en el transcurso de la actividad, les resultdé novedosa y les hizo analizar con detenimiento
aspectos pragmatico-culturales que habrian pasado desapercibidos. Por el contrario, el trabajo
con el guion les resultdé complicado y aproximadamente un 70 % declararon sentirse inseguros
con su interpretacion.

6.3 Motivacion y disfrute

De las fichas se desprende que las actividades mas motivadoras han sido aquellas orientadas a
la accion, esto es, la de guion (con un 70 %) y técnicas teatrales (alrededor del 50 %), para el
conjunto de los aprendientes y de la representacion teatral, para la totalidad de los que parti-
ciparon (n = 8). No obstante, son precisamente esas las que parecen generar mayor ansiedad e
inseguridad (a la luz de los resultados del subapartado anterior).

Los participantes, casi en su totalidad, manifestaron mayor grado de motivacion al final de las
actividades, una vez se habian familiarizado con las dinamicas y el reparto de roles estaba mas
claro. El hecho de no entender los objetivos al comienzo y/o hallar dificultades en su desarrollo
les hizo perder cierto interés. Esto se aprecio en todas las fichas, tanto las de auto-observacion,
observacion simétrica (se observan entre ellos, de igual a igual), como las de observacion par-
ticipante (docente participa y observa), en las que se reclamaba mayor explicacion y ejemplifi-
cacion.

Los cuestionarios revelaron que si bien la representacion de obras teatrales completas (incluso
las de corta duracion como el microteatro) solo interesa a un 30 %, la integracion de la drama-
tizacion con técnicas teatrales y/o actividades performativas en el aula genera interés (entre un
50 % y un 70 % segun la actividad concreta). En estas actividades se aprecia cierta correlacion
positiva entre la motivacion y disfrute, ya que las actividades activas de dramatizacion son las
que se han disfrutado mas, segun los cuestionarios.

De las relacionadas con el guion, en torno al 70 % de los informantes se mostré muy receptivo
y repetiria la actividad porque considera que favorece el aprendizaje, si bien de la observacion
y del contraste entre los diferentes instrumentos se infiere menor grado de disfrute y, como se
comentaba en el apartado anterior, mayor grado de inseguridad.

6.4 Interculturalidad

De todas las tareas, es el trabajo de visionado y resefia de una obra la mejor valorada. Un 90%
de los participantes consideraron que les ayud6 a reconocer convenciones culturales, socio-
pragmaticas y sociolingiiisticas y les permitié evaluar de manera critica los comportamientos e
interacciones sociales. Con el trabajo del guion, como se ha mencionado en subapartados ante-
riores, no se sintieron seguros y la observacion directa de la docente reveld mayor satisfaccion
y predileccion por el soporte (y la comprension) audiovisual, que facilito significativamente el
desarrollo de la tarea y la percepcion de la misma.
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Asimismo, en la observacion directa y en los intercambios orales con los participantes se pudo
apreciar curiosidad y necesidad de desambiguar las situaciones comunicativas presentadas (en
las actividades de visionado y guion) y de reconocer y adaptarse a los comportamientos y len-
guaje corporal/gestual en las tareas de representacion y técnicas teatrales.

7 Conclusiones y lineas de trabajo futuro

En las paginas precedentes se ha procurado poner de manifiesto que el proceso de adquisicion/
aprendizaje de una LA no es puramente cognitivo, sino que en ¢l inciden multitud de factores
que deben contemplarse en el aula. La complejidad de los fenémenos y de su tratamiento
resulta en practicas docentes que los ignoran o no los atienden suficientemente. La relacion
entre estos factores, sus dimensiones y las competencias involucradas en los procesos de adqui-
sicién/aprendizaje obliga a plantear propuestas didacticas que la atiendan de forma conve-
niente.

Por todo ello, con un enfoque claramente orientado a la accion, se ha intentado integrar los
fenomenos analizados en una secuenciacion didactica centrada en el microteatro, como for-
mato de teatro breve asequible para explorar en el aula. A la luz de los resultados, se puede
afirmar que, en general, la experiencia ha sido muy positiva y que ha conseguido su propoésito
de abarcar e interconectar dichos fenomenos. Ahora bien, debe interpretarse este estudio como
una aproximacion al enfoque performativo en el aula y una exploracion preliminar de la inte-
gracion de las competencias emocional e intercultural de las que, por tanto, se pueden extraer
conclusiones preliminares, pero no aventurar conclusiones categoricas.

Para poder continuar y avanzar en la investigacion y mejorar la intervencion didactica pro-
puesta, se han de discutir previamente los resultados, asi como las limitaciones y dificultades
diagnosticadas. En relacion a los instrumentos, el primer problema se detecta en las fichas.
Por un lado, mientras que las de auto-observacion de los aprendientes y las de observacion
directa del docente han resultado muy rentables, las de observacion del otro no han tenido una
buena acogida, por lo que habria que darle otro enfoque y replantear su uso y objetivos (seria
interesante implementarlas para las tareas de interaccion oral y asi determinar si se comprende
lingtiistica y pragmaticamente al interlocutor). Por otro lado, habria sido més conveniente ela-
borar las fichas con inventarios cerrados de preguntas precisas, garantizando asi la participa-
cion de los aprendientes y la homogeneidad de las respuestas. Los cuestionarios en linea, que
si incluian preguntas cerradas y semi-estructuradas marcadas como campos obligatorios, han
resultado mas efectivos, si bien también presentan algunas deficiencias. Aunque se considere
que muchos fendmenos se evalian mejor mediante observacion directa, como es el caso de la
ansiedad (Oxford 2020: 84), existen cuestionarios y escalas ya validadas que pueden ser de
gran utilidad, especialmente, para el tratamiento estadistico de los datos. En el disefio del cues-
tionario implementado, se recurrié a algunas de las escalas disponibles, adaptando las pregun-
tas a nuestros contexto y objetivos y se comproboé mediante las actuaciones face-to-face que
se entendian las preguntas. Sin embargo, no se han llevado a cabo los analisis factoriales, de
fiabilidad y de correlacion que aportarian validez, fiabilidad y posibilidad de comparar y con-
trastar resultados de las diferentes variables del estudio, asi como con los resultados de otros
estudios. A este respecto, seria muy rentable disefiar o adaptar una escala mas valida y fiable,
para lo que trabajos como el de Acosta-Manzano y Barrios (2022) pueden ser una gran ayuda
e inspiracion.
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Otro aspecto que deberia ser tenido en cuenta es la gestion del tiempo. Se ha observado (y cons-
tatado gracias a sus respuestas y comentarios) que se precisaria mas tiempo para la explicacion
de las distintas tareas y sus objetivos, ya que la falta del mismo ha generado una inseguridad,
desmotivacion y ansiedad innecesarias. De esta manera se podria comprobar si las tareas de
dramatizacién mas complejas serian mejor percibidas por los aprendientes o si, por el contra-
ri0, seria mas recomendable trabajar solo de manera puntual el enfoque performativo y no con
obras (micro)teatrales completas.

Muy positivamente se ha valorado (y observado) la autenticidad de las tareas que les ha permi-
tido reconocer y evaluar otros comportamientos y actitudes por lo que, como apuntaba Piazzoli
(2014), supone una mayor implicacion de los aprendientes a nivel intercultural y afectivo.

En definitiva, la experiencia didactica expuesta que, recordemos, se presenta como un estudio
preliminar con fines exploratorios, ha permitido evaluar las herramientas y tareas propuestas y
da cuenta de qué aspectos deben ser replanteados, modificados u optimizados. Una vez imple-
mentados los cambios y ampliada la poblacion de estudio, se podran realizar estudios cualitati-
vos y cuantitativos mas robustos y precisos. En lineas generales, introducir el enfoque perfor-
mativo en el aula facilita la integracion de las competencias intercultural y emocional, y puede
incidir favorablemente en la autoestima, por ejemplo, en el componente de la afiliacion, gracias
a las emociones positivas que genera sentirse apoyado y apreciado en el grupo. La autenticidad
de los materiales y de las situaciones creadas aporta seguridad al aprendiente, que se siente mas
proximo a su yo hablante de la LA y a su yo ideal en la LA. Por todo lo anterior, se seguira
indagando en las actividades experienciales que brinda el microteatro. Porque se aprende lo
que se siente, pero también lo que se hace.
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