Didactica Universitaria dels estudis culturals
Practiques i tendéncies en la Catalanistica i la Hispanistica

Kulturwissenschaftliche Hochschuldidaktik
Praxis und Tendenzen aus Katalanistik und Hispanistik

Maria Lacuevai Lorenz
(ed./Hg.)

©® universaar
wu”u W Universitatsverlag des Saarlandes
(1T Saarland University Press
Presses Universitaires de la Sarre






SARAVI PONTES -
Beitrage zur internationalen Hochschulkooperation
und zum interkulturellen Wissenschaftsaustausch

Herausgegeben von Astrid M. Fellner, Roland Marti,
Christoph Vatter, Elisabeth Venohr

Band 10

SARAVI PONTES




Maria Lacueva i Lorenz (ed./Hg.)

Didactica Universitaria dels estudis culturals
Practiques i tendéncies en la Catalanistica i la Hispanistica

Kulturwissenschaftliche Hochschuldidaktik
Praxis und Tendenzen aus Katalanistik und Hispanistik

universaar
Universitatsverlag des Saarlandes
Saarland University Press
Presses Universitaires de la Sarre




© 2017 universaar
Universitdtsverlag des Saarlandes
Saarland University Press
Presses Universitaires de la Sarre

Postfach 151150, 66041 Saarbriicken

ISBN 978-3-86223-239-0 gedruckte Ausgabe
ISBN 978-3-86223-240-6 Online-Ausgabe
ISSN 2198-0551 gedruckte Ausgabe

ISSN 2198-056X Online-Ausgabe

URN urn:nbn:de:bsz:291-universaar-1639

Projektbetreuung universaar: Natascha Magyar

Satz: Maria Lacueva i Lorenz
Umschlaggestaltung: Julian Wichert

Gedruckt auf sdurefreiem Papier von Monsenstein & Vannerdat

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek:

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber
<http://dnb.d-nb.de> abrufbar.



Inhalt/ Continguts

Geleitwort
Introduccid. Ensenyar cultura a la universitat
Introduction. Teaching Culture at University

Literatura gastronomica catalana a 1’aula
Gemma Bernado Ferrer

La empatia en las clases de lengua y cultura
Roberto Cortés Herndndez

Einfiihrung in die Kulturwissenschaft — didaktische
Perspektiven fiir die Hispanistik
Isabel Exner

El componente cultural en los manuales de espaiiol
como lengua extranjera
Rosario Herrero Pradanos/ Pilar Cardo Alpuente

Didactica de la cultura a la universitat: dels estudis
culturals als estudis catalans (i viceversa)
Maria Lacueva i Lorenz

Docencia de Cultura y Sociedad en el aula de Traduccion:

estrategias para el analisis del culturema
Antonio Lérida Murioz

Uso de materiales auténticos en las clases de Cultura y
Sociedad: un ejemplo practico
Vanesa Longo Lopez

III

11

21

37

55

73

101

129

153



11 Inhalt/ Continguts
Landeskunde und Linguistik. Praktische Uberlegungen zur

Vernetzung zweier Disziplinen in der Hochschullehre
Julia Montemayor Gracia 169

El music com a pedagog a ’aula de cultura i llengua estrangera
Anna Subarroca Admetlla/ Elisabet Capdevila Paramio 195

Autors 1 autores/ Autoren und Autorinnen 223



Geleitwort

Das Erlernen von Fremdsprachen stellt eine zentrale Voraussetzung fiir den
internationalen Austausch (nicht nur) an der Universitit dar. In der
institutionellen Kooperation zwischen Hochschulen spielt insbesondere auch
die Lehre eine tragende Rolle. Zahlreiche Programme fordern Gastdozenturen
und den Lehrendenaustausch, was einerseits den Studierenden ermoglicht, an
ihren Heimatuniversitdten verschiedene akademische Kulturen kennenzu-
lernen — im Sinne einer Internationalisierung ,,at home*. Andererseits konnen
solche Programme aus Sicht der Lehrenden eine interkulturelle Herausfor-
derung fiir ihre didaktischen Kompetenzen darstellen. Umgekehrt stellen
Sprachkurse, landeskundliche Seminare oder auch interkulturelle Workshops
fiir Studierende eine ideale Vorbereitung auf einen studienbedingten Ausland-
saufenthalt dar.

Der nun vorliegende 10. Saravi Pontes-Band ist dieser wichtigen Dimen-
sion der internationalen Wissenschaftskooperation und des interkulturellen
Austauschs gewidmet. Mit dem Fokus auf den katalanisch- und spanischspra-
chigen Kontext finden auBBerdem weitere Kulturrfume Eingang in die Reihe.
Als nach wie vor beliebtestes Zielland fiir Erasmus-Studierende aus Deutsch-
land' nimmt Spanien einen zentrale Position im interkulturellen universitdren
Austausch in Europa ein. Fiir Studierende, die es fiir ein Praktikum oder Stu-
dium zum Beispiel nach Barcelona, Valencia oder auf die balearischen Inseln
zieht, stellen dariiber hinaus auch Kenntnisse der katalanischen Sprache und
Kultur eine gute Voraussetzung fiir den Erfolg des Aufenthalts dar. An der
Universitit des Saarlandes kann neben dem Spanischen, das in Sprachkursen
sowie in verschiedenen Studiengéingen der Romanistik angeboten wird, seit
2010 eine Zusatzqualifikation ,,Katalanische Sprache und Kultur* erworben
werden, fiir die die Herausgeberin des vorliegenden Buches, Maria Lacueva i
Lorenz, zustdndig ist. Die dem Buch zu Grunde liegende internationale Ta-
gung, die im Mai 2014 in Saarbriicken stattgefunden hat, zeugt von der Le-
bendigkeit dieses Bereichs im akademischen und kulturellen Leben an der
Universitét des Saarlandes.

Die Beitrdge wurden von Lehrenden aus den Bereichen Spanisch und
Katalanisch, darunter viele an deutschen Universititen titige Lektor innen,
verfasst und beruhen auf einer fundierten Erfahrung im Unterrichten der

! Vgl. Statistisches Bundesamt: Deutsche Studierende im Ausland. Statistischer Uberblick
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v Geleitwort

beiden Sprachen, Literaturen und Kulturen. Die erdffneten Perspektiven
unterstreichen, dass der Fremdsprachenunterricht eine zentrale Bedeutung fiir
den interkulturellen Austausch und den Erwerb interkultureller Kompetenzen
einnimmt; gleichzeitig zeigen sie auch die zunehmend wichtigere Rolle von
Kulturwissenschaften und Landeskunde in den Fremdsprachenphilologien
auf. Denn Studierende sollen schlieBlich nicht nur zu Expert innen fiir die
jeweilige Sprache und Literatur ausgebildet werden, sondern insbesondere
auch fiir die Kultur des Zielraums und die interkulturelle Kommunikation mit
den Menschen aus den Zielregionen. Dazu gehort es u.a. zu lernen, andere
Kulturen in ihrer Vielfalt zu begreifen und als gleichwertig zur eigenen
wertzuschétzen. Auch die Befdhigung zum Vergleich und das In-Beziehung-
Setzen mit der eigenen Kultur sind eine unabdingbare Voraussetzung, um der
Aufgabe als interkultureller Mittler und Vermittler gerecht zu werden. Neben
einer wissenschaftlich fundierten Kulturwissenschaft, die Kenntnisse {iber
Spezifika des Zielraums und auch iiber interkulturelle Interaktionsprozesse
vermittelt, ist dafiir aber auch die Schulung von affektiven und verhaltensbe-
zogenen Aspekten wichtig, z.B. von Empathie, wie einer der Beitrdge aus-
fiihrt.

Die Reihe Saravi Pontes ergénzt die Exploration der internationalen wis-
senschaftlichen Vernetzungen der Universitit des Saarlandes mit dem vorlie-
genden Band 10 um weitere Perspektiven. Neben der Einbeziehung des kata-
lanisch- und spanischsprachigen Raums riicken mit ihm die Lehrenden, insb.
die Lektor innen, als zentrale Akteure im internationalen Wissenschaftsaus-
tausch in den Fokus. Am Beispiel der Landeskunde und Kulturwissenschaft
im Kontext des Fremdsprachenstudiums sowie ihrer Vermittlung an Hoch-
schulen dokumentiert das Buch weiterhin den interkulturellen Dialog zwi-
schen katalanisch- / spanischsprachigen und germanophonen Beitrdger innen
und verweist auf die Frage nach der Hochschuldidaktik in verschiedenen
akademischen Kulturen.

Christoph Vatter, Astrid M. Fellner, Roland Marti, Elisabeth Venohr



MARIA LACUEVA I LORENZ
Universitat del Saarland (Alemanya)

Introduccid. Ensenyar cultura a la universitat

Al primer article de la declaracid6 Higher Education in the Twenty-first
Century. Vision and Action podem llegir:

MISSIONS AND FUNCTIONS OF HIGHER EDUCATION

Article 1. Mission to educate, to train and to undertake research.

We affirm that the core missions and values of higher education, in particular
the mission to contribute to the sustainable development and improvement of
society as a whole, should be preserved, reinforced and further expanded,
namely, to [...]

(b) provide opportunities [...] in order to educate for citizenship and for active
participation in society, with a worldwide vision, for endogenous capacity-
building, and for the consolidation of human rights, sustainable development,
democracy and peace, in a context of justice [...]

(d) help understand, interpret, preserve, enhance, promote and disseminate
national and regional, international and historic cultures, in a context of
cultural pluralism and diversity (UNESCO, 1998: 21, negreta original).

Aquest volum s'inspira en la interseccio entre els dos subapartats que acabem
de citar, és a dir, en la consciéncia de la doble responsabilitat social que tenen
les universitats, tant envers la formaci6é d'un alumnat critic i compromes, com
envers les diferents cultures del mon en tant que elements mereixedors de ser
coneguts, respectats i amb dret a desenvolupar-se. Tot i que semble una
obvietat, 1"inica manera d'evitar que aquesta declaracid es quede en paper
mullat passa, necessariament, per transformar-la en una practica real, efectiva
i continuada a les aules universitaries; i aquesta practica, en ultim terme,
caura en les mans del professorat universitari, un col-lectiu que, des d'aquesta
perspectiva, esdevé el mediador entre I'alumnat, els continguts referits a «les
culturesy 1 els principis étics que haurien de guiar 1'ensenyament superior. La
seua responsabilitat sera, doncs, la d'aconseguir que tots tres elements
interactuen i s'alimenten mituament, per a la qual cosa compta amb una de
les eines que, ara per ara, s'ha demostrat més util per a dur a terme aquesta
tasca: la Didactica Universitaria, un nucli disciplinar reconegut dins de la
Didactica que encara compta amb una tradicié relativament recent, amb les
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consegilients reticéncies que aix0 genera (Herrdan, 2001: 12), i que se
singularitza, entre d'altres trets, per estudiar les practiques d'ensenyament en
un nivell educatiu superior, per centrar-se en l'aprenentatge significatiu d'un
alumnat adult i per articular-se amb tasques de recerca (Villagra, 2001: 31).
Aquesta disciplina concerneix, doncs, tot el professorat universitari, ja que si
alguna cosa ens identifica professionalment és que exercim la docéncia,
paral-lelament — o no — a la investigacid o a treballs de gestid. Ara bé, com
acabem d'apuntar, la Didactica Universitaria és una disciplina que es basa en
les practiques, i per aquest motiu:

Es a través del estudio de la practica, del contraste de los resultados obtenidos,
del analisis de las concepciones y supuestos desde los que se ha llevado a cabo,
etc. como se va construyendo el conocimiento didéactico. Eso supone que la me-
jor manera de formarse como docente (sin olvidar esos conocimientos generales
y de fundamentacion que serviran de base previa al ejercicio de la docencia) es
el andlisis y revision de la practica real. No es que uno haya de aprenderlo todo
de su propia practica, como si fuera el Unico referente de conocimiento de que
podra hacer uso. También existe conocimiento didactico acumulado, como en
cualquier otra disciplina. Pero es un conocimiento que se ha ido construyendo a
partir de la practica, de nuestra practica y de la practica de los demas, de la que
se hace ahora y de la que se hizo y se estudi6 en otras épocas. Pero incluso asi,
no deja de repetirse, hoy en dia, la importancia de revisar la propia practica, de
reflexionar sobre ella. En ello radica nuestra mejor garantia para ir mejorando
nuestras competencias como docentes (Zabala Baza 2011: 404).

Precisament, l'interés per analitzar en comu la propia practica docent que vam
percebre entre col-legues, va ser I'impuls definitiu per a dur a terme aquesta
obra col-lectiva. Els autors i les autores, dedicats a I'ensenyament de contin-
guts culturals referits als ambits hispanofon o catalanofon a universitats ale-
manyes, trobavem a faltar espais per a l'intercanvi de les nostres experiéncies
docents, una practica que ja gaudeix d'un dinamisme notable pel que fa a la
didactica especifica de les llengiies estrangeres perd que encara no esta nor-
malitzada pel que fa a la de les cultures. Aquesta mancanga sembla afectar, a
més, una bona part del professorat que imparteix assignatures de cultura cata-
lana o hispanica a alumnes de procedencies culturals diferents, cosa que es
dedueix de l'escassa bibliografia que existeix al respecte 1 que quedara patent
en els diferents treballs que integren aquest volum. Trobem, en canvi, que en
ambits com el de la Germanistica, si que s'ha reflexionat sobre aquesta tema-
tica 1 s'esta replantejat com investigar i transmetre les cultures germanofones
a les universitats d'arreu del mon. En aquest sentit, el concepte alemany de
Landeskunde esdevé central, ja que defineix aquella area del coneixement
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que, en les tradicions académiques catalana o hispanica, es consideraria «cul-
tura» acompanyada bé de mots com «general», «societat» o, encara, «civi-
litzaciéo», bé de termes més especifics, com ara «literatura» o «historiay,
juntament amb l'espai geografic, més o menys ampli, a qué fa referéncia (per
exemple, Landeskunde Lateinamerika, Historia i cultura irlandeses, Cultura i
societat lusofones, Literatura i cultura alemanyes, etc.).

Tot i trobar-se inserida en les filologies, els limits d'aquesta disciplina han
estat relativament difusos ja que, d'alguna manera, no s'havia dotat d'una es-
pecificitat académica suficientment nitida. Possiblement per aixo, les assigna-
tures de Landeskunde han estat tradicionalment relegades a ser una mena
d'auxiliars destinats a aportar continguts elementals que faciliten l'accés de
l'estudiantat a les matéries de Literatura o de Lingiiistica propiament dites.
Ara bé, diversos treballs apareguts els darrers anys, com ara els que recullen
Liisebrink i Vaillant (2013), Hag i Schweigero (2015) o Altmayer (2004,
2007, 2013), entre d'altres, han qiiestionat aquesta inércia i han comencat a
tracar noves tendéncies que posen sobre la taula la necessitat que té aquesta
area de coneixement de dotar-se de metodologies, conceptes i continguts que
I'acosten, o fins i tot la insereixen, dins els estudis culturals i la comunicacio
intercultural, la qual cosa la duria a situar-se al costat, i no a sota, de la Lin-
giiistica i la Literatura. Aixi doncs, des de Germanistica internacional actual,
ens arriba la idea que: «Eine Landeskunde, die den Herausforderungen der
globalisierten Welt gerecht werden will, bedarf der Unterstiitzung durch die
Wissenschaft. Zur Weiterentwicklung der Landeskunde zu einem eigenen
kulturwissenschaftlichen Forschungsbereich gibt es daher aus sachlichen und
inhaltlichen Griinden keine Alternative» (Altmayer, 2007: 15).!

Pel que fa a la hispanistica i la catalanistica internacionals, sembla que ni
tan sols no s'han plantejat la necessitat de 1'existéncia d'una didactica especifi-
ca de la cultura estrangera a la universitat i hem de reconéixer, doncs, que ens
trobem encara lluny del nivell de debat i de recerca que ja mantenen els nos-
tres col-legues germanistes. Tanmateix, la situacio dels cursos de cultura cata-
lana o hispanica ha estat paral-lela a la de les Landeskunde dels paisos germa-
nofons, i aquest tipus d'assignatures ha estat també considerat com una mena
de suport a aquelles que compten amb un major reconeixement dins 1'ambit
filologic. Segurament per aixo, tradicionalment s'han plantejat amb un carac-

«Una Landeskunde (Cultura 1 societat) que vulga ajustar-se als reptes del mon globalitzat,
necessita base cientifica. Per aixo, per la matéria i pels continguts, no hi ha més alternativa
que el desenvolupament de la Landeskunde cap a una propia area d'investigacio dins els
estudis culturals» (traducci6 de 'editora).
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ter més aviat descriptiu, amb l'objectiu de transmetre certes nocions basiques
sobre alld que cal saber de la comunitat cultural estudiada, sense explicitar la
posicio des de la qual se seleccionaven els continguts ni la intencionalitat del
discurs amb qué se'ls intentava donar coheréncia. Dit d'una altra manera:
s'han dissenyat sense qiiestionar 1'heréncia del curriculum ocult de queé parlen,
entre d'altres, Apple (1986) o Posner (1999), amb el seguit d'ideologies, cre-
ences, valoracions, codis, mites, suposits, etc. que el conformen.

Ara bé, el fet d'ensenyar cultures a qualsevol universitat del segle XXI
implica — o hauria d'implicar — la superacié d'aquesta mena d'enciclopedisme
decimononic basat en uns canons aparentment neutrals que, en cas concret de
les cultures estrangeres, tendeixen a generar homogeneitzacions («no volen
canviar els horaris dels apats per res del mon») i essencialismes («al espafiol
le encanta relacionarse») i, sovint, bona part de la poca oferta de materials di-
dactics sobre aquesta tematica, sembla aproximar-se més a l'ambit turistic que
a l'académic. Es fa evident, doncs, la necessitat de (re)orientar-se cap a unes
practiques docents que no es limiten a informar sobre 1'objecte d'estudi, sind
que també aspiren a formar un alumnat capag acostar-s'hi de manera contras-
tiva, reflexiva i analitica per tal de transformar el coneixement adquirit en una
eina ciutadana critica i responsable davant els reptes del nostre temps. Dins
d'aquest context, els i les que ens dediquem a ensenyar cultura ens adonem,
tard o d'hora, de la dimensid epistemologica que té aquesta area i de la difi-
cultat afegida que comporta la manca de referents adequats quan ens plante-
gem com conjugar, d'una banda, els principis i objectius étics que hauriem de
promoure des de les universitats actuals i, de l'altra, les qiiestions relacionades
amb el disseny de les assignatures, com per exemple quins haurien de ser els
criteris de seleccié dels continguts i dels materials, quines estratégies de re-
cerca i interpretacié de la informacié cal que desenvolupe 1'estudiant, com es
fomenta la interculturalitat critica, etc. Al cap i a la fi, tenim davant el repte
de:

atender a las dos caras de la misma moneda: la formacion de profesionales que
construyan de una forma auténoma y estratégica su conocimiento, y la forma-
cion de ciudadanos que actiien de forma responsable, libre y comprometida. En
otras palabras [...] la formacion de profesionales acordes con el nuevo paradig-
ma social, que desarrollen las habilidades y/o capacidades necesarias para cons-
truir el conocimiento que les sea util y de la forma mas significativa posible, es
decir, personas que sepan qué decir o hacer respecto a su area de conocimiento
y como decirlo o hacerlo en cada momento o situaciéon concreta (Monereo,
2000). Pero también [...] la formacién de auténticos ciudadanos que hagan buen
uso de su profesionalidad, o sea, [...] expertos del conocimiento que disefien y
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pongan en marcha alternativas laborales humanizadoras y viables desde un pun-
to de vista ético (Martinez, Buxarrais, Esteban, 2002: 31).

Aquestes reflexions teoricopractiques, normalment dutes a terme pel profes-
sorat en la més estricta intimitat, acaben per mostrar-nos la paradoxa davant
la qual ens trobem: a diferéncia de la Historia, la Sociologia, la Literatura, les
Arts, I'Antropologia, I'Economia, les Ciéncies Politiques, etc., la «culturay és
una no-disciplina que, alhora, es presenta com a intrinsicament inter i trans-
disciplinaria, ja que beu de fonts tan diverses com les que acabem d'apuntar,
les posa en didleg constant entre elles i permet un acostament obert a la com-
plexitat dels grups humans que, en tant que docents, hem de transmetre al
nostre alumnat. Tot plegat, implica un canvi de paradigma que resignifica no-
tablement el concepte de Landeskunde — i, és clar, de les seues diverses ver-
sions catalanes i hispaniques —, i fa que ens el plantegem a partir de 'analisi, 1
possible deconstruccio, de la relacié entre cultura i poder(s). El salt qualitatiu
que aixd comporta €s el que apunta la possibilitat de situar i desenvolupar la
nostra area de coneixement, tant a nivell tedric i metodologic com didactic,
com a nucli disciplinari dins els estudis culturals, i en aquest sentit, doncs, co-
incidiriem amb els posicionaments que es defensen des de la Germanistica.

La (poca) bibliografia especialitzada dins els ambits hispanic i catala, ens
deixa entreveure la conveniéncia d'afrontar la problematica de 1'ensenyament
universitari de les nostres cultures des d'aquesta perspectiva i de fer-ho des de
les experiéncies acumulades pel professorat de 'ambit internacional; de fet, i
de manera més o menys explicita, moltes de les reflexions que apareixen en
aquest volum giren al voltant d'aquesta necessitat i, de manera més informal,
un bon nombre de les converses al respecte que hem mantingut amb altres
companys i companyes també ens ho confirmarien.> Som conscients que, en
tant que docents, el nostre laboratori és 1'aula, 1"inic espai on aplicar el méto-
de d'assaig i error, i que només contrastant experiéncies, amb els seus punts
forts i febles, podrem evolucionar. Esperem, doncs, que els estudis que pre-
sentem a continuacié puguen contribuir, d'una banda, a I'obertura d'un dialeg
sobre el que hauria de comengar a desenvolupar-se com una didactica especi-
fica i, d'una altra, a inspirar, i potser facilitar, la tasca diaria del professorat de
cultures arreu del mon, amb els efectes positius que la millora de la relacié
ensenyament-aprenentatge pot implicar en l'alumnat.

Desgraciadament, encara esta per fer un estudi que analitze aquesta percepcié de manera
empirica, a partir, per exemple, de la recollida i analisi de 'opini6 del professorat sobre
l'assumpte.
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Presentacio dels estudis

Quan vam plantejar-nos l'edici6 de Didactica Universitaria dels estudis
culturals, vam acordar que mirariem d'escriure un estudi que s'acostara a allo
que ens hauria agradat llegir al llarg de la nostra carrera docent per tal d'inspi-
rar-nos a l'hora de plantejar les nostres matéries, d'ajudar-nos a trobar la
soluci6é a alguna problematica concreta o de donar-nos les eines critiques
necessaries a 1'hora de seleccionar materials i explotar-los didacticament. El
resultat d'aquesta premissa han estat nou estudis, ordenats alfabéticament pel
cognom de l'autor o autora, que s'aproximen a aquesta tematica des de dife-
rents punts de vista. El conjunt dibuixa un ventall de referencies teoriques
sobre la docéncia universitaria i les concepcions de la cultura gens menys-
preable, i alhora de reflexions sobre la propia tasca docent. A més a més,
aporta tot un seguit de propostes metodologiques i practiques que, i aquest €s
el nostre objectiu final, puguen resultar utils per a presents i futurs professors
universitaris d'estudis culturals.

Encapgala el volum el treball «Literatura gastrondmica catalana a I’aulay,
on la Dra. Gemma Bernad6 Ferrer es basa en la practica real per a analitzar
els punts forts i febles del curs monografic «Cuina catalana: de la tradici6 a la
creativitaty impartit a universitat de Tubinga i centrat en l'evoluci6 de la cuina
catalana des de 1'Edat Mitjana fins a l'actualitat. Aquest sera l'eix tematic a
partir del qual I'alumnat prendra contacte directe amb obres literaries, cine-
matografiques o plastiques de diferents époques, els quals es complementaran
amb documents audiovisuals. Els continguts culturals que aquest curs va de-
senvolupar, la metodologia per la qual es va optar per a dur a terme les acti-
vitats i l'avaluacid, i els reptes que va suposar aquesta assignatura tant per a la
professora com per a I'alumnat, acaben de conformar aquest estudi.

En segon lloc, Roberto Cortés Hernandez reflexiona sobre la importancia
del desenvolupament de l'empatia entre professorat i alumnat com a eina
facilitadora de I'ensenyament-aprenentatge. A «La empatia en las clases de
lengua y cultura» es desenvolupen tot un seguit d'arguments, tant de caire
teoric com basats en estudis empirics internacionals, sobre els efectes positius
que comporta l'aplicacié de la intel-ligéncia emocional per tal d'aconseguir
que l'alumnat, tot mantenint una actitud critica, s'identifique amb I'objecte
d'estudi, en aquest cas, una cultura diferent a la propia. Després de cridar
l'atenci6 sobre el buit bibliografic al respecte que existeix en 1'ambit de 1'Es-
panyol com a Llengua Estrangera, finalitza amb una série de propostes practi-
ques les quals, avalades pel fet d'haver estat provades a l'aula i millorades al
llarg dels anys, demostren els beneficis que aporta I'empatia i el seu positiu
efecte en la qualitat docent.
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A l'estudi «Einfithrung in die Kulturwissenschaft — didaktische Perspektiven
fir die Hispanistik» («Introduccié als estudis culturals. Perspectives
didactiques per a Hispaniques»), la Dra. Isabel Exner observa l'espai que, des
de la reforma de Bologna, ocupen els Estudis Culturals com a part integrant
de les filologies, juntament amb les branques de la Literatura i la Lingiiistica;
un espai, pero, excessivament reduit dins de I'ambit universitari germanic, i
que l'autora proposa replantejar i ampliar, per la qual cosa necessita dotar-se
d'eines didactiques suficients. Aixi doncs, a partir de l'exemple concret de
l'assignatura «Einfithrung in die Kulturwissenschaft — Spanien/Lateinameri-
ka» impartida per ella mateixa, s'exposa la metodologia didactica en base a la
qual es concep aquest curs i s'analitza en detall la seua aplicacid practica a
partir del desenvolupament d'una de les sessions corresponents al bloc gender
studies.

Rosario Herrero Pradanos i Pilar Cardo Alpuente, per la seua banda,
presenten un detalladissim estudi, quantitatiu i qualitatiu, sobre «El compo-
nente cultural en los manuales de espafiol como lengua extranjera» a partir
d'un corpus de vint-i-quatre manuals, publicats tant a Alemanya com a 1'Estat
espanyol entre 1974 i 2012. Des d'aquesta amplia perspectiva podem ob-
servar, d'una banda, significatives diferéncies geografiques pel que fa al
tractament dels continguts culturals, com ara la importancia que s'atorga a la
diversitat cultural dels paisos hispanoparlants i que ¢s major en les edicions
alemanyes; de l'altra, també es dibuixa 1'evolucié d'aquest aspecte al llarg del
temps, el sorprenent (no) impacte que va suposar la publicacio del Marc Eu-
ropeu Comu de Referéncia per a les llengiies (MECR) 'any 2001 i la tendén-
cia generalitzada cap a el desenvolupament de les competéncies interculturals
que s'hi han donat.

Amb «Didactica de les cultures complementaries a la universitat: dels
Estudis Culturals als Estudis Catalans», la Dra. Maria Lacueva i Lorenz pro-
posa l'etiqueta de «cultura complementaria» com a alternativa a la de «cultura
estrangeray i, a partir d'ella, parla de la Didactica de la cultura complemen-
taria, tot evidenciant la manca de bibliografia especifica al respecte, més enlla
de la referida als continguts culturals que, de manera positivament genera-
litzada, ja s'introdueixen en les assignatures de llengua. Seguidament, s'apunta
que la perspectiva teorica i critica que aporten els estudis culturals pot resultar
util a 'hora de dur a terme aquesta practica docent, idea que queda reforgada
amb l'analisi qualitativa d'una serie de guies docents universitaries referides a
comunitats culturals d'arreu del mon. Per acabar, hi ha una intent d'aplicacid
practica d'aquestes reflexions al cas especific dels estudis catalans actuals.

Antonio Lérida Muiloz s'acosta a la tematica general d'aquest volum des
de les necessitats especifiques dels traductors i traductores, necessitats de
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vegades compartides amb professionals d'altres ambits. Aixi doncs, a «Do-
cencia de Cultura y Sociedad en el aula de Traduccion: estrategias para el
analisis del culturemay, s'apunta la importancia que té per a un traductor el fet
de cong¢ixer la cultura de la llengua meta alhora que es critica el poc espai que
els curriculums universitaris donen a aquests continguts. Després d'un recor-
regut per les diferents linies teoriques que s'han desenvolupat al respecte, se
centra en algunes de les metodologies que s'han aplicat a I'hora d'introduir els
estudis culturals en les carreres de traduccio; el curs Kulturwissenschaft (Spa-
nisch) sera el cas practic a partir del qual es reflexionara sobre els reptes i
avantatges que comporta una assignatura com aquesta.

Amb «Uso de materiales auténticos en las clases de Cultura y Sociedad:
un ejemplo practico», Vanesa Longo Lopez tracta una de les grans proble-
matiques amb qué s'enfronta el professorat universitari de cultura: 1'accés, se-
leccid i us dels materials auténtics. Tot i prendre la perspectiva de 1'Espanyol
com a Llengua Estrangera, la manca de formacié a I'hora de tractar-los abans
de dur-los a I'aula universitaria és compartida per col-legues d'altres cultures;
per aixo, després de definir qué és un material auténtic, les diferents metodo-
logies per a la seua explotacié didactica resulten 1til per a qualsevol docent
d'aquest col-lectiu. A partir del plantejament de l'assignatura «Caminando por
Espaiia», s'observen els criteris que s'han fet servir a I'hora de triar i seqiien-
ciar els materials auténtics i s'analitzen els punts forts i febles de les estrate-
gies didactiques utilitzades per a treballar-los a classe.

Julia Montemayor Gracia aposta per la interdisciplinarietat com a estrate-
gia de millora de la qualitat docent, i per tant de l'aprenentatge, a la universi-
tat. «Landeskunde und Linguistik. Praktische Uberlegungen zur Vernetzung
zweier Disziplinen in der Hochschullehre» se centra en el punt d'interseccid
entre la lingiiistica i els estudis culturals. A partir de l'assignatura «Spanisch
in Amerikay», que a més d'aspectes interns, inclou la dimensié social, politica i
de contacte entre l'espanyol i les llengiies amerindies, s'apunta la rellevancia
que té 1as de materials auténtics per a acostar-se a l'objecte d'estudi. La com-
plexa situacid lingiiistica de Méxic és el cas practic que exemplifica els bons
resultats que dona la sinergia entre disciplines, especialment pel que fa a la
motivacio i a la reflexio, ja que distancia l'estudiantat europeu de l'exotisme
que encara envolta les llengiies indigenes, alhora que proposa un acostament
critic a aquella realitat.

Tanquen el volum Anna Subarroca Admetlla i Elisabet Capdevila
Paramio amb «El music com a pedagog a ’aula de cultura i llengua estran-
geray», un recorregut critic al llarg de set anys d'experiéncia en l'organitzacio
de gires de musics dels Paisos Catalans per diverses universitats europees.
Tot assumint la intrinseca relacio entre llengua i cultura, la cangd es considera
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un dels productes que millor conjuga aquests elements, i s'utilitza sovint a
l'aula de llengua estrangera. En l'actualitat, i gracies a I'us de les TIC, les pos-
sibilitats d'anar més enlla de la lletra s'han multiplicat i, si a més, s'arriba a
interaccionar directament amb els i les artistes, l'efecte pedagdgic entre
l'alumnat augmenta de manera considerable. El ric cataleg d'estratégies i pro-
postes didactiques concretes, juntament amb els reptes organitzatius i les so-
lucions cooperatives que van acompanyar cadascuna de les gires, mostren
I'impacte i la innovacié que iniciatives d'aquest tipus suposen per a l'en-
senyament superior.

Agraiments

La publicacié d'aquest volum ha estat possible gracies a la col-laboracié de
diverses persones i institucions, per aixd volem donar les gracies, en primer
lloc, a la professora Claudia Polzin-Haumann per la confianga dipositada en
el projecte i pel suport infraestructural i economic que tant ella com el perso-
nal de la Catedra de Lingiiistica Espanyola i Francesa de la Universitat del
Saarland hi ha donat; de la mateixa manera, al Dr. Christoph Vatter, per obrir-
nos les portes de la col-leccid Saravi Pontes amb entusiasme. Gracies, també,
a I'Institut Ramon Llull, per col-laborar amb recursos humans i economics en
l'organitzacié d'una jornada a Alemanya sobre I'ensenyament de la cultura
I’any 2014, una trobada fructifera que ha estat una de les llavors d'aquest 1li-
bre. I, és clar, tot I’agraiment al nostre alumnat passat, present i també futur,
per acostar-se a les cultures catalana i hispanica i per fer-nos créixer com a
docents i com a persones: sense vosaltres, res d'aixo ni hauria estat possible ni
tindria sentit.
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MARIA LACUEVA I LORENZ
Saarland University (Germany)

Introduction. Teaching Culture at University

The first Article in the World Declaration on Higher Education in the
Twenty-first Century. Vision and Action states that:

MISSIONS AND FUNCTIONS OF HIGHER EDUCATION

Article 1. Mission to educate, to train and to undertake research.

We affirm that the core missions and values of higher education, in particular
the mission to contribute to the sustainable development and improvement of
society as a whole, should be preserved, reinforced and further expanded,
namely, to [...]

(b) provide opportunities [...] in order to educate for citizenship and for active
participation in society, with a worldwide vision, for endogenous capacity-
building, and for the consolidation of human rights, sustainable development,
democracy and peace, in a context of justice [...]

(d) help understand, interpret, preserve, enhance, promote and disseminate
national and regional, international and historic cultures, in a context of
cultural pluralism and diversity (UNESCO, 1998: 21, bold from the original).

This book was inspired by the intersection between the two subsections men-
tioned above: in other words, an awareness of universities' dual social respon-
sibility, in terms of educating a critical and committed student body on the
one hand, and treating cultures from around the world correctly in terms of
choosing which elements deserve to be taught, respected and developed fur-
ther. Although it may seem obvious, the only way to prevent this statement
from being no more than empty words, is by effectively putting the principles
into practice in university classrooms. This practice ultimately falls in the
hands of university professors, a group that, from this perspective, will be the
intermediary between students, content related to "culture", and the ethical
principles that should guide higher education. Their responsibility will be,
therefore, to ensure that all three elements feed into each other, and to achieve
this they will make use of one of the most efficient tools for the task: Univer-
sity Teaching, a core discipline within Teaching as a whole that still has a
relatively short history, with all of the corresponding reticence this entails
(Herran, 2001: 12).
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University Teaching is distinguished, among other features, by the study of
teaching practices in higher education, focussing on teaching an adult alumni
and carried out research work (Villagra, 2001 31). The discipline concerns all
university professors, as one thing that identifies us on a professional level is
teaching, whether in parallel with research or management, or otherwise.
However, as we have just noted, University Teaching is based on practice,
and for this reason:

It is through the study of this practice, looking at the results, analysing the con-
cepts and foundations on which the studies are based, etc. that knowledge about
how to teach can be built. This means that the best way to improve as a teacher
(without forgetting the general knowledge used as a basis for teaching) is
through the analysis and revision of the actual teaching practice. It is not that
everything has to be learned from one's own teaching, as if it were the only
reference point to be used. There is also accumulated teaching knowledge, as
there is for any other discipline. But this knowledge has been built from practi-
ce, from our collective practice, the practice of others, from how we teach now,
what was taught in the past, and studying other times. But even so, the impor-
tance of reviewing one's own practice, and reflecting on it, is still important. It is
the best way to improve our teaching skills as professors (Zabala Baza 2011:
404)."

Indeed, the interest shown by colleagues in analysing their teaching techni-
ques was the impetus for us to carry out this work. Authors who teach cultural
content related to the Catalan or Spanish speaking world in German universi-
ties were lacking a space to exchange their teaching experiences, something
that already has notable momentum in terms of teaching foreign languages,
but has not yet been normalised for teaching different cultures. This shortco-
ming seems to affect a majority of professors who teach courses on Catalan
and Spanish culture to students from different cultural backgrounds, which is
a result of the limited literature on the subject, and that will be evidenced in
the different chapters of this book. We found, however, that in Germanic
subject areas, an effort has been made to reflect on the subject, and to analyse
how to research and teach German-speaking cultures at universities around
the world. In this sense, the German concept of Landeskunde is key, as it defi-
nes an area of knowledge that, in Catalan or Hispanic academic traditions,
would be considered "culture" accompanied by words such as "general", "so-
ciety" or even, "civilization", or more specific terms, such as "literature" or

! Translation from spanish.
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"history", along with the relevant geographic area in a more or less broad sen-
se (for example Landeskunde, Lateinamerika, Irish culture and history, Luso-
phone society, German literature and culture, etc.).

Despite being included in philology, the boundaries of the discipline are
relatively blurred because, somehow, it has not been given a sufficiently
clear-cut academic niche. Perhaps this is why Landeskunde modules have
traditionally been relegated to a kind of additional content, designed to provi-
de students with basic content that makes it easier access Literature or Lin-
guistics. However, several works have been published in recent years that ha-
ve questioned this inertia, such as Liisebrink and Vaillant (2013), Hig and
Schweigero (2015), and Altmayer (2004, 2007, 2013), among others. They
have started to define new trends that bring to the table the need for our
subject area to have methodologies, concepts and content that move closer to,
or become part of, cultural studies and intercultural communication, which
would bring the subject side by side with Linguistics and Literature, rather
than below. In a similar vein, in current international Germanic studies, there
is the idea that: "Eine Landeskunde, die den Herausforderungen der globali-
sierten Welt gerecht werden will, bedarf der Unterstiitzung durch die Wissen-
schaft. Zur Weiterentwicklung der Landeskunde zu einem eigenen kultur-
wissenschaftlichen Forschungsbereich gibt es daher aus sachlichen und in-
haltlichen Griinden keine Alternative" (Altmayer, 2007: 15).2

As for international Catalan and Hispanic studies, it seems that the need
for a specific teaching method for these cultures has not even been considered
on a university level, and therefore we are still far from the level of debate
and research of our colleagues in German studies. However, the situation of
Catalan or Spanish culture courses was parallel to Landeskunde for German-
speaking countries, and these types of modules were also considered as a kind
of support to those that receive more recognition within the field of philology.
It is surely for this reason that they have traditionally been considered in a
more descriptive context, in order to convey some basics ideas about what is
a "must know" for the cultural community of study, without specifying the
position from which the content was chosen, or the purpose of the discourse
used to give them meaning. Put another way: they have been designed with-
out questioning the hidden curriculum they form a part of, as mentioned by

«A Landeskunde (culture and society) that wants to adjust to the challenges of a globalised
world, needs a scientific basis. Therefore, both due to the subject and the content, there is no
alternative but to move Landeskunde towards its own area of research within cultural stu-
dies» (translation from german).
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Apple (1986) and Posner (1999), to give some examples, followed by the
ideologies, beliefs, evaluations, codes, myths, assumptions, etc. that they co-
ver.

However, teaching culture in any university in the 21st century involves
(or should involve) overcoming such 19th century encyclopaedism based an
apparently neutral canon that, in relation to foreign cultures, tends towards
homogenisation ("they have no desire to change what time they eat") and
essentialism ("Spanish people love to socialise"). Often, much of the small
supplies of materials on the subject seem to come from the tourism sector, ra-
ther than from academia. It is evident, therefore, that there is a need to look
towards teaching practices that are not limited to information about the object
of study, but that also aspire to teach students to approach them through con-
trastive analysis, to turn the knowledge acquired into a critical and responsi-
ble tool for citizens when faced by the challenges of our time. Within this
context, those who teach cultural studies become aware, sooner or later, of the
epistemological dimension of the subject, and the added difficulty involved in
the lack of appropriate references when considering how to combine, on the
one hand, the ethical principles and objectives universities should ideally pro-
mote and, on the other hand, issues related to how modules are decided on.
This includes the criteria used to select content and materials, which research
strategies to use, how the students interpret information, how to encouraging
intercultural criticism, etc. In the end, the challenge facing us is as follows:

dealing with two sides of the same coin: training professionals who build their
knowledge by themselves, strategically; and educating citizens who act in a res-
ponsible, free and committed way. In other words [...] training professionals in
accordance with the new social paradigm, to develop that abilities and/or capa-
cities necessary to build knowledge that is useful to them, and as meaningful as
possible. To put it another way, people who know what to say or do with regard
to their area of knowledge, and how to say it or use it at every moment or speci-
fic situation (Monereo, 2000) (translation by the author). But at the same time
[...] educating citizens who make good use of their professionalism, or in other
words, [...] experts in that knowledge who design and put in place humanising
work alternatives that are ethical viable (Martinez, Buxarrais, Esteban, 2002:
31).2

? Translation from spanish.
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These theoretically and practical reflections, normally made by lecturers stric-
tly among themselves, have shown us the paradox we face: in comparison
with History, Sociology, Literature, the Arts, Anthropology, Economics, Poli-
tical Sciences, etc. "culture”" is a non-discipline that, at the same time, is pre-
sented as intrinsically inter-disciplinary and trans-disciplinary. It draws from
sources as diverse as those we have shown above, and puts them in a constant
dialogue with each other, allowing for an open approach to the complexity of
human groups that, as professors, we must teach our students. All of this im-
plies a paradigm shift that redefines the concept of Landeskunde (and, of
course, its Catalan and Hispanic counterparts) and makes us consider the
analysis, and possible deconstruction, of the relationship between culture and
power. The qualitative leap this entails points towards the possibility of deli-
neating and furthering our area of knowledge, both in terms of theory, metho-
dology and teaching, as a core discipline within cultural studies, and in this
sense, we agree with the positions held in relation to Germanic studies.

The (lack of) literature specialised in Catalan and Hispanic studies shows
the difficulty of facing the issue of teaching culture in higher education from
this perspective, and doing so from the experience gained by teachers around
the world; in fact, and more or less explicitly, many of the reflections that ap-
pear in this book revolve around this need and, more informally, a number of
conversations we have had with colleagues have also confirmed the same.’
We are aware that, as professors, our laboratories are classrooms, the only
place where we can apply trial and error, and that only by comparing expe-
riences, and their strengths and weaknesses, can we make progress. We hope,
therefore, that the studies shown herein will be further contributed to in the
future, on the one hand to open a dialogue about what specific teaching tools
need to be developed, and on the other hand, to inspire and perhaps facilitate
the daily work of professors of world cultures. The result should be a positive
effect and an improvement of the teaching-learning relationship with stu-
dents.

Presenting the studies

When we decided to edit Didactica universitaria dels estudis culturals, (Uni-
versity Teaching of Cultural Studies) we agreed that we would try to write
studies similar to the ones we had enjoyed reading throughout our teaching
careers, in order to inspire ourselves when thinking about the subject matters.

¢ Unfortunately, a study is still required to analyse this perception from an empirical perspec-

tive, such as, for example, collecting and analysing the views of professors on the subject.
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The aim was also to help us find solutions to specific problems or give us the
critical tools necessary when choosing materials and making use of them in
terms of teaching. This premise resulted in nine studies, shown in alphabetical
order by the surname of the author, that approach the subject from different
points of view. The studies as a whole draw on a range of theoretical referen-
ces about university teaching practices and more successful ideas concepts of
culture, while offering reflections on individual teaching techniques. In addi-
tion, they provide a series of practical and methodological proposals that (and
herein lies our ultimate goal) may be useful for current and future cultural stu-
dies professors.

The first study is titled "Literatura gastronomica catalana a [’aula"
(Catalan Literature on Cuisine in the Classroom), in which Dr. Gemma
Bernadd Ferrer looks at real teaching practices, to analyse the strengths and
weaknesses of the course "Cuina catalana: de la tradicio a la creativitat"
(Catalan Cuisine: from tradition to creativity) taught at Tiibingen University
and focused on the evolution of Catalan cuisine from the Middle Ages to the
present day. This is the theme from which students make contact with literary
works, film or the arts from different ages, and which are supplemented by
audiovisual materials. This study covers the cultural content of the course, the
methodology used to carry out the activities and assessment, and the challen-
ges that this subject offered for both the teacher and students.

Next, Roberto Cortés Hernandez reflects on the importance of developing
empathy between teachers and students as a means of learning and teaching.
In "La empatia en las clases de lengua y cultura" (Empathy in language and
culture classes), a series of arguments are given, both based on theory and on
empirical international studies, on the positive effects of applying emotional
intelligence in order to make sure that students, while maintaining a critical
perspective, identify with the object of study: in this case, a different culture
to their own. After calling attention to the lack of bibliography in this regard
for Spanish as a Foreign Language, it ends with a series of practical proposals
that, after being tested in the classroom and improved over time, demonstrate
the benefits of empathy and its positive effect on the quality of teaching.

In the study "Einfithrung in die Kulturwissenschaft — didaktische Pers-
pektiven fiir die Hispanistik" (Introduction to cultural studies. Teaching
perspectives for Hispanic languages), Dr. Isabel Exner comments on the spa-
ce that, following the Bologna reform, is taken up by Cultural Studies as a
part of philology, along with branches of Literature and Linguistics; this spa-
ce is too small in German academia, and the author proposes to redefine and
expand it, which means equipping the subject area with the adequate educa-
tional tools. From the concrete example of the module "Einfithrung in die
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Kulturwissenschaft - Spanien/Lateinamerika" (Introduction to cultural stu-
dies: Spain and Latin America), given by the author herself, she analyses the
teaching methods that form the basis of this course, and analyses their prac-
tical application in detail through one of the sessions corresponding to gender
studies.

Rosario Herrero Pradanos and Pilar Cardo Alpuente, on the other hand,
present an extremely detailed study, in quantitative and qualitative terms, ab-
out "El componente cultural en los manuales de espafiol como lengua extran-
jera" (The cultural component in teaching manuals for Spanish as a foreign
language), from a corpus of twenty-four teaching manuals published in
Germany and Spain between 1974 and 2012. This broad perspective shows,
on the one hand, significant geographical differences regarding the how cultu-
ral content is treated, such as the importance given to the cultural diversity of
Spanish-speaking countries, and that is higher in German editions. On the
other hand, it also details the evolution of this aspect over time, the surprising
(lack of) impact following the publication of Common European Framework
of Reference for Languages (CEFR) in 2001, and the general tendency to-
wards the widespread development of intercultural abilities that has resulted.

With the project "Didactica de les cultures complementaries a la universi-
tat: dels Estudis Culturals als Estudis Catalans" (Teaching complementary
cultures at university: from Cultural Studies to Catalan Studies), Dr. Maria
Lacueva i Lorenz proposes the phrase "complementary culture”" as an alterna-
tive to "foreign culture", and from this basis, she talks about teaching comple-
mentary culture, while showing the lack of specific literature for the area, be-
yond works referencing cultural content that, in a general way, is already used
in language modules. Next, she highlights that the theoretical and critical
perspective offered by cultural studies can be useful when teaching. This idea
is reinforced through a series of qualitative analyses related to university tea-
ching guides for cultural communities around the world. Finally, she attempts
to apply these ideas in practice to specific case studies for contemporary Ca-
talan.

Antonio Lérida Mufloz approaches the general topic of this book from the
specific needs of translators, which are sometimes shared by professionals in
other fields. Thus, "Docencia de Cultura y Sociedad en el aula de Traduccion:
estrategias para el analisis del culturema" (Teaching Culture and Society in
Translation studies: strategies for analysing culturemes) points to the impor-
tance of a translator having knowledge of the culture of the target language,
while also criticizing the small space given by university curricula to this con-
tent. After taking a look at the different theories that have developed in this
regard, the focus is placed on some of the methodologies that have been
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applied when introducing cultural studies into translation degrees; the Kultur-
wissenschaft (Spanisch) course is used as a practical case study to analyse the
challenges and positives in a subject like this.

With "Uso de materiales auténticos en las clases de Cultura y Sociedad:
un ejemplo practico" (The use of authentic materials in Culture and Society
classes: a practical example), Vanesa Longo Lopez covers one of the greatest
problems facing university culture professors: access to, selection and use of
authentic materials. Despite using the perspective of Spanish as a Foreign
Language, a lack of knowledge about how to make use of materials prior to
using them in the university classroom, is a problem shared by colleagues
teaching other cultures. For this reason, after defining what an authentic mate-
rial is, the different teaching methodologies can be adapted by any teacher in
this collective. Using the approach for the module "Caminado por Espafia”
(Walking around Spain), there is an analysis of the criteria used to choose au-
thentic materials, and an analysis of the strong and weak points of the tea-
ching strategies used to work with them in class.

Julia Montemayor Gracia believes in interdisciplinarity as a learning stra-
tegy to improve the quality of teaching, learning and as a result, the university
as a whole. "Landeskunde und Linguistik. Praktische Uberlegungen zur Ver-
netzung zweier Disziplinen in der Hochschullehre" is focused on the intersec-
tion between linguistics and cultural studies. In the module "Spanisch in
Amerika", in addition to internal aspects, there are also social and political as-
pects and a point of contact between Spanish and Amerindian languages. The
module also shows the importance of using authentic materials when dealing
with the subject matter. The complex linguistic situation in MexXico is a prac-
tical case that illustrates the results that can be drawn from a synergy between
disciplines, especially in terms of motivation and reflection, as it distances
European students from the exoticism that still surrounds indigenous langua-
ges, while also providing a critical approach to that reality.

Anna Subarroca Admetlla and Elisabet Capdevila Paramio close the book
with "El music com a pedagog a 1’aula de cultura i llengua estrangera" (Music
as a teaching tool for foreign cultures and languages), a critical look through
seven years of experience organising visits by musicians from Catalan Coun-
tries to European universities. All of this accepts the intrinsic relationship bet-
ween language and culture, in which songs are one of the factors that best
combines these elements, used frequently in foreign language classes. Today,
thanks to the use of IT, there are many more options to go beyond studying
lyrics and, if students are able to interact directly with the artists, the potential
for learning increases considerably. The rich catalogue of educational strate-
gies and options, along with the organisational challenges and cooperative
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solutions for each visit, show the impact and innovation that initiatives of this
type can offer higher education.
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Literatura gastronomica catalana a 'aula

Resum

En aquest article es presentaran els objectius, continguts, metodologia,
activitats, sistema d’avaluacid i reptes de 1’assignatura ‘Landeskunde Kata-
lanisch I/II. Cuina catalana: de la tradici6 a la creativitat’, que es va impartir
el curs académic 2013-2014 a I’Eberhard Karls Universitit Tiibingen, a Ale-
manya.

Paraules clau

Estudis catalans, Catala com a llengua estrangera (CLE), literatura catalana,
gastronomia, cuina molecular.

1. Introduccid

L’assignatura ‘Landeskunde Katalanisch I/Il. Cuina catalana: de la tradici6 a
la creativitat’ es va impartir durant el semestre d’hivern del curs académic
2013-2014, per a un grup d’uns deu estudiants, en un curs de trenta hores amb
una sessio setmanal de dues hores, a I’Eberhard Karls Universitit Tiibingen, a
Alemanya.' (Vegi’s el Programa Docent a I’annex ).

L’Eberhard Karls Universitit Tiibingen és una universitat amb una llarga tradicio en els es-
tudis i promoci6 de la llengua i cultura catalanes. Antoni Pous fou el primer lector de catala
a Alemanya després de la Segona Guerra Mundial, el 1964. A més de lector, Pous fou un
agitador cultural, organitza els Jocs Florals a I’exili el 1970 i amb les seves traduccions a
I’alemany esdevingué ambaixador de la literatura catalana a Alemanya. Fou també I’ini-
ciador del Cercle de Tubinga. Més tard, el professor Johannes Hosle contribui enormement
a la difusié i el suport de la catalanistica a Alemanya i impulsa aquests estudis. Des
d’aleshores, una llarga série de noms no han deixat de ressonar des de Tiibingen en la his-
toria de la catalanistica a Alemanya: Johannes Hosle, Jens Liidtke, Brigitte Schlieben-
Lange, Johannes Kabatek, Sarah Dessi-Schmidt. A més, sempre hi ha hagut continuitat en
els lectorats de catala. Gracies a tots aquests antecedents, la Universitat de Tiibingen compta
amb una forta tradici6 en els estudis catalans entre els seus alumnes.
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Aquesta assignatura es va programar com una ‘Ubung’> amb un valor de 3
crédits ECTS per a ’alumnat dels graus de ‘Lehramt™i de ‘Bachelor’ de
Romaniques amb la subespecialitat d’Hispaniques. En el marc de tots dos
graus, els estudiants estan obligats a cursar dues assignatures de ‘Landes-
kunde Spanisch’. Pel que fa a la ubicacié de I’assignatura dins dels plans
d'estudis, es recomana als alumnes de Bachelor que en cursin una al 1r any i
I’ altra al 3r; i als alumnes de ‘Lehramt’ que en cursin una al 2n any i 1’ altra
al 3r o 4rt any. Al Seminari de Romaniques de Tiibingen s’ha acordat de reco-
neixer el ‘Landeskunde Katalanisch’ com a ‘Landeskunde Spanisch I/II”.

Aixi doncs, el public amb que es va comptar a ’aula de ‘Landeskunde’
fou heterogeni tant pel que fa als estudis de procedéncia i coneixements
previs com pel que fa als interessos. No només va incloure alumnes d’estudis
catalans, amb coneixements de llengua catalana, i altres alumnes de Roma-
niques (generalment de Filologia Hispanica, perd de vegades també de Filolo-
gia Italiana o Francesa amb bons coneixements de, generalment, dues llen-
giies romaniques), sindé també alumnes d’Economia que tenen un programa
juntament amb Hispaniques, i estudiants solts de qualsevol altra facultat i
especialitat de la Universitat. En el cas de cuina catalana, hi havia una mitja
dotzena d’alumnes gairebé tots d’Hispaniques, una estudiant de llengua cata-
lana, una noia menorquina del programa Erasmus i un oient fidel als estudis
catalans.

2. Els objectius

Els objectius de I’assignatura de ‘Landeskunde’ son definits en el marc del
Pla d’estudis de Romaniques de manera molt general.* En efecte, s’ ofereix un
marc d’objectius prou ampli com per adaptar les necessitats concretes de cada

Els plans docents del Seminari de Romaniques de la Universitat de Tiibingen distribueixen
els seus crédits dels estudis de ‘Bachelor’ i ‘Lehramt’ en diferents tipus de cursos: ‘Ubung’,
‘Seminar’, ‘Proseminar’ i ‘Vorlesung’; en els estudis de ‘Lehramt’ cal afegir les sessions de
‘Fachdidaktik’.

El ‘Lehramtstudium’ o ‘Lehramt’ és la forma com es denomina a Alemanya la formacio
cientifica i pedagogica especifica que a Alemanya condueix a la capacitacio per exercir la
docencia als centres d’educaci6 secundaria.

Per a ‘Lehramt’: adquirir coneixements basics de la historia, la geografia, la politica, la
cultura i la societat dels paisos o regions dintre de la mateixa area lingiiistica; i,
posteriorment, aprofundiment d’aquests coneixements. Per a ‘Bachelor’: confrontament
amb aspectes generals de la historia, la geografia, la politica, la cultura i la societat dels
paisos hispanoparlants; i, posteriorment, aprofundiment d’aquests coneixements;
familiaritzacié amb el tractament de documents originals (textos, mitjans audiovisuals ,
etc.).
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curs, i que correspon a diversos universos lingiiistics i culturals: brasiler, cata-
la, francés, gallec, hispanic, italia, i portugués. De la mateixa manera, es van
proposar per a I’assignatura ‘Landeskunde Katalanisch’ una série d’objectius
generals poc concrets per donar cabuda a un ampli ventall de continguts: pro-
porcionar a I’alumnat coneixements de literatura, lingiiistica, historia, geogra-
fia, politica, cultura i societat dels Paisos Catalans, contextualitzar el dialeg
de les Humanitats de 1’ambit catalanofon en un marc global, desenvolupar
una capacitat d’analisi critica i d” interpretacié de documents originals (dades,
textos o videos) en catala.

Pel que fa als objectius especifics d’aquest curs, es va perfilar ’orientaciod
cap a la vessant literaria, tot i que 1’apropament es va dur a terme des d’un en-
focament interdisciplinari: obtenir coneixements generals de la historia de la
literatura catalana — perioditzacio, autors principals, géneres literaris —, ser ca-
pac de relacionar el coneixement literari amb altres disciplines artistiques i
culturals, utilitzar els recursos bibliografics, bases de dades i altres instru-
ments informatics, analitzar i comentar textos literaris en catala, potenciar el
multilingliisme i la diversitat cultural.

3. Continguts i cronograma

Després d’haver considerat els temes de les edicions anteriors del curs de
‘Landeskunde Katalanisch’ (narrativa femenina, conte i cinema catalans), i
per tal de poder donar una resposta engrescadora i atractiva als objectius fi-
xats, es va optar pel tema de la cuina catalana. La cuina constitueix un ele-
ment idiosincratic de la cultura catalana,’ i, a més, va permetre plantejar un
enfocament interdisciplinari i transversal durant el desenvolupament del curs
que oferia ’oportunitat d’aproximar-se al fet culinari des de diverses pers-
pectives.

El curs segui una orientacié diacronica, des de 1’época medieval fins
arribar a la cuina d’autor contemporania, a la qual, atesa la repercussio inter-
nacional, es va posar una atencid especial. L’aproximacié a través de la
literatura tingué un paper preponderant en el curs ja que, des de I’aparicio el
s. XIV del Libre de Sant Sovi fins el s. XX, amb autors com Josep Pla i Ma-
nuel Vazquez Montalban, les obres literaries en que la cuina és la prota-
gonista o bé hi té un paper destacable, com després es veura, s’han anat suc-
ceint al llarg de la historia de la literatura catalana. A més a més, aquest eix
vertebrador de la cuina va facilitar ’apropament des d’altres disciplines: a

3 Casualment, I’edici6 d’aquest curs va tenir lloc el 2014, any en qué la gastronomia catalana

va presentar-se com a candidata a esdevenir Patrimoni Cultural Immaterial de la UNESCO.
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través de la presentacié dels productes més representatius de la cuina catalana
i la seva procedéncia es van dur a terme incursions en ’estudi de la geografia
dels Paisos Catalans,® a través dels costums alimentaris — apats quotidians i
els seus horaris, apats festius o extraordinaris — en els estudis culturals, a tra-
vés dels espais — els cellers i les cooperatives modernistes, els mercats al llarg
de la historia, les fondes, els restaurants i els estris culinaris de disseny — en
periodes tan representatius de 1’arquitectura catalana com el modernisme.” Un
cop fetes tres sessions introductories,® que van proveir I’alumne d’uns conei-
xements basics sobre el tema gastronomic, d’una familiaritzacié de 1’alumnat
en 1’us del catala a ’aula per part de la docent, i d’un léxic adequat al tema
per expressar-se, es va procedir a fer una darrera introduccio al marc histo-
rico-literari medieval per tal que els alumnes obtinguessin les eines neces-
saries per situar tots aquests elements en un context el més ampli possible.

En tant que la literatura va constituir I’objecte central d’ aquest curs, a
continuaci6 s’oferira un breu recorregut pels autors i els textos que van ser
tractats durant el curs juntament amb alguns apunts sobre ’evolucié de la cui-
na. A I’edat mitjana, concretament als ss. XIV 1 XV, la cuina dels Paisos Ca-
talans havia aconseguit cristal-litzar I’heréncia de la tradici6 grecoromana
juntament amb la influéncia arab. La literatura catalana posseeix dos bons
exemples de receptaris medievals que en donen exemple. En primer lloc, el
Llibre de Sent Sovi, escrit probablement a principis del s. XIV, d’autor
anonim, recull unes dues-centes receptes que palesen una forta influéncia de
la cuina de les corts europees. En segon lloc, el Liibre de Coch o Libre de
doctrina per a ben servir, de tallar y de l'art de coch, ¢o és, de qualsevol
manera de potatges y salses, publicat per primer cop a Barcelona el 1520,
perd copia d’un text de les darreries del s. XV, d’autoria dubtosa, i atribuit a
Robert de Nola només en la seva posterior traduccio al castella.

A més d’aquests dos receptaris, també es van presentar als alumnes dues
obres literaries i, concretament, alguns passatges que parlen del menjar, i dels
costums tant alimentaris com de comportaments al context convival. Aixi, es

La sessio porta per titol la citacio atribuida a Josep Pla: «La cuina és el paisatge posat a la
cassolay.

Alguns exemples d’edificis destacables arquitectonicament son les bodegues Giiell de
Gaudi, el celler cooperatiu de Pinell del Brai de Martinell, i el celler de I’Espluga de Fran-
coli de Doménech i Roura.

Aquestes sessions introductories van proporcionar a I’alumne un conjunt de coneixements
sobre la literatura catalana que, si bé eren nous, en tant que estudiants de Romaniques la
gran majoria, podien transposar a altres contextos literaris que els eren coneguts, establir
punts de comparacio i diferenciacio aixi com també fomentar una analisi critica dels textos.



Literatura gastronomica catalana a I’aula 25

va presentar d’una banda el llibre ter¢ de Lo Crestia, escrit entre el 1379 i el
1386, I’apartat que porta per titol ‘Com usar bé de beure e menjar’ de
Francesc Eiximenis. D’altra banda, també algunes escenes del Tirant lo
Blanch, comencada per Joanot Martorell el 1460 i enllestida per Marti Joan
de Galba el 1490, on, tot i la precaucié que cal tenir en tant que obra de
ficcio, tal com assenyala Baile (2009, 5-7), es pot percebre 1’atmosfera
convival 1 detalls sobre els aliments, horts i altres elements relacionats amb la
gastronomia.’

Després de fer una breu introduccio a la literatura dels ss. XVI al XIX, es
va fer un salt de la cuina medieval a la cuina conventual que proposa el Llibre
de cuina de Scala Dei, del s. XVII. En una época en que els productes arribats
d’America ja havien quedat plenament integrats a la cuina catalana, el Llibre
de cuina de Scala Dei, perd, sobresurt per la seva austeritat en tant que
segueix el model culinari cartoixa, del qual, per exemple, la carn n’era gaire-
bé exclosa del tot, i se situa en un ambient religids i un espai restringit com és
el de la cartoixa. Ben diferent resulta La cuynera catalana. O sia reglas tils,
facils, seguras y economicas per cuynar bé: escullidas dels autors que millor
han escrit sobre aquesta materia, anonim del 1835. Aquesta obra, adrecada a
les classes treballadores, no només €s un receptari, sind que també presenta
una seccid sobre habits higiénics, normes de comportament a taula i altres
qiiestions relacionades amb I’economia doméstica. Finalment, es va fer una
darrera introducci6 general a la literatura del s. XX, ¢época en qué hi hagué
una eclosio d’autors i d’obres tant literaries relacionades amb la cuina com
gastronomiques. A aquestes al¢ades del curs, fou també precis fer una analisi
del canvi conceptual que revoluciona la gastronomia fins arribar al moviment
de la cuina d’autor.

Pel que fa als autors i les obres que es van tractar, n’hi ha d’escriptors,
periodistes i cuiners. En primer lloc, s’introdui el duet format fer Ferran Agu-
116 i Ignasi Doménech. Nascut a la segona meitat del XIX, Ferran Agulld
inaugura la tradicio de figures del s. XX que foren escriptors, periodistes i
gastronoms alhora, i escrigué el Liibre de la cuina catalana, el 1930." Ignasi
Domeénech, format com a cuiner a Londres, escrigué més d’una trentena de

? Vegi’s, per exemple, CI, 394-CII, 396, CXXI, 498, CLXXXVIIII, 798, CCCCVIII, 1358;
CCCCXLVIIL, 1439-1440.

Agullo sostenia que els quatre pilars de la cuina catalana eren el sofregit, la samfaina, la pi-
cada i I’allioli.
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llibres sobre cuina,' entre els quals La teca. La veritable cuina casolana de
Catalunya, 1924, que esdevindria un dels receptaris més populars en llengua
catalana, en que se sintetitzen els fonaments de la cuina catalana tradicional.
Llibre de la cuina catalana, el 1930. En segon lloc, es parla del binomi
format pels amics Josep Pla i Josep Mercader. Fundador del Motel de Figue-
res, Josep Mercader passa per ser el creador de la cuina moderna catalana i fi-
gura decisiva en la cultura gastronomica del s. XX. Pla i Mercader, un a tra-
vés de I’escriptura i ’altre a través de la I’exercici de I’art de la cuina, van
donar forma a una nova cuina. El plaer pel menjar és una constant a 1’obra de
Pla, perd a EIl que hem menjat, 1980, n’és el tema principal. Aixi doncs,
aquesta fou I’obra que es treballa a classe. En aquesta obra, Pla presenta els
costums culinaris, els productes, els plats més destacables de la cuina catalana
i certs costums.

A continuacid, també es va presentar la figura del periodista, gastronom i
escriptor Néstor Lujan. Entre diverses obres gastronomiques, es van tractar
Vint segles de cuina a Barcelona, 1993, i Diccionari Lujan de gastronomia
catalana, 1990. Finalment, es va introduir I’obra de 1’escriptor, periodista,
critic i gastronom Manuel Vazquez Montalban. La cuina és un element
ineludible de les seves obres, no només de les de caire més gastronomic, sind
també un element recurrent a les seves novel-les. Alguns dels seus titols, que
es van repassar a classe, mostren ’evident interés per la cuina: L’art de
menjar a Catalunya, 1977, Recetas inmorales, 1981, Contra los gourmets,
1985, Les meves receptes de cuina catalana, 1995.

Un cop fet aquest repas per la vessant literaria, va ser el torn de revisar el
moviment de la cuina d’autor. Amb aquest nou concepte que depassa les
fronteres de la gastronomia i que ha tingut una projeccio i abast internacional
considerables, cuiners com Ferran Adria, Carme Ruscalleda, Santi Santamaria
i els germans Roca entre d’altres han aconseguit revolucionar el mén de la
cuina a les terres de parla catalana i arreu.'> Certament tots ells, en col-labora-
ci6é amb un equip de professionals, han concebut la cuina com a un nou art, un
nou espai de creacio en qué han sabut fusionar amb ¢éxit diverses disciplines.
Aixi doncs, amb la introduccié de noves técniques com 1’esferificacio, 1’us

Alguns titols de les obres de Doménech son: El arte del coctelero europeo (1911), La coci-
na vegetariana moderna (1923), Un festin en la edad media (1913), La cocina vasca
(1935), La cocina de recursos. Deseo mi comida (1941), Los helados (1916), 160 platos de
arroz (1930), La guia del gastronomo. Vademécum de cocina internacional (1919).

Algunes de les claus per a aconseguir aquest resso internacional foren 1’obtencio de guar-
dons internacionals com les estrelles Michelin i I’obertura de restaurants d’aquests cuiners a
diverses ciutats del mén com Carme Ruscalleda a Tokio i Santi Santamaria a Singapur.
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del nitrogen liquid, el rotavapor i I’olla de depressid, per posar alguns exem-
ples, van servir-se de la quimica i de la fisica. Amb el disseny d’espais ja si-
gui innovadors com I’Evo, o bé amb la idea d’integrar-se en I’entorn com Les
Cols d’Olot, I’arquitectura ha tingut un paper destacable en la confeccid del
context espacial en qué es desenvoluparia 1’experiéncia culinaria i del qual en
passa a ser una veu més dins d’aquesta polifonia. Amb la incorporacio d’al-
tres arts, com la poesia, la musica i 1’0pera, ja de per si una art que inclou di-
verses disciplines, en el gaudi de I’experiéncia gastronomica, els germans Ro-
ca van crear un espectacle, E/ somni, que van anomenar opera gastronomica o
bé opera en dotze plats.”

4. Metodologia

El desenvolupament d’aquest programa es va dur a terme a través d’ activitats
variades que treballaven diverses competéncies i arees, tant de comprensio i
produccio a nivell oral i escrit com també del foment de la reflexi6 i valoracid
sobre els continguts presentats. Generalment, les classes solien iniciar-se amb
un espai de dialeg per al repas i consolidacié dels continguts de la sessio
anterior, ’aprofundiment sobre un aspecte concret, o bé el reforg d’algun punt
per al qual no havia quedat prou temps en la classe anterior. Aixi doncs, es va
crear un espai de comunicacio i dialeg per reforgar 1’assoliment de continguts
i per facilitar i desenvolupar I’expressié oral. Aquesta mena d’escalfament
ressituava I’alumne en la tematica i, a més, permetia veure si hi havia
qiiestions que no havien quedat prou clares o que havien suscitat més interés
de I’esperat i que valia la pena continuar treballant en altres sessions.

Atés que aquest escalfament es feia a partir d’una tasca encomanada —
llegir un text, veure un petit reportatge— i tenint en compte que les classes
d’aquesta assignatura eren un cop a la setmana, era de gran importancia
assignar una tasca als alumnes per tal que romanguessin en contacte amb la
tematica o que, almenys, s’hi connectessin en algun moment de la setmana
per preparar la feina. En efecte, un nic contacte setmanal amb la matéria fa
dificil un aven¢ raonable en el procés d’aprenentatge. A més, aquests
moments inicials abans d’haver entrat en matéria, també propicien un espai
distes idoni per llengar-se a expressar opinions, parlar, etc. Un cop dut a
terme aquest refrescament, s’iniciava la introduccié d’un nou tema.

Si bé I’explicacié del nou tema era feta per la docent, sempre es
procurava mantenir la interaccié amb 1’alumnat ja fos fent-los notar els punts

3 http://www.elsomni.cat/ (altima consulta: 21 juliol 2016).
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de contacte amb el centre d’interés ja fos plantejant qiiestions que obrissin
espai per a la reflexio i el dialeg. Cal també esmentar que una part de
I’avaluacié de ’alumnat de ‘Landeskunde’ consistia a preparar una exposicid
oral d’entre uns 15 o 20 minuts per grup, generalment en parelles, sobre una
tematica que ells havien triat d’entre una llista de temes proposats.'* Aixi
doncs, era desitjable que 1’alumne s’anés adaptant a aquesta situacio de parlar
en public. Per tal de preparar amb ¢xit aquesta exposicio, els alumnes podien
consultar la docent a les hores de visita i, per tal d’assegurar que ’exposicid
fos de profit per a tothom, se’ls demanava que enviessin el guié de I’exposi-
ci6 dues setmanes abans, de manera que la setmana anterior poguessin tenir
una retroalimentacid i millorar els aspectes menys reeixits. Generalment, els
grups solien portar una copia del guid per als seus companys el dia de 1’expo-
sicié per tal que poguessin seguir la presentacio amb més facilitat. Pel que fa
a la llengua, les exposicions es podien fer tant en catala com en castella i 1’e-
leccid de la llengua la prenien els estudiants mateixos.

Després del repas inicial i de la presentacio del tema, es duien a terme
diferents activitats en conjunt per tal de consolidar els continguts, ampliar co-
neixements, resoldre dubtes, etc. Generalment es proposava una activitat per
grups de tres o quatre persones i es donaven tasques diferents a cada grup. Si
les tasques eren escrites, un cop acabades s’intercanviaven entre els diferents
grups per tal que les comentessin per escrit. Si les tasques eren orals, un cop
preparada la presentacio, s’exposava a la resta del grup i s’obria el torn de pa-
raula per tal que els arguments fossin discutits i d’aquesta manera es creés
una oportunitat per enriquir les hipotesis a partir de les suggeriments i criti-
ques rebudes.

5. Activitats

A continuaci6 es detallaran algunes activitats destacables que van tenir lloc
durant el curs, concretament en aquesta darrera part de la classe dedicada al
treball en grup i socialitzaci6 posterior dels resultats.

La primera activitat que es presentara és la reelaboracié d’una versié mo-
derna d’una recepta d’un dels dos receptaris medievals que es van treballar
durant el curs: El llibre de Sent Sovi i el Llibre de Coch, del s. XV. Per co-
mengar, es va mostrar una pagina web en qué es troben versions posades al

Els temes escollits pels alumnes foren els segiients: 1’evolucio de la figura del cuiner al llarg
de la gastronomia catalane, aprofundiment en E/ que hem menjat de Josep Pla, Santi Santa-
maria: les seves aportacions a la cuina i a la reflexi6 sobre la cuina, Ferran Adria i la revolu-
ci6 del concepte de cuina d’autor, els Germans Roca i les Claus de I’éxit.
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dia de receptes medievals fetes per un cuiner modern, concretament del Libre
de Coch." Després d’haver fet una classe sobre la literatura medieval i una al-
tra sobre aquests dos receptaris, es va proposar als alumnes que adaptessin
una recepta medieval als ingredients i la manera de cuinar actuals. Per poder
dur a terme aquesta activitat, primer, a més del marc teoric que ja s’havia
proporcionat, s’havien treballat els productes que s’utilitzaven en la cuina
medieval i, a més, préviament s’havia revisat la mateixa activitat a classe ja
desenvolupada del comengament al final, de manera que s’havia vist com ha-
vien estat adaptats, per exemple, ingredients avui en dia inexistents, o bé com
s’havien adaptat gustos massa abruptes o desacostumats per als paladars con-
temporanis.'® Aixi doncs, si bé I’activitat representa un repte per als estu-
diants, van obtenir resultats forga satisfactoris.

Pel que fa a les activitats de la darrera part del curs, dedicada a la cuina
d’autor, el material de treball basic es va desplacar dels textos a les imatges,
els videos,!” els blogs amb una escriptura informal, és a dir, les noves tecno-
logies van entrar a I’aula i van esdevenir 1’eina de treball principal. Certa-
ment, en tant que fruit del nostre temps i ja plenament inserida en els nous
mitjans, en tractar la cuina d’autor més actual, no es podien deixar de banda
les multiples opcions tecnologiques que hi havia al nostre abast, ni tampoc les
diverses maneres d’interaccié i expressio que aquestes propicien. Es va se-
guir, per exemple, la polémica que Santi Santamaria va encetar en el seu blog
amb el Decdlogo del cocinero del s. XXI,"® en qué va intentar proclamar la
guerra als cuiners que practicaven la cuina d’autor. Aquesta polémica es res-
segui a través de la premsa i les respostes que van donar-li als mitjans de
comunicacio Carme Ruscalleda o Ferran Adria. En efecte, també és molt més
dificil de copsar I’efecte d’una esferificacio, del nitrogen liquid, del rotava-
por, fins que, almenys, no se’n veu un video en qué s’explica el seu procés
d’elaboracio,” I’ideal, sens dubte, seria poder arribar a ser present en la seva
elaboraci6, participar-ne i poder-lo tastar. Aix0 per no esmentar I’impacte

5 Vegeu http://'www.oldcook.com/cuisine-recettes_catalanes#list i, més concretament,

http://www.oldcook.com/medieval-robert _de nola (altimes consultes: 21 juliol 2016).

S’ha de tenir en compte que en aquella época la barreja del dolg i salat era molt usual i que,
a més, encara no s’havien introduit molts dels productes basics de la cuina catalana que
arribarien amb el posterior descobriment d’ Ameérica.

Per exemple el capitol 26 del programa de TV3 Al vostre gust’ que portava per titol ‘El
procés creatiu’, en que es presentava el Celler de Can Roca.
http://santisantamaria.otexta.com/decalogo-del-cocinero/ (ultima consulta: 21 juliol 2016).
Vegi’s, a tall d’exemple, aquest video realitzat per estudiants de secundaria sobre 1’esfe-
rificacié: https://www.youtube.com/watch?v=u3qOréwk Tg (ultima consulta: 21 juliol
2016).
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visual que produeixen obres arquitectoniques contemporanies, com, per
exemple, el restaurant Evo de I’hotel Hesperia Tower, relacionades amb el
moén de la gastronomia que contextualitzen I’experiéncia gastronomica. A
més a més, també es van explorar, a través de les pagines web i videos breus,
projectes holistics com el de la fundacio Alicia de Ferran Adria,” en qué la
cuina, la recerca, 1’exploraci¢6 artistica i la pedagogia es combinen i comple-
menten de manera exemplar per tal de posar a I’abast de la societat una série
de coneixements.

Casualment, en el marc del festival de cinema espanyol que va tenir lloc a
Tiibingen el desembre en qué el curs es va celebrar, va sorgir 1’ocasié d’ anar
a veure la pel-licula Menu degustacio de Roger Gual en versi6 original sub-
titulada a I’alemany. En aquesta pel-licula s’escenifica I’tltima nit d’un res-
taurant amb tres estrelles Michelin i la retirada dels fogons de la seva xef. A
més de tenir 1’opcié de gaudir d’una activitat extracurrricular que oferi a
I’alumne una dimensié més relaxada d’acostament al fenomen de la cuina
d’autor, aquesta activitat proporciona alhora una vessant educativa. Un grup
d’estudiants va venir a veure la pel-licula i va poder d’aquesta manera copsar
la recreacié de molts dels conceptes estudiats a classe en una plasmacié cine-
matografica en qué integraven molts d’aquests elements.

6. Sistema d’avaluacio

El sistema d’avaluacio, que en part ve determinat per les normes del Depar-
tament de Romaniques a I’hora d’avaluar cursos d’aquest tipus, va ser expo-
sat als estudiants el primer dia de classe. El sistema d’avaluacié contempla
I’avaluaci6 tant de la vessant oral com escrita. Pel que fa a la vessant oral,
I’alumne havia de presentar un tema en grup que préviament havia estat es-
collit i preparat en grup amb el suport de la docent. Cal tenir en compte que
aquesta part de 1’avaluacié tenia un valor del 50% i que les exposicions
formaren una part important de la part final del curs. Aixi, fou molt positiu
per als estudiants ser acompanyats durant aquest procés de preparacié de I’ex-
posicio.

A més, les intervencions orals que s’anaven fent a classe, ja sigui en la
part inicial de repas com en la part de l’activitat final, també oferiren
I’oportunitat d’anar fent anotacions per a la millora. Val a dir que les exposi-
cions orals van oferir uns resultats molt positius. En efecte, els alumnes van
tenir 1’opcié de poder aprofundir un tema que ells mateixos havien escollit i

2 http://www.alicia.cat/ca/ (altima consulta: 21 juliol 2016).
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que el treball en grup també els va fer elaborar en equip i poder aprofitar les
indicacions de la resta de membres del grup. Es va posar una nota al grup, que
tenia un valor del 50%, i una nota a 1’aportacié individual, amb un valor del
50%, de manera que aixi es va poder individualitzar d’alguna manera les
aportacions de cada membre del grup al resultat global.

Quant a la part de produccio escrita, 1’avaluacio va consistir en I’entrega
de dos assaigs al llarg del semestre i un exercici final 1’altim dia de classe.
Amb aquestes tres proves, el lliurament de les quals es va anar efectuant pro-
gressivament durant el curs, es va poder resseguir I’evolucié de 1’expressio
escrita dels estudiants. En cada assaig, a més de la nota, es donaven una série
d’observacions que feien referéncia tant als punts que calia seguir mantenint
com a aquells aspectes que s’havien de potenciar i reforgar en propers treballs
escrits. Els dos assajos tenien una extensio limitada, versaven sobre un dels
temes treballats a classe i el tema s’anunciava amb dues setmanes d’antelacio
per tal que, si hi havia algun dubte, aquest pogués ser resolt a la classe la set-
mana anterior al lliurament. L’exercici final es va dur a terme 1’tltim dia de
classe. Es a dir, a diferéncia dels anteriors, I’alumne tenia un temps predeter-
minat per desenvolupar el tema, que es va proposar el mateix dia de la prova,
i no tenia limits pel que feia a la seva extensio.

7. Reptes de I'assignatura

Finalment, és important fer una avaluaci6 critica del curs i de perfilar alguns
reptes i linies de millora per a futures edicions. D’entrada, abans d’haver co-
mengat el curs, pel que fa als continguts, un dels reptes més importants que es
contemplava era la dificultat i comprensié dels textos medievals, no només
per les dificultats lingiiistiques, sind també pel salt conceptual que implica-
ven. A més, tenint en compte que se situaven cronologicament a 1’inici del
nostre temari, era necessari afrontar aquesta dificultat en una fase inicial del
curs amb tot el risc que aixd comporta, fonamentalment la desmotivacié de
I’alumnat davant de la frustracié de no comprendre. Aixo no obstant, no fou
aixi, ja que la majoria de I’alumnat fa estudis de Romaniques i coneix bé dues
llengiies romaniques, generalment espanyol i frances i, justament per aquesta
formacié en Romaniques, esta molt habituat tant a llegir textos medievals
com a estudiar aquest context historico-social. A més a més, els alumnes van
ser seduits per 1’exotisme de la cuina medieval catalana: barreges estramboti-
ques i trencadores, ingredients inusuals o avui en dia desapareguts, banquets
curulls d’espectacles, musica i entreteniment, etc. Aquesta época, amb la qual
tenien ja una connexid preestablerta a causa dels seus estudis, els va obrir una
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nova dimensi6é que els va permetre deixar volar la imaginacio, la creativitat,
etc.

El que no es va considerar durant la preparacié del curs fou la reticéncia
amb que van acollir la cuina d’autor, molecular o experimental actual. Ben al
contrari del que s’havia pensat, que havia de ser una de les parts del curs més
atractives per a I’alumnat de I’assignatura: parlar de les claus de 1’éxit dels
grans cuiners del moment, investigar quines técniques empraven, com havien
arribat a aquest punt, a aquesta idea de revolucionar la cuina i portar-la als
seus limits, a la frontera de I’art, de la quimica, de 1’experimentacio, la com-
binaci6é amb altres arts com 1’dpera, el salt de la cuina a la vida publica... En
definitiva, un moviment que ha redefinit, redimensionat i ha espremut al
maxim, o qui sap si potser encara no, la cuina. Doncs bé, I’alumnat no es va
veure sensibilitzat ni motivat per la cuina d’autor. Després de veure les seves
reaccions i sentir els seus raonaments, els motius pels quals es va produir
aquest desajust van ser diversos: no podien identificar els referents de la cuina
catalanes ni tan sols el moviment en general.

Dr’altra banda, sembla que el fet d’haver de fer un salt conceptual des
d’elements reals com el paisatge, els ingredients, després de passar per la
literatura, tema al qual estaven ben acostumats pels seus estudis, a la cuina els
va produir dificultats. Es va comencar a parlar d’idees i a moure’s en un
terreny en qué no es podien aferrar al que més coneixien, els textos. En
general, els estudiants creien que la finalitat de la cuina és purament
fisiologica i els costava deixar pas a la creativitat a ’hora d’acomplir una
accid tan quotidiana com és 1’acte de menjar. Fins i tot n’hi havia que
qiiestionaven els perills per a la salut que implicava la cuina d’autor i els seus
experiments. A poc a poc, a través del dialeg, del treball amb diferents textos,
videos i altres materials, es van anar establint ponts de connexi6 entre el que
ells coneixien, la cuina alemanya, i la cuina d’autor. Per a properes edicions,
seria interessant preparar aquest salt i oferir-los més eines per situar-se en
aquest nou context.

Pel que fa a la part metodologica, el repte de gestionar el multilingliisme
a l’aula depen en part de dotar de sentit aquesta varietat i confegir un valor
positiu a la diversitat. Es en bona part feina del docent, encara que no només,
ja que el paper dels estudiants és fonamental en un procés com el que s’esta
descrivint. En el cas que es proposa, el fet que s’estigués treballant amb un
grup petit va facilitar molt 1’adaptacié de cadascun dels membres i 1’esforg
per comprendre i escoltar 1’altre malgrat les diferéncies. Aixi doncs, el treball
amb aquest grup va resultar molt positiu i va ser possible crear un ambient de
comoditat i agradable.
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8. Conclusions

La valoraci6 del curs fou en el moment de realitzacid, i mirada amb perspecti-
va, positiva. Els estudiants van acabar el curs havent assolit no només una
serie de coneixements sobre la cuina, la literatura i la cultura catalanes, sind
que també van adquirir una série de competencies pel que fa a la comunicacid
oral i escrita, a la formaci6 del pensament critic i a la gesti6é del multilingtiis-
me destacables.

Un factor que hi va contribuir enormement fou el nombre reduit d’alum-
nes. Si bé d’entrada aquest factor podria ser contemplat negativament, la
realitat és que, almenys en aquest cas, afavori el treball del professor d’acom-
panyament a cada alumne particularment en el procés d’aprenentatge. D’altra
banda, aquest nombre reduit d’alumnes propicia un treball en petits grups
exitos i a nivell de classe més aprofundit en tant que els alumnes es van anar
coneixent de seguida.

Fa l’efecte que un dels gran encerts del curs fou el tractament
interdisciplinari de la literatura gastronomica, ja d’entrada una combinaci6 de
literatura i gastronomia. Aixd va permetre que un tema que requereix tants
coneixements —ja sigui a nivell lingiiistic, com de coneixements d’historia i
sociologia entre altres—, entrés d’una manera molt menys teorica i des de la
incursid en altres disciplines. Aixi, per exemple, mostrar les imatges dels
diversos mercats ajudava a contextualitzar espacialment com es produien les
transaccions d’aliments i com van anar evolucionant al llarg del temps. Aixi
doncs, la interdisciplinarietat contribueix a introduir la variacio6 i el canvi a
I’aula, de manera que les classes no es focalitzin estrictament i directa en un
unic aspecte. Després, [’abordatge des de la practica de molts coneixements
teorics també afavori 1’assimilacié dels continguts.

Pel que fa a la feina del professor, un curs d’aquest tipus requereix un
treball constant de preparacid i cerca de materials adequats a les dinamiques
de la classe. Aixd no obstant, també €s cert que com s’ha assenyalat anterior-
ment, la majoria d’alumnes té coneixements avangats d’alguna altra llengua
romanica i de la seva literatura, per la qual cosa és almenys forca comu poder
crear ponts de comprensié amb altres disciplines. Pel que fa a I’alumnat, tam-
bé es requereix una labor de metabolitzacié d’una serie de nous continguts.

Finalment valdria la pena recomanar aquest curs per a I’ensenyament no
nomes del catala com a llengua estrangera, sind també d’altres llengiies es-
trangeres. En efecte, es tracta d’una metodologia de treball que permet
I’assoliment d’uns continguts literaris, perd que alhora és amena en tant que
es barreja constantment amb altres disciplines.
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ANNEX
PROGRAMA DOCENT I AVALUACIO Assignatura: Cuina catalana: de la
tradicio a la creativitat
Semestre d'hivern 2013-2014 Professora: Gemma Bernadé Ferrer

1. OBJECTIUS DOCENTS

Aquest curs introduira 'alumnat en el moén de la cuina catalana a través d'un
enfocament multidisciplinari. La literatura hi tindra un paper preponderant ja que,
des de la publicacié al s. XIV del Libre de Sent Sevi fins al XX, amb autors com Josep
Pla i Vazquez Montalban, les cbres sobre cuina s'han anat succeint en la literatura
en catald A més, també ens aproparem al fenomen culinari des d'altres disciplines:
a través dels productes gastrondmics emprats, repassarem la geografia catalana; a
través de l'analisi dels espais, farem una incursié a l'arquitectura; a través del
menjar com a simbol en les festes tradicionals, tocarem l'antropologia... El curs
seguird una orientacié diacrdnica, des de I'época medieval fins arribar a la cuina
d'autor contemporania, en la qual ens detindrem especialment.

2. PROGRAMA DEL CURS
e 21.10
Presentacio del curs
Introduccié a la cuina dels Paisos Catalans

e 28.10
Els productes: ‘La cuina és el paisatge posat a la cassola’
¢ 411

Arquitectura: espai privat (cuina, menjador...) i espai public (cellers ‘les catedrals
del vi’, mercats, fires...)
o 11.11
Les hores dels apats.
Introduccié a la literatura medieval catalana
e 1811
Literatura gastronémica a1’ Edat mitjana: Libre de Sent Sovi, Llibre de coch
¢ 2511
Literatura gastronomica a I’ Edat mitjana II: Francesc Eixemenis (llibre terc de Lo
Crestid)
e 2, 12, Lliurament redaccié 1
Introduccid a la literatura catalana d'entre els ss. XVI i XVIIIL.
La cuynera catalana
s 912
Introduccié a la literatura catalana dels ss. XIX i XX
El binomi Ferran Agullé-Ignasi Doménech
* 1612
Literatura gastronomica del s. XX: Josep Pla ( sota la influéncia de Josep
Mercader)
¢ 1301 Lliurament de la prova escrita
Literatura gastronomica del s. XX: Vazquez Montalban i Néstor Lujan
+ 20.01
Cuina molecular, avantguarda creativa [: Ferran Adria, Carme Ruscalleda
+ 27.01
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Cuina molecular, avantguarda creativa II, Carles Gaig, Germans Roca, Santi
Santamaria
¢ 3.2 Provaescrita

CRITERIS I FORMA D’AVALUACIO

Assisténcia imprescindible (maxim 2 abséncies)

Exposicid oral: 500

Proves escrites: 500
o 2 assaigs al llarg del semestre (03.12.13) (13.01.14)
o 1 exercici final I'altim dia de classe (03.02.14)

...EH
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La empatia en las clases de lengua y cultura

Resumen

El articulo pone en relieve el tema de la empatia en la clase de idiomas. Hace
un breve repaso del concepto en la bibliografia especializada relacionada con
las clases de idiomas. Ante la falta de investigaciones sobre empatia en el
area de Espafiol como Lengua Extranjera, se acude a las investigaciones rela-
cionadas a la ensefianza del inglés. Especialmente se hace hincapié en una in-
vestigacion australiana que ofrece un panorama distinto. Desde el tema de la
interculturalidad, la empatia tiene un papel fundamental. Se analiza en espe-
cial la experiencia australiana de profesores de inglés. Al final se pondera la
empatia en el aula de clase, a través de ejemplos practicos obtenidos de la
experiencia docente, se sugiere su revaloracion como habilidad a desarrollar
entre alumnos y profesores y se sugiere su inclusion en los planes de estudio
de profesores de Espaiiol como Lengua Extranjera.

Palabra clave

Empatia, inteligencia emocional, motivacion, interculturalidad, identificacion,
rol del profesor.

1. Introduccién: la empatia, una respuesta natural

Pareciera obvio o de sentido comun que todo profesor de lenguas extranjeras
deberia ser empatico con su alumnado, pero la empatia no forma parte de
ningun plan curricular de formacion de profesores de Espafiol como Lengua
Extranjera (ELE) ni tampoco es un tema que se reflexione mucho en las capa-
citaciones de fin de curso.

El presente articulo es el resultado de un coloquio de profesores de
idiomas realizado en la Universidad del Sarre en 2014, en el que se nos invitd
a compartir nuestras experiencias en la docencia. Por eso, nos permitiremos
brevemente explicar nuestra experiencia personal sobre la empatia para des-
pués pasar a la teoria y sus aplicaciones practicas en la docencia.
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Para explicar como conocimos el término empatia, tendremos que retroceder
unos 20 afios y regresar a nuestra época como estudiantes de Ciencias de la
Comunicacion y, sobre todo, ir concretamente a la clase de géneros periodisti-
cos. El profesor nos dio la teoria sobre la entrevista periodistica y al terminar
la clase nos reparti6 los personajes a los que teniamos que entrevistar. La ma-
yoria se habia imaginado que nos mandaria a entrevista al deportista del
momento o al grupo de rock mas popular, sin embargo, en las tarjetas que
repartié habia oficios como: panadero, albaiiil, policia, cartero, peluquero,
carpintero, etc. No falté aquel que alzd la mano y pregunté - ;Oiga profesor,
pero qué le podemos preguntar a un albaiil, si nosotros somos estudiantes de
periodismo?

El, que seguramente esperaba esa pregunta, nos regalé la mejor herra-
mienta que nos podrian haber dado en la vida: «Ustedes pueden preguntar
todo lo que quieran, lo importante es que tengan empatia, que puedan mirar el
mundo desde la perspectiva del albaiiil, lo importante es que se puedan calzar
sus zapatos, que puedan sentir su cansancio después de la jornada... si lo lo-
gran, ya veran como las preguntas vendran por si solas». Y llegaron...

Aquel verano entregamos entrevistas que nos fascinaron a todos: habia
preguntas irreverentes, atrevidas, indiscretas, graciosas pero la mayoria de los
entrevistados accedieron a contestarlas, incluso hubo experiencias donde la
entrevista de 20 minutos se prolong6 hasta mas de una hora y algunos dieron
fe que sus entrevistados se pusieron a llorar y muchas veces hicieron confi-
dencias que nadie les hubiera podido sacar ni torturandolos. La empatia se
convirtioé en la llave al mundo de los otros.

Sin embargo, para ser empaticos no es necesario ir a la universidad, pues
es parte del ser humano. La empatia es realmente una reaccion natural y rara
vez podemos encontrar a alguna persona que no sea empatica. La tinica dife-
rencia es que solemos ser empaticos selectivamente y sacamos muy pronto de
nuestro radar a los otros. ;Una prueba de la empatia natural? Cuando nos
agrada una persona, cuando nos interesa, cuando nos gusta, buscamos enta-
blar una buena relacion con ella y eso no sélo lo hacemos con nuestras pala-
bras, sino también, en mayor medida — inconscientemente — con nuestros ges-
tos y nuestro lenguaje corporal. Un ejemplo clasico que podemos poner a
prueba es observar a un par de enamorados en un café. Ellos, sin pensarlo ni
proponérselo, son totalmente empaticos, muchos gestos se imitan incons-
cientemente: si alguno se recargo en el respaldo de la silla, el otro, empatica-
mente, también lo hara. Si uno asienta el brazo en la mesa y se inclina hacia
delante, el otro no se quedara atras y lo imitara. Es ese estar en la misma on-
da, ese entenderse sin mirarse a los ojos. Nuestros cuerpos hablan sin siquiera
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estar uno consciente de ello. Eso es empatia. Hasta aqui con el anecdotario
personal, ahora pasemos a la teoria.

2. La empatia en la bibliografia especializada

La Real Academia Espaiiola (RAE.2014) define empatia de forma muy sim-
ple:

1. f. Sentimiento de identificacion con algo o alguien.
2. f. Capacidad de identificarse con alguien y compartir sus sentimientos.

Ante esta escueta definicion, es casi imposible hacerse una idea de la real
importancia que tiene la empatia; en general todos han oido hablar de la em-
patia, pero es muy dificil explicarla con palabras porque se refiere en buena
medida a los sentimientos. En efecto, tiene que ver con la identificacion con
el otro, pero no sélo desde el punto de vista intelectual, sino también desde el
punto de vista emocional. Es, por tanto, légico imaginar que el concepto de
empatia no sea muy comun en los articulos relacionados con las clases de
idiomas. Si se hace una rapida bisqueda, lo primero que se encontrara es que
a la empatia se le nombra de pasada muchas veces en los articulos relaciona-
dos con los temas de psicologia, inteligencia emocional o interculturalidad.
Normalmente aparece como un apartado mas, la pentltima sugerencia, la nota
a pie de pagina y rara vez como un tema preponderante.

Desde la psicologia o psicolingiiistica, podemos encontrar a la empatia
como una recomendacion mas para atender los factores motivacionales y
afectivos que van a influir de forma determinante en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Esta influencia puede ser tanto positiva como negativa (Oxford,
1996: 121-144). Es obvio que un alumno motivado aprende mas, pero los
estudios sobre los factores afectivos también han puesto de relieve que, en
especial, la ansiedad causa efectos negativos en la ensefianza, sobre todo en
las actividades donde el alumno debe comunicarse de forma espontanea, las
que incluyen competicion y, por supuesto, en los examenes. (Ellis, 1994: 474-
483). Incluso hay autores como Dornyei y Ushioda (2011: 137-139) que
hablan del fenomeno de desmotivacion que puede estar relacionado con el
salon de clases (humillacion) o con el entorno social de aprendizaje (persona-
lidad del alumno, relacion con el profesor, atmoésfera de la clase, etc.).

Retomando la motivacion, Garnerd y Lamber (1972) distinguen dos tipos
de motivacion: la instrumental, donde el interés de aprender una lengua se da
por ganar cierto reconocimiento social, y la motivacion integradora, que se in-
teresa por conocer e identificarse con otros grupos sociales. Esta ultima iden-
tificacion se puede asumir como alusion indirecta a la empatia. En general, si
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revisamos la bibliografia disponible, los estudios relacionados con la motiva-
cion se han enfocado principalmente en el estudio y el control de la ansiedad
durante el aprendizaje de una segunda lengua, tal como tratan Horwitz (1986)
y Stern (1991).

En especial Stern (1991: 171-181), habla explicitamente de la empatia,
distinguiendo entonamiento afectivo y empatia. En ambos casos hay una
identificacion emocional con el otro, sin embargo mientras que en el primero
se le hace sentir al otro que su estado afectivo es compartido, en la respuesta
empatica, se le hace entender que su estado emocional es comprendido desde
el contexto del otro, es decir, desde su propia perspectiva. Esta misma
posicion se ha desarrollado desde hace mucho tiempo en la practica del
psicoanalisis, pues la empatia desde hace afios, se utiliza como una forma de
acercarse al mundo interior del paciente. Por ejemplo, Auping Birch (2000:
414), sugiere que las 3 funciones que utiliza el psicoanalista en la situacion
clinica (empatia, desarrollo de teorias y el pasaje de la comprension a la
explicacion de las comunicaciones) tienen que ver, sobre todo, con la capaci-
dad empatica que pueda desarrollar con el paciente.

En cuanto a la inteligencia emocional, podemos mencionar a Mayer y
Salovey (1990) que valoraron la importancia de componentes no cognitivos, a
entender, factores de orden afectivo, emocional, personal y social, para la
adaptacion y el éxito. En un primer momento definieron la inteligencia emo-
cional como: «la capacidad para controlar nuestras emociones y las de los
demas, discriminar esta informacién y utilizarla para guiar nuestros pensa-
mientos y nuestras acciones». (Mayer y Salovey, 1990: 189) Mas tarde, se
ampli6 la definicion a: «la capacidad para procesar la informacién emocional
con exactitud y eficacia, incluyendo la capacidad para percibir, asimilar, com-
prender y regular las emociones» (Mayer et al., 2000: 107). A partir de alli, se
busco describir rasgos de comportamientos de la personalidad relacionados a
la inteligencia emocional como: empatia, asertividad, impulsividad, optimis-
mo, etc. En ese sentido, el profesorado deberia incentivar estas habilidades en
sus alumnos poniendo en practica diversas actividades de trabajo cooperativo
(evitar la competencia) donde se pueda reconocer los éxitos de cada alumno;
asesorarlos para que identifiquen su forma de aprendizaje, reconocer sus cua-
lidades, y contribuciones en la clase.

Por ultimo, en los estudios de la interculturalidad y la educacion, nadie
puede negar que vivimos a raiz de la globalizacion y la migracion, en socie-
dades mas complejas y multiculturales, por lo que la tolerancia, el respeto y la
aceptacion de las diferencias culturales hacen imprescindible el ejercicio de la
empatia en nuestras sociedades contemporaneas y, por tanto, en nuestros cur-
sos de idiomas. Algunos de los autores que reflexionan sobre esta necesidad
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son Byram y Fleming (2001) y Meyer (1991 : 142-143); este ultimo habla del
desarrollo de la competencia intercultural que se da en tres etapas: nivel
monocultural, nivel intercultural y nivel transcultural. En esta ltima etapa el
alumno se convierte en el mediador de las diferentes culturas en que convive.

En cuanto a Bryram y Fleming (2001: 14), asumen que los estudiantes
ademas de aprender un idioma, adquieren experiencias y practicas culturales
de sociedades distintas a la suya. Sugieren la utilizacion del teatro en el
aprendizaje de idiomas pues potencia el aprendizaje cultural del alumno;
ademas, promueven: «la comparaciéon de otros con uno mismo para estimular
la recapacitacion y el cuestionamiento (critico) de la cultura central en la que
se socializan los alumnos» y «un cambio de perspectiva que emplea procedi-
mientos psicologicos de socializaciony.

Desde el area del espafiol como lengua extranjera, se puede sugerir la
lectura del articulo: Afectividad y competencia existencial en Estudiantes de
Espaiiol como Lengua Extranjera en Brasil, de Marins y Guijarro (2010). El
articulo revisa los componentes afectivos de la competencia existencial en
estudiantes de espafiol como lengua extranjera en contexto de no inmersion.
Entre las variables que analiza esta la motivacion, autoestima, autonomia, an-
siedad y empatia. En el apartado de empatia citan a autores orientados a la
inteligencia emocional como Arnold y Brown (2000) y Trujillo (2005: 11-
12). Este ultimo es citado en el articulo porque aborda brevemente la empatia
desde la interculturalidad en su articulo: En forno a la interculturalidad: re-
flexiones sobre cultura y comunicacion en didactica de la lengua. En dicho
articulo, el autor propone entre sus conclusiones, que la didactica de la lengua
puede favorecer, a la conciencia de interculturalidad mediante la presencia de
la diversidad socio-cultural, el acceso a una variedad de experiencias comuni-
cativas y un enfoque critico de la ensefianza. Por otra parte, también se puede
favorecer una «socializacion rica», al acercar al individuo a distintos con-
textos de socializacion con otros individuos y otras comuniades.

De forma también secundaria, la empatia aparece en el articulo de Alina-
Lucia Nemes (2015), titulado: La cultura en la clase de ele. La autora propo-
ne el uso de mas contenidos culturales en las clases de espafiol como lengua
extranjera porque a través de la cultura se puede introducir también habilida-
des comunicativas y componentes sociales, culturales y estratégicos que pre-
pararan al estudiante a interactuar mejor cuando se enfrente a situaciones rea-
les con nativohablantes.

La interculturalidad es un tema interesante que se puede aprovechar muy
bien en las clases de idiomas, sin embargo, el objetivo de citar los anteriores
articulos ha sido ejemplificar como la empatia aparece de forma secundaria
en todos ellos. Aunque también hay que decir que su presencia es constante y,
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si bien, no se le cita directamente, se utilizan expresiones que pueden tomarse
como sinénimos de empatia. Damos como ejemplo la de Bryram y Fleming,
citada con anterioridad, donde promueven: «la comparacioén de otros con uno
mismo». A continuacion, nos gustaria comentar, en especial, una investiga-
cion de experiencias didacticas donde la empatia si es el tema principal de las
reflexiones.

3. Australia, la empatia en el aula desde la interculturalidad

Margaret Louise McAlinde (2012) ha centrado su investigacion en la empatia
desde el punto de vista de la interculturalidad dentro del area del inglés como
segunda lengua, English as an additional language (EAL) en Australia. Ese
trabajo coincide plenamente con los planteamientos de este articulo y, por
ello, lo analizaremos con detenimiento ya que, desde nuestro punto de vista,
muchos de sus presupuestos se pueden trasladar al area del Espafiol como
Lengua Extranjera.

La definicion del concepto de empatia que propone McAlinde en su
investigacion la toma de Hoffman (2001: 3): «kEmpathy is the spark of human
concern for others. The glue that makes social life possible» Asi pues, la em-
patia se define como la reacciéon humana que nos hace interesarnos por los
otros; utilizando una metafora, el autor va mas alld presentandola como la
sustancia aglutinadora que hace posible la vida social. A partir de esta defini-
cion, deberiamos preguntarnos si es posible la existencia de una persona que
no sea empatica, pues desde nuestro punto de vista, la empatia es una respues-
ta natural del ser humano.

McAlinde (2012: 22) relaciona la empatia con la ensefianza de idiomas,
siguiendo la tesis de Hargreaves (1998) y asegura que: «todo aprendizaje de
un idioma es intercultural por naturaleza» y el proceso de enseflanza-apren-
dizaje, como toda actividad humana, siempre: «envuelve emocién y entendi-
miento emocionaly. A partir de estas premisas, la autora se plantea los
siguientes interrogantes:

1. (Cémo definen empatia los profesores de inglés como segunda lengua
(EAL)?

2. (Qué creencias tienen los profesores de EAL sobre el rol de la empatia en
la ensefianza del inglés, especificamente en alumnos internacionales en
Australia?

3. Ejemplos de empatia practica en el trabajo diario.

(Qué factores, si los hay, influyen en la concepciéon de empatia de los
profesores de EAL? (cf. McAlinde 2012: 24).
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Para comenzar a dar respuesta a estas cuestiones, se desarrolld una recogida
empirica de datos a partir de entrevistas a diez profesores, de los cuales seis
eran emigrantes, de las siguientes nacionalidades: Singapur, Sri Lanka, Japon,
Irlanda, Inglaterra y Nueva Zelanda. En ese sentido, el estudio era muy par-
ticular, pues seis de los profesores tenian antecedentes migratorios y podrian
mostrarse mas sensibles al contexto de interculturalidad.

Entre las conclusiones a las que llegd la autora sobresale la relacion que
existe entre emocion y malentendidos culturales y comunicativos. El estudio
muestra como los profesores reconocen e interpretan las respuestas emocio-
nales de ellos mismos y sus alumnos para manejar la interaccion y la toma de
decisiones en la clase de idiomas. Los resultados destacan, ademas, la impor-
tancia de la empatia para la interpretacion de las emociones de los estudiantes
en contextos multilingliales y multiculturales.

3.1. El concepto de empatia, desde el punto de vista de la docencia

Dada la extension limitada de este articulo, nos centraremos en el analisis de
algunas opiniones puntuales de los profesores sobre la empatia, las cuales nos
parecen de especial relevancia porque muestran la reflexion interior a la que
los profesores se enfrentan. Seguramente en muchas de ellas nos podemos
identificar:

I don’t think that you can have empathy without understanding, but at the same
time just understandig isn’t empathy either. You know empathy goes one step
fuhrter than that I think. Sort of, your emotions are involved whereas under-
standing mentally, you are involved, so you try and understand and still be
angry and upset, but empathy goes beyond that and says okay, I see it and I
going to treat them kindly rather than in any other way. For me empathy goes
beyond understanding. (Mikki, p.78)

[H]ow I try to get that empathy is, I do it directly. I find out what is the closest
shared belief, or situation, or cultural aspect that I can connect with, and I iden-
tify with them through that (Antony, p.101).

Desde nuestro punto de vista, las respuestas de Mikki y Antony describen de
manera muy ilustrativa el actuar del profesor empatico: por una parte, la em-
patia sirve para no perder el control, por mucho que la situacion en clase sea
incomoda. El profesor empatico no lo toma de forma personal e intenta enten-
der, no s6lo mentalmente, sino también, emocionalmente a sus alumnos. Co-
mo nos dice Mikki, la empatia va mas alla del entendimiento, la empatia da
un paso mas adelante, busca otros caminos. Por otra parte, Antony nos dice
como lograr ese contacto emocional con los alumnos, sin ningln tipo de
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rodeos, ni mucho reflexionar, directamente, simplemente buscar la forma mas
rapida de identificarse con el alumno y conectar emocionalmente con ¢él.

3.2. La creacion y mantenimiento de conexiones emocionales

Durante el curso se crean vinculos de relacion entre el profesor y el alumnado
que pueden facilitar o entorpecer el proceso de aprendizaje. El profesor nece-
sita estar alerta y consiente de estos vinculos para guiar de forma exitosa la
clase. Estos vinculos normalmente se crean a partir de la identificacion:

I felt the frustration; I mean I've been brought up bilingually, so Japanese hasn’t
been an issue as far as conversational use, but in things such as politics or eco-
nomics, it was such a struggle, if I go from English to Japanese and getting just
tongue tied (Mikki, p.104)

So, I can totally empathise with students who are shy and I would never put a
student on the spot (Nadia, p.108)

I look at the student I always think. That could be me sitting there [...] the good
think about that ist, it makes you do better than you would do, you don't just go
trough the emotions. I better do this well, because if I was there I would want to,
you know, to learn [...] so you put yourself in their shoes and then everythink
becomes easy, you know, easier to do, clearer (Niren, p.118).

Hay muchas formas de identificarse con los otros, pero el principio es el
mismo: hay algo que nos une, algo que nos identifica emocionalmente con la
persona. Como muestra de ello, estos tres profesores relatan como se identifi-
can con los alumnos: Mikki se identifica con la situacion bilingiie que mu-
chos de sus alumnos viven a diario, pues ella crecié de la misma forma y, por
eso, conoce la frustracion que significa el cambio continuo de cambiar del in-
glés al japonés y viceversa. Por otra parte, Nadia se identifica con las
personas timidas, pues ella misma fue una alumna timida y sabe las dificul-
tades que eso conlleva. Por ultimo, Niren se pone realmente en los zapatos de
sus alumnos e imagina su deseo de aprender y eso lo motiva a prepararse me-
jor como profesor.

Esta capacidad de identificacion es nata del ser humano, pero, como do-
cente de lenguas y culturas extranjeras, es necesario ser mas consciente de
ella y practicarla continuamente; como hemos visto en estos testimonios, se
puede empezar recordando su época de estudiante, sus vivencias pasadas, sus
conflictos y dificultades y a partir de ahi, lograr mas afinidad con los alum-
nos.
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3.3. El cuerpo es un libro abierto

La observacion debe ser una habilidad a desarrollar por cualquier profesor de
idiomas, no sélo para poder leer la cantidad de informacién que todos los dias
recibimos frente a la clase, sino por la calidad de la informacién que recibi-
mos. Raramente se puede mentir con los gestos.

You can see by people’s faces, how they react to each other, if there is some-
thing to do, the manner in which they do it with their partner, all that gives you
cues as to what is really going on, and you have got to be a bit sensitive to it
(Niren, p.121).

If you can’t read someone’s face it is really hard to know, hard to guess, what
they are thinking or guess how they are feeling (Silvia, p.124).

If their eyes are bright and sparkly and they are smiling and their skin is clear,
you know, and they are enthusiastic, and they can’t wait to get on with the task
then you can be pretty sure that if you explain clearly enough what you want
them to do, they’ll have a go at it (Silvia, p. 124).

El profesor empatico sabe leer el lenguaje corporal de sus alumnos, puede in-
tuir cudndo la atencion se estd perdiendo, cuando el ejercicio planeado es
demasiado complicado para sus alumnos y, también, cuando los alumnos se
estan aburriendo. Esas sefiales obvias que todos ven, deberian ayudar para to-
mar decisiones sobre la marcha e improvisar con el objetivo de no perder el
control de la clase. Aunque parezca una obviedad, creemos que vale la pena
recordarlo: los alumnos atentos y motivados son mas receptivos y asimilan
mejor el contenido de la clase.

Por otra parte, el docente también deberia ser consciente de que asi como
el profesor puede leer el lenguaje corporal de sus alumnos, ellos pueden hacer
lo mismo, con el lenguaje corporal del profesor. Cabe aqui preguntarse qué
tan conscientes somos de nuestra postura corporal y de nuestros gestos. Es
recomendable, pues, reflexionar si nuestro cuerpo sigue a nuestras palabras,
porque si no, estamos enviando distintas informaciones y, entonces, nuestra
comunicacion no tendra los efectos esperados. El ejemplo tipico es tratar de
resolver un conflicto, con los brazos cruzados o el gesto severo. Por todo ello,
resulta necesario tener siempre presente que el cuerpo no miente y las perso-
nas haran mas caso a la comunicacion no verbal que a las palabras.
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4. Aplicacion de la empatia en el aula de ELE
4.1. Beneficios pedagdgicos de la empatia

El objetivo de este articulo no es agotar el tema de la empatia; al contrario, es
llamar la atencién sobre lo poco que se ha investigado. En el area de Espaiiol
como Lengua Extranjera, el terreno es completamente virgen. Esta todo por
hacer. A nosotros, nos gustaria poner nuestro granito de arena, enumerando
los beneficios que nos ofrece la empatia en el aula de clase y dando algunos
consejos practicos que han funcionado en clase:

a. Atmésfera adecuada para el aprendizaje. Las clases de idiomas, para
bien, se han vuelto muy comunicativas y, por eso, deberiamos concebir la
clase como un evento comunicativo donde la atmosfera tiene un valor
muy significativo. La empatia se utilizar para lograr esa atmoésfera de cor-
dialidad, que la gente se conozca bien, que se tenga confianza, que se
sienta a gusto. De entrada, en la primera clase hay que romper el hielo lo
antes posible y crear una buena atmoésfera. Aunque parezca excesivo el
tiempo que se le pueda dedicar en la primera clase, el lograr un buen am-
biente garantiza el aprendizaje y conlleva a un verdadero trabajo colabo-
rativo.

b. Entender mejor a los alumnos. Como hemos visto la empatia es poner-
se en los zapatos de los otros, en nuestro caso, en los zapatos de los estu-
diantes y recordar que esa vida fantastica que uno tiene como estudiante,
también es una época de incertidumbre laboral y emocional, de pocos in-
gresos y de muchas exigencias académicas. Recordar, también, que la
atencion en clase no es algo que la juventud haya cultivado alguna vez en
la historia y, en los tiempos del movil, es ya de agradecer. Para ello, lo
mejor no es quitarles el movil, sino robarles la atenciéon. En el tltimo
apartado lo explicaremos al detalle con la comparacion del anzuelo.

c. Evitar conflictos en clase. La empatia puede usarse para solucionar
conflictos en clase, pero realmente debe utilizarse para evitarlos. La
mejor manera es promoviendo el buen ambiente en el aula y leer oportu-
namente las reacciones de nuestros alumnos. A veces, cuando estamos fo-
mentando la discusion, aparecen ciertos comentarios negativos que pue-
den llegar a incomodar a alguien, esos comentarios hay que atajarlos
desde el primer momento, para que no crezcan y se conviertan en un con-
flicto y, sobretodo, hay que tener el tacto y la empatia para que, tanto
emisor como posibles aludidos, no se sientan sefialados.
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d. Promover el respeto y la tolerancia de culturas diferentes. El mundo
globalizado donde vivimos nos exige desarrollar nuestras habilidades em-
paticas, pues estamos en un mundo donde el contacto entre diferentes cul-
turas crece cada dia generando malentendidos, incomprension y, por des-
gracia, intolerancia. Hay que promover el respeto en nuestras clases. El
profesor también debe ponerse a prueba y reflexionar como sus propias
creencias o estereotipos estan afectando su labor docente. Hay que estar
alerta de nuestras propias palabras: el profesor empatico es capaz de reco-
nocer al momento sus errores comunicativos, una frase mal dicha o poco
pensada que haya podido incomodar a alguien, lo mejor muchas veces es
retractarse de sus palabras y no tratar de justificarlas con malabarismos
lingiiisticos.

e. Anzuelo de la atencion. Por ultimo, la empatia puede ser el anzuelo en
clase para lograr atraer la atencion. Se podréd preparar magistralmente la
clase, pero si no se cuenta con la atencioén de los alumnos, es como ha-
blarle a la pared, una pérdida de tiempo. Por eso, antes de empezar la cla-
se, sugerimos captar a toda costa la atencion de todos los alumnos. Por
supuesto, todos los docentes intentamos hacerlo, pero pocos lo hacen con
empatia. Es ese entrar a su mundo y empezar la clase con un tema que ro-
ba por completo su atencion, un simple comentario que se suelta «como
por casualidad» pero que da en el blanco, de pronto, han picado el anzue-
lo, todos estan callados (o riendo, depende del anzuelo que se haya usa-
do), todos estan expectantes, han dejado incluso su mévil porque se les ha
hablado casi, casi al oido. Si se logra llegar a ese momento, se puede em-
pezar la clase sin mayor retraso y dificilmente habra algo que eche a per-
der las actividades que se han planeado. Para eso también nos sirve la
empatia.

4.2. Propuestas practicas

Por ultimo, nos gustaria dar muy brevemente tres ejemplos en los que hemos
utilizado la empatia en el aula con éxito, lo mejor, por supuesto, es adaptar y
desarrolar las dinamicas de acuerdo a la personalidad del profesor y a la
personalidad de las personas que integran la clase. Como todos sabemos, cada
curso es distinto.

Los ejemplos son tomados de nuestra experiencia como docentes de
espafiol en la universidad alemana del Sarre; por una parte, nuestros alumnos
estan matriculados en la facultad de filosofia y estudian para ser profesores de
espaiol en las escuelas publicas; por otra parte, también damos clase a estu-
diantes de diferentes carreras que aprenden espaiiol en el centro de idiomas de
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la universidad. La mayoria de nuestro alumnos son alemanes, de 18 a 26 afios
y saben mas de un idioma extranjero, sobre todo, inglés y francés. Sin embar-
go, los siguientes ejemplos pueden funcionar en otros contextos y con otros
publicos.

4.2.1. El cambio de identidad

Como hemos visto, el aprender una nueva lengua puede generar ansiedad y en
las las primeras clases de nivel Al nadie quiere hablar, todos se esconden, tie-
nen miedo de pasar al frente y nadie quiere presentarse. Es como si el apellido
Miiller o Maier sonara absurdo en espafiol o decir que se vive en Hermeskeil
o Kaiserslautern fuera vergonzoso. Hay una carga emocional que se necesita
romper. Lo importante es que los alumnos se sientan a gusto en el nuevo idio-
ma y ante la peticiéon de cambiar de identidad no hemos tenido problemas. Es
como una liberacion, ademas los alumnos siempre se escogen nombres muy
populares como Francisco, Lola, Miguel, apellidos como Gonzalez, Torres,
Hernandez y viven, no necesariamente en Barcelona, sino en Mallorca, Gua-
dalajara, etc. Al principio, todos estan riéndose, pero al final, todos pasan al
frente, se presentan e incluso se inventan profesiones, y todo lo estan hacien-
do en espaifiol.

Por supuesto, en las primeras clases siempre falta vocabulario, pero mu-
chas veces, los profesores subestimamos los conocimientos previos de nues-
tros alumnos, todos saben quién es Rafael Nadal o Penélope Cruz. Ademas
debemos recordar que las migraciones espafiolas han dejado su huella en
Alemania y que uno de los destinos turisticos favoritos de los alemanes es
justamente la peninsula espafiola. Por no decir, de la cantidad de alumnos
internacionales hispanohablantes que estan presentes en las universiades
alemanas. Si se logra activar este vocabulario previo, se puede crear un
vocabulario de la clase, elaborado con sus propias palabras. No debemos
olvidar que estas nuevas generaciones se informan muchas veces desde
internet y las redes sociales. Una vez, un alumno nuestro se presento frente a
la clase como el Chapo Guzman, el famoso narcotraficante mexicano y dijo
que tenia una empresa multinacional de drogas. jEn la segunda semana de
clase!

4.2.2. La legalizacién de las drogas

En general, los alumnos estan claramente en contra de la legalizacion de las
drogas, por lo que nuestro objetivo era ampliar las posibilidades de discusion
en clase. Para ello, quisimos utilizar el audio El cdrtel gringo (Radialistas
Apasionados. 2016) que, ademas, ofrecia bastante informaciéon sobre los
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problemas y los intereses econdmicos que estan relacionados con el trafico de
estupefacientes.

Asi mismo, queriamos relacionar la discusion con la libertad individual y
el derecho a decidir, que es muy valorado en la cultura alemana. De esta for-
ma, utilizamos el mismo esquema del audio que inicia con la pregunta: ;Qué
pasaria, si fuera prohibido fumar? El audio utiliza el principio de la empatia
de forma muy atinada, pues acerca el tema de las drogas a las presonas, com-
parandolo con el habito de fumar que esta socialmente aceptado. Ante el re-
chazo generalizado, el audio cambia la pregunta a, palabras mas, palabras me-
nos: (Y si legalizamos las drogas?. En clase cambiamos el cigarro por el
alcohol en la discusion inicial, pues los estudiantes alemanes han dejado de
fumar en su mayoria, sin embargo, consumen con frecuencia bebidas como la
cerveza, el vino y los destilados.

Como es de imaginar, la mayoria aceptd que tomaba alcohol y que lo
veian como algo normal, como una decisién personal. Cuando pasamos a la
pregunta de las drogas, ya pusieron varias objeciones. Sin embargo, después
de escuchar el audio y reflexionar sobre la violencia, los intereses econémicos
y los pocos resultados de la lucha contra las drogas, las opiniones se matiza-
ron: con ciertas limitaciones, muchos aceptarian una legalizacion de las dro-
gas. Ademas, al final, la mayoria aceptd que las drogas también estan presen-
tes en Alemania, muchos conocen personas que se drogan y reconocieron que
las drogas estan al alcence de la mano.

4.2.3. La migracién

La migracion es un tema frecuente en nuestros cursos, sin embargo, muchos
de nuestros alumnos lo ven como un tema lejano a ellos y, ultimamente, con
los refugiados, muchos se ven desbordados por la cantidad de informacion
que los medios de comunicacion difunden. Por desgracia, las posiciones con-
servadoras que piden un mayor endurecimiento a las leyes de asilo, cada vez
estan mas presentes, sobre todo, en las redes sociales. En el mejor de los ca-
so0s, lo que se puede esperar de los estudiantes son opiniones vagas. Por eso,
se les pide observar mas a su alrededor y hablar de la migracion desde un
punto de vista mas personal. Recordemos que la migracion en Alemania no es
nueva y es frecuente encontrarse con alumnos que tienen apellidos turcos, po-
lacos, italianos, espafioles, etc.

Ademas, Alemania es un pais donde la migracion interna es muy alta y,
aunque parezca absurdo, hay diferencias notables entre los alemanes del norte
y del sur, entre los del este y oeste. Es importante tematizar estas diferencias
culturales y, desde ahi, intentar un acercamiento empatico a culturas distintas
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como la musulmana que ya estd presente en nuestras vidas. Recientemente
este ejercicio se puso en practica a través de videos personales y el resultado
fue sorprendente: muchos asumieron que tienen raices multiculturales.

5. Conclusiones

Es necesario concebir la clase como un espacio comunicativo y emocional
por excelencia que se ha vuelto mas complejo por la interculturalidad que ha
conllevado la globalizacion. A partir de ahi, tenemos que desarrollar las habi-
lidades comunicativas y afectivas de los alumnos y las nuestras propias. Apo-
yarnos en la empatia, como se ha visto, puede ayudar a conformar un clima
adecuado para el aprendizaje.

Somos conscientes que suena muy temprano la propuesta de incluir la
empatia en la curricula de formacion de profesores; lo que se podria hacer es
promover el estudio y la investigacion sobre la empatia. Como hemos dicho,
en el area del Espafiol como Lengua Extranjera, este aspecto de la docencia es
todavia incipiente. Requerimos disefiar baremos confiables para medir la in-
fluencia de la empatia en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Desde la psi-
cologia y las investigaciones de la enseflanza del inglés podemos adaptar al-
gunas experiencias y contrastar los resultados con nuestros alumnos. En
especial, la psicologia habia utilizado para medir la empatia la escala de
Hogan (1969) que es un instrumento que consta de 64 items relacionados con
cuatro subcategorias: autoestima, temperamento, sensibilidad y no conformis-
mo. Sin embargo dicha escala también ha tenido muchos detractores porque
los resultados no han demostrado consistencia. Actualmente hay otros
baremos como el indice de reactividad interpersonal de Davis (1980), que se
basa en 28 items que miden 4 dimensiones del concepto global de empatia:
toma de perspectiva (PT), Fantasia (FS), preocupacion empatica (EC) y
malestar personal (PD). La caracteristica de este baremo es que permite, al
mismo tiempo, medir el aspecto cognitivo y la reaccion del individuo al
adoptar una actitud empatica. Hasta donde hemos podido investigar ninguno
de estos métodos se ha utilizado en contextos de cursos de idiomas.

Lo que si es urgente, es incluir la comunicacion no verbal en la curricula
de la formacion de profesores y mejorar las habilidades comunicativas de
nuestros profesores. Es imprescindible tomar consciencia de lo que comuni-
camos con el cuerpo y las sefiales que recibimos de nuestros alumnos. La
comunicacion y la empatia se pueden aprender y deben fomentarse en el sa-
16n de clase.

Para terminar, nos gustaria recordar el rol del profesor que, con los afios,
se ha vuelto mas complejo y pareciera que debemos ser todélogos y, encima,
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ahora tenemos que preocuparnos por las emociones de nuestros alumnos. De
alguna manera, asi es. Una buena ilustracion de esta sensacion es la famosa
vifieta del caricaturista espafiol Forges (figura 1), en la cual podemos ver a un
empleado burocratico preguntar a una mujer por su profesion y ella le contes-
ta con una kilométrica lista de profesiones; el empleado publico, atribulado, le
dice que no hay espacio para tanta informacion, a lo que la mujer le propone
poner simplemente profesora de espaiol, que es lo mismo. Asi es, y todos los
que nos dedicamos a esta profesion lo sabemos por experiencia propia, sin
embargo, hacerlo desde la empatia, nos facilitaria el camino para multiplicar
nuestras habilidades como profesionales de la docencia, en aras del bien de
nuestros alumnos y también para satisfaccion de nosotros mismos. La empatia
bien vale la pena.

sobre una idea de
Lourdes Miguel
¥y texto de

Nieves Alarcon

Figura 1

Por ultimo, desde nuestra perspectiva, para cumplir al pie de la letra la
recomendacion de ponerse en los zapatos del otro, nada mejor que hacerlo de
verdad: es recomendable aprender un idioma extranjero o varios para poder
entender los desafios del proceso de ensefianza aprendizaje al que se en-
frentan todos los dias nuestros alumnos; nada mejor que pasar un tiempo en el
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extranjero para vivir en carne propia el choque cultural y el lento aprendizaje
y aceptacion de las diferencias culturales. Al final, la empatia la tenemos to-
dos, en diferente medida, lo importante es saber que si se puede desarrollar
una empatia particular para las clases de idiomas.
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Einflhrung in die Kulturwissenschaft — didaktische
Perspektiven fir die Hispanistik

Abstract

Der Artikel reflektiert den Vermittlungsprozess in kulturwissenschaftlichen
Einfithrungsveranstaltungen im Bereich der Hispanistik. Ausgehend von einer
Darstellung des Ortes der Kulturwissenschaften als Teil der Philologien im
neuen Hochschulsystem in Deutschland werden ein mogliches Konzept sowie
der Vorschlag eines konkreten Seminarplans fiir eine Heranfiihrung von
Studienanfanger*innen an die hispanistischen Kulturwissenschaften skizziert
und erldutert. Problematisiert wird insbesondere die Spannung zwischen der
Aufgabe, empirisches Grundlagenwissen iiber die vielfaltigen hispanischen
Kulturen zu vermitteln und der Anleitung des Kompetenzerwerbs im Bereich
der Kulturtheorien und semiotischen Kulturanalysen, welcher das primére
Desiderat des hier vorgeschlagenen Konzepts zur Einfithrung in die Kultur-
wissenschaften darstellt. Zur Illustration der vorgestellten didaktischen Pers-
pektiven wird als konkretes Praxisbeispiel iiber das Lehrkonzept und den Ein-
satz von Vermittlungsmethoden und Medien in einem thematischen Block
zum Thema gender studies berichtet und reflektiert. Die verwendeten Lehr-
materialien werden im Anhang zur Verfiigung gestellt.

Schlagworte

Kulturwissenschaften, Hispanistik-Didaktik, Wissensordnungen, Heterogeni-
tat, Lehrkonzept gender studies.

1. Kulturwissenschaften im neuen Hochschulsystem und als Teil
der Philologien

Seit den Neuerungen im Hochschulsystem und der Neukonzeption der Stu-
diengiinge durch die so genannte Bologna-Reform wird den Studierenden in
Deutschland ein grofler Teil der Wahlfreiheiten, aber auch ein Teil der Obli-
gation zur Perfilierung der eigenen Interessen im Studium abgenommen. Ab
der Entscheidung fiir ein Studienfach verlduft das universitire Curriculum in
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vielen Féachern nach einem weit gehend vorgegebenen (modularisierten)
Schema, die Universitdt wird fiir die Studierenden immer mehr zu einer
rdumlich und zeitlich durchstrukturierten Einrichtung, in der wenig Platz fiir
individuelle Entdeckungen bleibt (vgl. hierzu Spindler und Steger, 2005).
Gerade deshalb erscheint es wichtig, innerhalb dieser durch das Hochschul-
system enger gewordenen Vorgaben des Studiums in der Lehre Impulse in
Richtung einer Pluralisierung von Perspektiven, in Richtung eigenstidndiger
Entwicklung von Interessen und Fragestellungen, und in Richtung freier
Selbstverantwortung der Studierenden fiir Thr Lernen und Forschen zu geben.
Mehr vielleicht als fiir andere Fécher ist fiir die Kulturwissenschaften die
Humboldtsche Idee vom Studium als Lebensform, in der Autonomie und
Ungezwungenheit Selbstbildungsprozesse hervorrufen, weiterhin ein rele-
vantes Leitbild (vgl. Seibt, 2007) —auch und gerade obwohl die Kultur-
wissenschaften nicht zum traditionellen akademischen Féacherkanon der deut-
schen Universititen gehoren.

Die Kulturwissenschaften, cultural studies, estudios de la cultura oder
critica cultural sind aus einer Kritik an den Représentationsweisen und Me-
chanismen der Kanonisierung in den traditionellen Geisteswissenschaften
hervorgegangen. Sie haben sich — in einem andauernden, spannungsvollen
globalen akademischen Dialog — als Disziplinen herausgebildet, in denen die
Reflexion von Heterogenitédt einen Fokus bildet und Alternativen zu iiber-
kommenen Wissensordnungen zu formulieren versucht werden (vgl. Ass-
mann, 2008: 17ff. und Richard, 2015). Insbesondere lateinamerikanische
Kulturtheoretiker*innen befassen sich etwa mit den Mdglichkeiten der Ent-
bindung aus asymmetrischen, (neo-)kolonialen kulturellen Konstellationen,
mit kritischen (Aneignungs-)Formen von Wissen und kultureller Praxis, mit
dem ,Verlernen® von tradierten Kulturgeschichten und der Erweiterung kon-
ventioneller Gattungsmodelle (vgl. Exner und Rath, 2015: 9-22). Zur Unter-
suchung der Moglichkeitsbedingungen fiir die «kulturelle Konstitution, der
unsere derzeitige Ordnung unterliegt» (Wynter, 2015: 389) wird dabei z.T.
auch das Verlassen von traditionellen Orten der Wissensproduktion wie der
Universitit zur Voraussetzung gemacht (vgl. Richard, 2015).

In der deutschsprachigen akademischen Landschaft haben sich die Kul-
turwissenschaften an einigen wenigen Universititen inzwischen als eigene
Studienfécher institutionalisiert, zumeist haben sie sich jedoch innerhalb der
bestehenden einzelsprachlichen Philologien iiberwiegend in jenem Bereich
angesiedelt oder ihn komplementiert, der lange Zeit unter dem Etikett der
,Landeskunde‘ den Status eines ,Hintergrundwissens® gegeniiber Literatur-
und Sprachwissenschaft inne hatte. Im Zuge der kulturwissenschaftlichen
Perspektivenverschiebungen wurde dieser Bereich als Gebiet einer Semiotik
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der Kultur mit gleichwertigen Forschungsgegenstinden aus Populédr- und
Alltagskultur sowie neueren Medien und Technologien aufgewertet. Durch
die Einfiigung in vorhandene Aufteilungen innerhalb der philologischen Fa-
cher besteht hierbei jedoch die Tendenz, die epistemologische Neuorientie-
rung, die mit der kulturwissenschaftlichen Perspektive einhergeht und die auf
die Rahmung des Wissenschaftsfeldes zielt, in eine den traditionellen aka-
demischen Kartographien entsprechende ,thematische Ergédnzung® des Feldes
zu absorbieren, so dass gerade in der Lehre der genuin transdisziplinire,
transareale und Wissensfelder verkniipfende bzw. flexibilisierende Ansatz der
Kulturwissenschaften durch Einhegung in einen abgegrenzten und vom (CP-)
Umfang her sehr reduzierten ,Modulbereich® aus dem Blickfeld zu geraten
droht. Die chilenische Kulturkritikerin Nelly Richard betont demgegeniiber:

Womoglich ist einer der sichtlich produktivsten Aspekte des Projektes der
Kulturwissenschaften [...], gerade darauf zuriickzufiihren, dass besagtes Projekt
die Uberschneidungen der unterschiedlichen Auffassungen des Kulturellen von
ihren stets aktiven Spannungen aus untersucht hat — Spannungen zwischen dem
Symbolischen und dem Institutionellen, dem Historischen und dem Formalen,
dem Anthropologischen und dem Literarischen, dem Ideologischen und dem
Asthetischen, dem Akademisch-Universitiren und dem Alltiglichen, dem
Hegemonialen und dem Populdren sowie zwischen der Formalisierung der
Zeichensysteme und dem praktischen Bewusstsein iiber ihre sozialen Beziige
(Richard, 2015: 192).

Ein Studium kulturwissenschaftlicher Themen und Fragestellungen ist aus
dieser Perspektive der ,aktiven Spannungen‘ nur dann sinnvoll und erfolreich,
wenn nicht ausschlieBlich vordefinierte Curricula und Lernziele verfolgt wer-
den, sondern vor allem Raum fiir die Infragestellung von Wissensordnungen,
fiir die Entdeckung von unerwarteten Verbindungen und Konflikten und fiir
die eigenstindige Entwicklung von kritischem Denken vorhanden ist, sowie
individuelle Interessen herausgebildet und partikulare Lernerfahrungen ge-
macht werden kénnen.

Fiir die Vermittlung im Feld der Kulturwissenschaften sollte insofern das
kritische Uberdenken von konventionalisierten Konstellationen immer auch
und immer schon einen besonderen Fokus der Didaktik darstellen, und eine
metakritische Perspektive auf die eigene Tétigkeit von Beginn an im
Programm der Vermittlungsarbeit impliziert sein. In diesem Sinne wéren kul-
turwissenschaftliche Perspektiven innerhalb der Philologien dann auch iiber
den curricular und thematisch als ,Kulturwissenschaft® vordefinierten Bereich
hinaus quer durch die verschiedenen fachlichen Arbeitsbereiche anwendbar.
Insbesondere von Lehramtsstudierenden kdnnten sie ausgehend hiervon auch
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fiir die zukiinftige eigene Vermittlungspraxis verstirkt in Anschlag gebracht
werden.

2. Vermittlung von kulturwissenschaftlichen Grundlagen.
Lehrkonzepte und Methoden am Beispiel einer ausgewdhlten
Lehrveranstaltung («Einfiihrung in die Kulturwissenschaft —
Spanien/ Lateinamerika»)

In dem Proseminar «Einfiihrung in die Kulturwissenschaft — Spanien/ Latein-
amerika», das an der Universitit des Saarlandes als Bestandteil des kulturwis-
senschaftlichen Basismoduls der Hispanistik als regelméBiges Grundlagese-
minar angeboten wird (von mir regelmifBig im Semesterturnus seit Winter-
semester 2011/12), sollen die Studierenden an die wissenschaftliche
Untersuchung von Kultur als Feld von Differenzen herangefiihrt werden. Es
handelt sich um ein Proseminar, das fiir Studierende der Spanischen Philolo-
gie in den Lehramts- und Bachelorstudiengingen angeboten wird, aber auch
fir Studierende aus den Bereichen VSLT (Vergleichende Sprach- und
Literaturwissenschaften sowie Translation) und EuLit (Européische Literatu-
ren und Medien im globalen Kontext), also Studierende der Studiengénge im
Bereich Komparatistik sowie Ubersetzung und Translation. Ziel des Seminars
ist es laut Studienordnung zum einen, Lektiire-, Analyse-, Deutungs- und
Methodenkompetenz der Studierenden im Bereich der Kultur-wissenschaften
grundsitzlich zu fundieren und die Studierenden mit einigen relevanten The-
men und Fragestellungen des kulturwissenschaftlichen Arbeitens bekannt zu
machen. Andererseits geht es darum, den Studierenden Eck-daten eines kul-
turhistorischen Uberblickswissens zu Spanien und Lateinamerika zu vermit-
teln, welche zur weiteren, eigenstindigen Auseinandersetzung mit kulturellen
und literarischen Artefakten und Phanomenen (nicht nur) aus den iberoameri-
kanischen Rdumen anregen.

Der Spagat zwischen der Einfithrung in Theorien und Methoden der Kul-
turanalyse, welche das eigentliche Desiderat des Seminars darstellt, und der
Notwendigkeit und Erwartung der Studierenden, positivistisches ‘Grundla-
genwissen um kulturelle Charakteristika und Besonderheiten der spanisch-
sprachigen Welten zu erwerben, stellt angesichts der Grofe und Vielgestal-
tigkeit der spezifisch anvisierten Kulturrdume eine besondere Herausforde-
rung fiir die Lehre dar. Das Problem wird gemildert durch das begleitende
Angebot von thematisch bzw. regional vertiefenden landeskundlich-kultur-
wissenschaftlichen Proseminaren zu hispanistischen Einzelthemen, welche
die Studierenden im gleichen Modul und nach Méglichkeit im selben Semes-
ter belegen sollten. Verstirkt wird es durch die geographisch wie kulturell



Einfiihrung in die Kulturwissenschaft — didaktische Perspektiven 59

grof3e Diffusion und Heterogenitit der in Rede stehenden Kulturen sowie ihre
z.T. asymmetrischen geopolitischen Relationen. Als Feld der kulturellen,
sprachlichen und dsthetischen Pluralitit und Bewegung ist die Romanistik
schon immer eine ,Differenzwissenschaft‘, bzw. eine Wissenschaft inter- und
transkultureller Diversitdt gewesen: «Es gibt keine andere Philologie, der ein
so grof3es, so weites Beobachtungsfeld zur Verfligung stiinde: es reicht histo-
risch von der Endphase Roms bis zu unserer Gegenwart und erstreckt sich
rdumlich weit iiber den Siiden Europas hinaus bis nach Siidamerika, nach Ka-
nada, und den Norden Afrikas, und selbst zu den Antillen [...].» (Stierle,
2014: 2; vgl. auch Ette, 2001 sowie Nieweler, 1995). Unter den gegenwirti-
gen Bedingungen der vierten Phase beschleunigter Globalisierung hat sich die
Weite und Diversitdt des Forschungsfeldes auch mit Blick nur auf die hispa-
nisch geprigten Kulturen weiter akzentuiert (vgl. Hall, 2003). Die Vermitt-
lung eines Kanons von ,Grundlagen‘-Themen und -Texten in einem kultur-
wissenschaftlichen Einfithrungskurs wird es in diesem Kontext notwendig
immer mit sich bringen, neben einer erdffnenden Perspektive auf das For-
schungsfeld auch (aus-)schlieBende bzw. homogenisierende Effekte im Bezug
auf die fachliche Orientierung zu verursachen.

Die spezifische Situierung einer kulturwissenschaftlichen Einfiihrung in
der Hispanistik birgt in diesem Zusammenhang aber auch die Chance,
das besondere Profil und Potential der iberoamerikanischen kulturwissen-
schaftlichen Reflexionslinien zu erschlieBen. Das Korpus von Arbeiten der
hier lokalisierten Autor*innen ist im Vergleich zu deutschsprachigen sowie
anglo- und frankophonen Theorietraditionen in deutschsprachigen akademi-
schen Kontexten noch immer eher unterbelichtet (vgl. zum Beleg etwa die
Sammelbinde von Wirth, 2008 und von Hofmann, Korta und Niekisch, 2004
und 2006. Zur Problematik vgl. Lander, 2000 sowie Exner und Rath, 2015:
13-17). Fiir das Lektiireprogramm des Seminars werden deshalb neben
einigen iiber Disziplinen- und Sprachgrenzen hinweg kanonisierten, bereits zu
,Klassikern® avancierten Texten der ,supra-kulturwissenschaftlichen® Theo-
riebildung insbesondere Texte vorgesehen, welche an die besondere Linie
von Reflexion zu Kultur des iberoamerikanischen Denkens heranfiihren. Ein
Charakteristikum dieses Denkens ist es, dass es ausgehend von den und
aufgrund der spezifischen geokulturellen Bedingungen der iberoamerikani-
schen Gesellschaften iiber situierte, lokale AuBerungen hinaus auf globale
Verflechtungen verweist, und somit ein besonderes theoretisches Transferpo-
tential birgt.
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2.1. Ein moglicher Seminarplan

Ein moglicher Seminarplan zur Einfiihrung in die hispanistische Kultur-
wissenschaft sicht ausgehend von der skizzierten Konstellation drei zentrale
Bereiche des Kompetenzerwerbs vor. Der erste Bereich umfasst das Erar-
beiten von fiir die spanische und lateinamerikanische Welt relevanten
kulturwissenschaftlichen Theorien, Konzepten und Modellen (Kulturbegrif-
fe; Kultur und Identitdt: Theorien von Nation, Ethnizitit, Transkulturalitit,
Hybriditdt, Mestizaje; [Post-]Kolonialismus, Rassismus Migration, Kultur
und Geschlecht; Erinnerungskulturen [Memoria]; Kultur und Globalisierung
[Okonomie]).

Im zweiten Bereich geht es um die Vermittlung eines groben Uberblicks
iiber die geschichtlichen und kulturellen Entwicklungen und Besonderhei-
ten in der iberischen Welt zu beiden Seiten des Atlantiks anhand ausgewéhl-
ter Themen (historische Formierung ,spanischer Kultur(en)/Identitit(en); die
verschiedenen regionalen kulturellen Identitdten auf der iberischen Halbinsel,
die lateinamerikanischen Kolonialgesellschaften und ihre sozialen Hierar-
chien; (Kolonial-)Geschichte des Rassismus auf der iberischen Halbinsel und
in Lateinamerika; der Wandel der Geschlechterbilder sowie Geschlecht und
Gewalt in Spanien und Lateinamerika; die ,2 Espafias‘, der Biirgerkrieg und
der Franquismo; kulturelle Auswirkungen der 6konomischen Globalisierung
und die Populédrkulturen Lateinamerikas). Der dritte Bereich versteht sich als
Einfithrung in einige Arbeitsweisen einer ,Semiotik der Kultur® (Text-
analyse; Filmanalyse; Bildanalyse; Architekturanalyse; Analyse von Popu-
larkultur; ethnographische Forschungsansétze).

Alle drei Bereiche kommen in verschiedenen Themenblocken wéhrend
des ganzen Semesters in jeweils unterschiedlicher Kombination vor (vgl.
Beispiel-Seminarplan im Anhang 1). Es versteht sich von selbst, dass der
Kompetenzerwerb in jedem von Thnen im Rahmen eines einsemestrigen, zwei
Semesterwochenstunden umfassenden Kurses nur kursorisch angeleitet
werden kann. Lehrziel ist es folglich, in allen drei Bereichen Perspektiven
aufzuzeigen, die in ergénzenden und spéteren Seminaren vertieft werden
konnen. Die Basis der Seminararbeit sind dabei als Hausaufgabe zu lesende,
im Wechsel spanische und deutsche Texte, die als Einfiihrungen in verschie-
dene theoretische Reflexionszusammenhidnge der Kulturwissenschaften die-
nen. Nicht Wissenserwerb im Sinne empirisch nachpriifbarer Kenntnisse von
landeskundlichen Daten aus Spanien und Lateinamerika ist hierbei das primé-
re Ziel der Veranstaltung, sondern der Erwerb eines methodischen und theo-
retischen Werkzeugkastens, mit dem kulturelle Konfigurationen auf wissen-
schaftlich fundiertem Niveau untersucht werden konnen, und der in spiteren,
auch literatur- und sprachwissenschaftlichen Seminaren weitere Anwendung
finden kann.
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Innerhalb der Seminarbldcke ist es ein Anliegen, die Kompetenzerweiterung
der Studierenden durch die Mdglichkeit eigenstindiger Auseinandersetzung
mit Inhalten bzw. Problemen zu férdern, eine breite Skala von Ankniipfungs-
moglichkeiten anzubieten und partizipatives Lernen zu ermdglichen. Text-
und Medienarbeit als Seminardiskussion oder Gruppenarbeit werden ergénzt
durch dozentinnenzentrierten, z.T. Power-Point-gestiitzten Input, der zusétzli-
ches Grund- und Uberblickswissen verschafft.

Da es sich um ein Einfiilhrungsseminar handelt, ist die Seminarsprache
zunichst Deutsch, auf mehrfachen Wunsch hin und in Absprache mit den
Studierenden werden jedoch im Seminar in den einzelnen Sitzungen jeweils
einige Unterrichtsphasen, fiir die es sich anbietet, in spanischer Sprache
durchgefiihrt (immer mit der Option, bei Bedarf ins Deutsche zu wechseln).
Einer perspektivischen Offnung des notwendigerweise ausgewihlten und
partikularen Lernprogramms in einem Seminar mit ,grundlegendem*
Anspruch dient die Ergénzung des im eigentlichen Sinne akademischen Semi-
narplans durch den Besuch von (pro Semester mindestens drei) frei wéhl-
baren Kulturveranstaltungen mit Bezug zu Spanien oder Lateinamerika
(Theater- und Tanzstiicke, Ausstellungen, Konzerte, Lesungen, Filmfestivals,
Vortrige...), wobei im Seminar auf wechselnde konkrete Optionen hierfiir
hingewiesen wird. Insgesamt sollen die Studierenden dahin gefiihrt werden,
dass sie die im Seminar anhand ausgewdhlter Beispiele exemplarisch
erarbeiteten wissenschaftlichen Methoden und Strategien auf andere Pro-
bleme, Fragestellungen und Bereiche der Kultur selbstindig anzuwenden in
der Lage sind.

2.2. Bericht zum Lehrkonzept sowie didaktischen Einsatz von Methoden und
Medien in einer Einzelsitzung (im thematischen Block gender studies)

Am Beginn der ersten Sitzung zur Einflihrung in die gender studies (vgl.
anliegenden Seminarplan) werden der Rahmen und die Ziele der Sitzung
transparent gemacht: Es geht in dieser einfithrenden Sitzung darum, in einige
Grundbegriffe der Geschlechterstudien als eines wichtigen Teilbereichs der
Kulturwissenschaften einzufiihren, und gemeinsam einen kurzen Text als
Beispiel dafiir zu erarbeiten, wie eine semiotische Kulturanalyse im Hinblick
auf das Thema ,Geschlecht‘ aussehen kann.

In der Anfangsphase der Sitzung erfolgt eine Aktivierung der Studieren-
den durch Ankniipfen an ihr eigenes Erfahren und Erleben in einem 2-
stufigen Brainstorming (auf Spanisch): In einem ersten Schritt sollen die
Studierenden eigene Interessen und Fragen zum Thema ,Geschlecht’
formulieren und sammeln. In einem zweiten Schritt denken wir gemeinsam
dariiber nach, was aus wissenschaftlicher Perspektive noch zum
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Forschungsfeld gehoren konnte. Die Ergebnisse werden in einem Tafelbild
gesichert.

Es schlieBt sich ein ca. 20-miniitiger dozentinnenzentrierter Uberblicks-
Vortrag zur Geschichte der Frauenbewegung in Spanien und Lateinamerika,
zur Darstellung von Weiblichkeit und Ménnlichkeit in der Kunst- und Kultur-
geschichte, und zur Entwicklung der wissenschaftlichen Beschiftigung mit
dem Thema Geschlecht an.

Im ersten Teil des Vortrags geht es um das kursorische Aufzeigen von
zeitlichen und kulturellen Unterschieden sowie die politischen Kontexte der
Entwicklung von Geschlechterrollen, u.a. um die sehr progressive Geschlech-
terpolitik Spaniens wéhrend der zweiten Republik und den anschlieBenden
Konservatismus und die innerhalb Europas hervorstechende juristische
Benachteiligung von Frauen wéhrend des Franquismus bis nach 1975. Der
Vortrag wird mit einer Powerpoint-Prasentation illustriert, auf der einige
wichtige Thesen und Daten, sowie Bilder von Protagonist*innen und be-
deutsamen Ereignissen der Geschlechter-Geschichte zu sehen sind und zum
Abwechslungsreichtum des Vortrags sowie zur Festigung wichtiger Punkte in
der Erinnerung beitragen. Mithilfe zweier Bildbeispiele aus der Kunstge-
schichte wird sodann die Aufmerksamkeit fiir die Rolle von Reprisentationen
im Geschlechter-Dispositiv geweckt.

Mit einer kurzen mediengestiitzten, lernerzentrierten Zwischenaufgabe
fiir die Studierenden, welche den Vortrag nach etwa 10 Minuten skansiert und
den Kontakt zur Gruppe aufrechterhilt, leite ich zum zweiten Punkt, der
Erarbeitung der theoretischen Grundlagen der gender studies iiber, in dem es
um die Performativitdt und Zeichenhaftigkeit von Identitidten geht. Dieser
Punkt ermdglicht ein Ankniipfen an Vorwissen, da einige der Begriffe, die
hier relevant sind, im Seminar in vorhergehenden Sitzungen bereits am
Beispiel von ethnischen und nationalen Identitdtszuschreibungen erarbeitet
worden sind. Sie sollen jetzt fiir den Bereich gender evident werden. Die
Aktivierung der Studierenden erfolgt durch ein ,Suchbild‘ aus der spanischen
Zeitschrift Parole de queer (2009: 4, vgl. Anhang 2, Abb. 1), das nach dem
Modell von Kinderréitseln zum Suchen von Unterschieden zwischen zwei
nebeneinander abgedruckten dhnlichen Bilden auffordert. Zu sehen sind zwei
Gesichter in zwei identischen Rahmen nebeneinander, auf den ersten Blick
das eines Jungen und das eines Méadchens. Bei genauerem Hinsehen zeigt
sich jedoch, dass es sich beide Male um das gleiche Gesicht handelt, und nur
durch Kleidung, Frisur, Haltung und Blick der Effekt von Maskulinitdt auf
der einen, von Femininitit auf der anderen Seite hervorgerufen wird. Die
Studierenden sollen zunéchst in einer kurzen Partnerarbeit beschreiben, was
sie auf den Bildern sehen, und welchen Eindruck dies auf sie macht. Beim
folgenden Sammeln der Eindriicke im Plenum lenke ich durch gezielte
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Nachfragen die Aufmerksamkeit der Studierenden auf die zentrale Rolle der
,Performance‘ bei der Zuschreibung bzw. Identifikation von Geschlecht (und
zeige zur ergdnzenden Illustration Bilder des Models Andrei Peijc, das
gleichermalfen als ,Mann‘ und als ,Frau‘ fiir Modebilder posiert; vgl. Anhang
2, Abb. 2 und 3). Hier gibt es Raum, gemeinsam iiber die Einiibung von Ge-
schlechterrollen und iiber das Irritationspotential nachzudenken, welches von
der Uneindeutigkeit von Geschlechtszuschreibungen immer noch ausgeht.

Diese Diskussion bereitet den zweiten Teil des Vortrags vor, in dem ich
kurz auf Protagonist*innen und wichtige Thesen der jiingeren wissenschaftli-
chen Beschiftigung mit dem Thema Geschlecht eingehe, insbesondere die
Unterscheidung und Verquickung der Kategorien sex, gender und desire
gemal den neueren, auf Judith Butler zuriickgehenden gender-studies erldu-
tere und die automatische, einsinnige Verkniipfung derselben als eine macht-
volle kulturelle Operation deutlich mache.

Im nun folgenden zweiten Teil der Sitzung verbleiben 45 Minuten, um
den von den Studierenden als Hausaufgabe gelesenen kurzen Text der spa-
nischen Queer-Theoretiker*in Beatriz/Paul Preciado iiber die Einiibung von
gender-Rollen am Beispiel 6ffentlicher Toiletten zu besprechen, der an die
vorgestellten theoretischen Uberlegungen direkt anschlieBbar ist.

Das bewusst ,abwegige® Beispiel des Textes bietet fiir den Lernprozess
vor allem zwei Vorteile: Zum einen fiihrt der Text auf eindrucksvolle Weise
vor, wie man Architektur semiotisch lesen kann: wie also eine vermeintlich
rein funktionale, auf praktische/natiirliche Bediirfnisse reagierende architek-
tonische Konstruktion sich als auf eminente Weise kulturell geformt und for-
mend herausstellt, Architektur kulturelle Bedeutungen erzeugt (geméf Precia-
dos Analysen dienen die in Frage stehenden Architekturen in hoherem Maf}
der Reaffirmation dualer Geschlechterrollen als der Entsorgung korperlicher
Abfille). Vom Beispiel ,gender® ausgehend, kann diese Herangehensweise
zweitens den Blick 6ffnen fiir die Dimension der Bedeutungsproduktion und
die Kontingenz kultureller Formen iiberhaupt, und fiir die Moglichkeit und
Notwendigkeit der Interpretation bzw. Lektiire von kulturellen Zeichen auch
und gerade dort, wo sie sich nicht selbst ostentativ als Zeichen ausstellen. Die
methodische Pramisse der Kulturwissenschaften, dass sich gerade im Blick
auf die ,verunsichtbarten‘ Bereiche von Kultur auch die Charakteristika und
Wirkungen, und damit die Macht kulturell-symbolischer Formen zeigen, wird
durch den Fokus Preciados auf die gleichzeitige kulturelle Regulierung von
Ausscheidungen, Sexualitidt und Geschlecht evident, mit dem bewusst ein in
bestimmten Kontexten tabuisierter bzw. ,unsagbarer‘ Bereich angesprochen
wird. Die Unterrichtseinheit soll in diesem Sinne die Studierenden auch zu
provokanten Fragestellungen anregen, und zeigen, dass kulturwissenschaftli-
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ches Forschen sich an den Réndern der kulturellen Ordnungen bewegt und
bewegen muss (vgl. dazu Foucault 1990).

Auch das Vorgehen bei der Textbesprechung entspricht dem Ziel, sowohl
das analytisch sorgfiltige als auch das kritische Vermogen der Studierenden
zu schulen: In einem ersten Schritt werden die Studierenden dazu aufgefor-
dert den Text in seinen wesentlichen Thesen nachzuvollziehen. Dies gelingt
durch gezielt vorbereitete Fragen, wobei ich auf Nachfragen der Studierenden
eingehe, oft schnell fallende kritische Einwinde gegeniiber dem Text aber auf
einen zweiten Schritt verschiebe: zuerst soll eine Erfassung und Rekons-
truktion der im Text dargelegten Analysen und Thesen erfolgen, die wir im
Plenum gemeinsam nachvollziehen, um im Anschluss anhand dieser gemein-
sam erarbeiteten Textbasis kritischen Nachfragen und Perspektiven Raum zu
geben. Wiihrend dieser zweiten Phase kénnen auch Ubertragungen auf andere
relevante Bereiche der Geschlechterkonstruktion und Ankniipfungen an eige-
ne Erfahrungen erfolgen.

Zur Zusammenfassung und Sicherung des Lernerfolgs der Sitzung stelle
ich zuletzt eine Transferaufgabe. Die Studierenden sehen eine 3-miniitige
Szene aus dem Film «Das Gespenst der Freiheit» des surrealistischen spani-
schen Regisseurs Luis Buiiuel (1974, Min. 54-57), in dem es nicht um gender,
aber (satirisch) um gesellschaftliche Konventionen und ihre (architektonsche)
Gemachtheit geht: Eine feine Abendgesellschaft trifft sich zum illustren ge-
meinsamen Toilettenbesuch im eleganten Wohnzimmer, wahrend die Nah-
rungsaufnahme zwischendurch verschimt in einer kleinen Kabine von der
Sichtbarkeit abgeschirmt erfolgt. Eine kurze gemeinsame Reflexion dariiber,
wie der Filmausschnitt auf das in der Sitzung erarbeitete zu beziehen ist,
beschlieBt die Sitzung und dient als AnstoB, das Uberdenken von konven-
tionalisierten Konstellationen und das Nachdenken iiber die Mdglichkeit der
Verdnderung von Normen und Regulierungen mit in den eigenen Alltag zu
nehmen. Aus Zeitgriinden kann diese Reflexion auch als Hausaufgabe gestellt
werden, und die folgende Sitzung einleiten, welche eine spezifische Proble-
matik aus dem lateinamerikanischen Kontext der Geschlechterforschung zum
Gegenstand haben wird, die geschlechterbezogene Gewalt der ,Feminizide® in
Ciudad Juérez.

3. Fazit und Ausblick

Wie das Beispiel des Themas gender studies deutlich macht, kann es in einem
als Uberblicksveranstaltung angelegten kulturwissenschaftlichen Einfiih-
rungsseminar nur um die kursorische Heranfithrung an einige Fragestellungen
und Theoriebereiche gehen, die in nachfolgenden Seminaren vertieft werden
konnen. Die Erfahrungen mit dem vorgestellten Konzept in der Praxis haben
gezeigt, dass die durch ein solches Vorgehen entstehende thematische und
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theoretische Vielfalt und Dichte einerseits den Vorteil besitzt, eine relativ
grole Breite von Interessen und Motivationslagen bei unterschiedlichen
Studierenden anzusprechen, und somit verschiedene erdffnende Zugénge zum
Forschungsfeld der Kulturwissenschaften aufzuzeigen. An diese Zuginge
kann im weiteren Studium innerhalb diverser Spezialisierungen sowohl im
Bereich der Literatur- und Medien-, als auch der Sprachwissenschaft ange-
kniipft werden, so dass sich das vorgestellte Konzept insbesondere fiir Stu-
diengédnge empfiehlt, in denen die Kulturwissenschaften eher eine Perspektive
als ein eigenstindiges (Teil-)Fach darstellen, wie etwa innerhalb der hier
angesprochenen Situation in den Philologien. Fiir Kontexte, in denen Kul-
turwissenschaften als priméres Fach studiert werden kdnnen oder aus anderen
Griinden ein breiterer Raum fiir genuin kulturwissenschaftliche Veranstaltun-
gen in den akademischen Curricula vorgesehen ist, wire hingegen dariiber
nachzudenken, bereits fiir Einfithrungskurse eine thematische Spezialisierung
vorzusehen, welche eine vertiefte Beschéftigung mit einzelnen Problemstel-
lungen erlaubt.

Denn die vorgestellte Uberblickveranstaltung hat in der Praxis auch ge-
zeigt, dass sich leicht eine gewisse Uberforderung auf Seiten der Studieren-
den angesichts der Breite des Konzepts einstellt. Die regelméfigen Riickmel-
dungen aus miindlich-qualitativen studentischen Feedbackrunden sowie aus
quantitativen Lehrveranstaltungsevaluationen, welche fiir das Seminar seit
2013 durch das Projekt ,Qualis‘ (,Qualitdt der Lehre im Studium‘) vom
Lehrstuhl fiir differentielle Psychologie und psychologische Diagnostik der
Universitdt des Saarlandes durchgefiihrt werden, ergeben ein relativ kons-
tantes Bild, was die Erfahrungen der Studierenden mit dem Einfiihrungskurs
betrifft. Positive Bewertungen des allgemeinen Seminaraufbaus, der Gestal-
tung der einzelnen Sitzungen sowie der Erarbeitungsmethoden gehen regel-
méBig einher mit der Bewertung des Programms durch einen Teil der Studie-
renden als zu umfangreich oder zu schwierig. Dies hat einerseits damit zu tun,
dass Studierende der Philologien sich oft vorab auf eine landeskundlich aus-
gerichtete Wissensvermittlung im Seminar eingestellt haben, so dass die
theoretische und stark textgestiitzte Ausrichtung der Veranstaltung unerwartet
ist. Ein expliziter Abgleich der Zielsetzungen des Seminars mit eventuell bes-
tehenden anderen Erwartungen der Studierenden zu Beginn des Semesters ist
deshalb sinnvoll. Auf die Klage von Studienanfanger*innen iiber zu schwere
oder zu lange Texte kann in Maflen durch Reduktion des Lektiirepensums,
oder, bei schwierigeren Texten auf Spanisch, durch das Verfiligbarmachen zu-
sitzlicher deutscher Ubersetzungen reagiert werden. Ein weiteres Abfedern
ist aufgrund der in der Studienordnung festgeschriebenen Anforderungen
nicht moglich und auch nicht sinnvoll. Wenn die Studierenden zu
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ernstzunehmenden Teilnehmer*innen am wissenschaftlichen Diskurs ihres
Faches werden sollen, ist es zielfithrend, dass sie bereits relativ frith im
Studium auch mit schwierigeren Texten konfrontiert werden.

Die Riickmeldungen der Studierenden haben des Weiteren gezeigt, dass
es noch besser gelingen konnte, die im Seminar behandelten Themen im
Hinblick auf Ankniipfungsmoglichkeiten an personliche Erfahrungen und das
Erleben der Studierenden durch Transfers zu konturieren, sowie die mogli-
chen Schnittstellen mit einer spiteren Berufspraxis erkennbar zu machen.
Hier wire es vor allem ein Desiderat, den Lehramtsstudierenden die Relevanz
kulturwissenschaftlicher Perspektiven fiir ihre kiinftige Vermittlungsarbeit
stirker zu verdeutlichen. Nicht Ziel kann es sein, die genuin kritisch-analy-
tischen und theoretischen Perspektiven der Kulturwissenschaften zugunsten
eines primédren Fokus der kulturwissenschaftlichen Grundlagenvermittlung
auf praktische bzw. berufliche Anwendungsbezogenheit von Erkenntnissen,
etwa fiir interkulturelle 6konomische Kontexte, zuriickzustellen. Kunst und
Kultur haben sich, wie Aleida Assmann schreibt, «schon immer mit der Nutz-
losigkeit verbiindety» (Assmann, 2009: 384), und die nicht-utilitaristische Aus-
richtung von Kunst und Kultur muss auch fiir die mit ihnen befassten Wis-
senschaften weiterhin gelten, ist doch «Kulturwissenschafty, mit Karl-Heinz
Stierle, «nicht moglich ohne Partizipation des Kulturwissenschaftlers an der
von ihm erfassten Kultur oder einem Gegenstand dieser Kultur» (Stierle,
2014: 1).
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Anhang 2. Lehrmaterialien

Abb. 1: Parole de Queer

Abb. 2: Andrei Peijc
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El componente cultural en los manuales de espaiiol
como lengua extranjera”

Resumen

El presente trabajo examina la presencia de contenidos culturales en los
manuales de espafiol como segunda lengua y su evolucion en las ultimas
décadas. Para ello hemos seleccionado un corpus de 24 manuales espafioles y
alemanes que han sido analizados desde una base empirica tomando en consi-
deracion, por un lado, la aparicion de componentes culturales centrados en la
realidad peninsular o hispanoamericana con respecto al volumen total de con-
tenidos y, por otro, las categorias tematico textuales representadas.

Palabras clave

Contenidos culturales, componente cultural, ensefianza del espafiol, manuales
de espafiol como lengua extranjera

1. Preliminares

Nadie se atreve a cuestionar que lengua y cultura son dos realidades estrecha-
mente vinculadas. Toda interaccién comunicativa es un complejo proceso en
el que, junto al dominio del sistema de una lengua, juegan un papel funda-
mental factores extralingiiisticos en relacion con los usuarios y las circunstan-
cias en las que tiene lugar la comunicacién. Las estructuras de conocimiento y
las creencias interiorizadas que comparten los hablantes de una comunidad
lingiiistica, las reglas y convenciones que rigen el uso del lenguaje en los
distintos contextos sociales o las inferencias y presuposiciones que permiten
al receptor procesar enunciados como indicios de la intencién comunicativa
son solo algunos ejemplos de la estrecha relacién que existe entre lengua y
cultura.

* A Pilar Alpuente, que acompaii6 este articulo en su elaboracion y que ya no podra leerlo.
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Sorprende, por ello, que en muchos de los manuales concebidos para la
ensefianza del espafiol como lengua extranjera el componente cultural haya
recibido un tratamiento tan irregular como poco sistematico. Un acercamiento
superficial a los materiales didacticos utilizados en las ultimas décadas pone
al descubierto enormes diferencias tanto en la presencia de contenidos cultu-
rales como en los criterios por los que se rige su seleccion. Por otro lado,
frente a la diversidad cultural del mundo hispanohablante, no son pocos los li-
bros de texto cuya perspectiva se centra casi exclusivamente en la realidad pe-
ninsular.

Este es el trasfondo en el que se inscribe el presente trabajo, cuyo propo-
sito es analizar, sobre una base empirica, la presencia de contenidos culturales
en manuales de espafiol como lengua extranjera. En particular, nos propone-
mos plantear dos cuestiones interrelacionadas:

a. /existen diferencias significativas en la presencia y tratamiento de
contenidos culturales en los manuales de espafiol L2 tomando como
criterio de referencia el eje temporal?

b. (existen diferencias significativas en la presencia y tratamiento de los
contenidos culturales si se comparan los manuales en un eje espacial, es
decir, tomando como criterio de referencia el pais de edicion?

Dadas las restricciones obvias a las que esta sujeto el presente trabajo, nos
limitaremos a abordar esta segunda cuestion con caracter ejemplar,
comparando Unicamente manuales publicados en Espafia y Alemania. En lo
que respecta al eje temporal, este se extenderd a un periodo que abarca los
ultimos cuarenta afios, marco suficientemente extenso como para poder detec-
tar la evolucion que ha experimentado el tratamiento de contenidos culturales
a lo largo del tiempo.

En cuanto a la estructura del trabajo, en primer lugar perfilaremos el
concepto de componente cultural en la didactica de lenguas extranjeras y
mencionaremos algunas de las propuestas que se han hecho para su clasifica-
ciéon. En segundo lugar, presentaremos el corpus y el procedimiento de
analisis sobre el que se fundamenta nuestro estudio. En la parte central proce-
deremos a la exposicion y discusion de los datos. Por tultimo, revisaremos
nuestras hipotesis iniciales a la luz de los resultados y extraeremos las conclu-
siones.

2. El componente cultural en el aprendizaje de lenguas
extranjeras

En la ensefianza de las segundas lenguas se entiende por componente cultural
aquellos marcos de conocimiento propios de una determinada comunidad de
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habla cuya referencia se precisa para el aprendizaje de la lengua extranjera
(factores sociales, historicos, politicos economicos, etc.) (Instituto Cervantes,
2006: 39). Tradicionalmente, en la bibliografia especializada se tiende a
diferenciar entre la denominada cultura «con mayusculas», que designa
aquella cultura sancionada y legitimada dentro de una sociedad (historia, arte,
literatura), y la cultura «con minusculas», que tiene relacion con aspectos mas
cotidianos o presentes en las situaciones de uso, tales como la cultura popular
(fiestas, tradiciones, rituales, gastronomia), los juicios y saberes compartidos
o los modos de actuacion de los hablantes en contextos comunicativos. Esta
segunda nocion antropologica de la cultura es la que ha sido asumida de
forma generalizada en las reflexiones actuales sobre la ensefianza y
aprendizaje de segundas lenguas. De hecho, su importancia es fundamental
para entender el principio de competencia comunicativa, en tanto que uso
comunicativo efectivo y adecuado al contexto situacional, intimamente rela-
cionado con los conceptos de actuacion, adecuacion comunicativa y compe-
tencia sociolingiiistica (Huelva, 2015: 11-13, Paricio, 2005: 134, 2014: 216-
217).

Miquel (2004: 515-517) y Miquel y Sans (1992), reinterpretando las dos
nociones anteriores, distinguen entre una cultura esencial, que comparten to-
dos los hablantes y donde se encuentra el conocimiento que permite hacer un
uso efectivo y adecuado del lenguaje (este, segiin las autoras, ha de ser el
objeto prioritario en el aprendizaje de una lengua extranjera), y una cultura
legitimada, que se concreta en una serie de productos culturales patrimonio
tan solo de una minoria, si bien a veces algunos de estos productos consiguen
pasar al acervo cultural esencial de una comunidad y se convierten en
dimensiones del imaginario o de la simbologia cultural de un pueblo (asi
ocurre, por ejemplo, con determinadas obras pictoricas o personajes litera-
rios). Ademas, las autoras proponen una tercera distincion que denominan
cultura epidermica, que es una nocion de cultura mas marginal y que puede
encontrarse, o bien cefiida a modas, o bien ser relevante para un determinado
grupo (por ejemplo, en los libros de texto se introduciran elementos de la
cultura adolescente si este es el perfil de los alumnos a los que el manual va
dirigido).

El concepto de competencia cultural ha de ser completado, a su vez, con
la nocién de competencia intercultural, en tanto que capacidad que ha de
desarrollar el hablante de una lengua extranjera para desenvolverse adecuada-
mente en las situaciones comunicativas interculturales. Ello lleva implicito un
cambio de actitud y exige un ejercicio de reflexién sobre la propia cultura,
sobre como esta es vista desde fuera y qué conexiones se pueden establecer
con la cultura extranjera, lo que le permitira superar barreras culturales y des-
empefiar un papel de mediador entre culturas (Byram y Morgan, 1994).
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3. Propuestas de clasificacion de los contenidos culturales

Para clasificar los contenidos culturales en la didactica de lenguas extranjeras
suele tomarse como referencia la propuesta hecha en los afios noventa por
Michael Byram, especialista en la didactica de las segundas lenguas y uno de
pioneros en proponer la integracion entre lengua y cultura (Byram, 1989,
Byram y Morgan, 1994: 51-55). Byram propone una clasificacién basada en
nueve categorias:

1. laidentidad social y los grupos sociales,
las convenciones que rigen la interaccion comunicativa,
las creencias y pautas de comportamiento de la gente,

las instituciones sociopoliticas propias de una nacion,

la historia nacional,
la geografia nacional,

2

3

4

5. lasocializacion y el circulo familiar,

6

7

8. la herencia cultural (obras de arte y obras literarias),
9

los estereotipos y la identidad nacional.

Entre los documentos oficiales de referencia es necesario mencionar la
clasificacion de contenidos culturales propuesta por el Marco comun europeo
de referencia para las lenguas (MCER), documento publicado en 2001 por el
Consejo de Europa y que ha tenido un gran impacto en el ambito de la
planificacion educativa y la ensefianza de segundas lenguas. En el MCER, la
alusion a los contenidos culturales se encuentra ubicada dentro las
competencias generales', y, por tanto, al margen de las competencias
estrictamente comunicativas. En concreto estos se relacionan con a) los

Segin el MCER, el uso de la lengua presupone que el individuo posee una serie de
competencias (conocimientos, destrezas, caracteristicas individuales) que le permiten
realizar acciones. Dichas competencias pueden ser tanto generales (es decir, no
directamente relacionadas con la lengua, pero a las que se tiene que recurrir para realizar
actividades lingiisticas), como comunicativas (que son las que permiten a una persona
actuar empleando recursos lingiiisticos). Las competencias generales incluyen los
conocimientos (de mundo, sociocultural e intercultural), las destrezas y habilidades (tanto
de caracter practico como intercultural), la competencia existencial del individuo (actitudes,
motivaciones, valores, creencias y personalidad) y su capacidad para aprender. Por otro
lado, las competencias comunicativas dan cabida a las competencias lingiiisticas, las socio-
lingiiisticas y las pragmaticas.
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conocimientos socioculturales, b) la conciencia intercultural y ¢) las habili-
dades interculturales (Consejo de Europa, MCER, 2001: 116-121):

a. El conocimiento sociocultural incluye caracteristicas distintivas de la
sociedad respecto a siete areas diferenciadas:

1. lavida cotidiana,

2. las condiciones de vida,

3. las relaciones interpersonales,
4

los valores, creencias y comportamientos con respecto a parametros
como la clase social, las culturas regionales, etc.,

b

el lenguaje corporal,
6. las convenciones sociales,

7. el comportamiento ritual en ceremonias religiosas, nacimiento y
muerte, celebraciones y festividades.

b. La conciencia intercultural supone la comprension de las semejanzas y
diferencias entre el mundo al que el hablante pertenece y el de la
comunidad objeto de estudio e incluye, ademas, la conciencia de la
diversidad regional y social.

c. Las habilidades interculturales estan asociadas con aspectos como la
capacidad de relacionarse entre la cultura de origen y la cultura
extranjera, la sensibilidad cultural, y la capacidad por parte del alumno de
cumplir el papel de mediador cultural (Consejo de Europa, MCER, 2001:
98-102).

Por otro lado, el MCER menciona el componente cultural en la descripcion de
dos competencias clasificadas como lingiiistico-comunicativas: la competen-
cia sociolingiiistica (representada en las normas de cortesia, las diferencias de
registro, los marcadores lingiiisticos de relaciones sociales, los refranes y
otras formulas fijas, etc.) y la competencia pragmatica, al reconocer explici-
tamente el enorme impacto que ejercen las interacciones y los entornos cultu-
rales en el desarrollo de dichas capacidades.

Un ultimo documento que conviene mencionar en relaciéon con los posi-
bles parametros para la clasificacion de los contenidos culturales es el Plan
curricular del Instituto Cervantes. En su version de 1994 el Plan curricular
propone cuatro bloques de contenidos: el funcional, el gramatical, el temdatico
y el pedagogico. Es justamente el bloque tematico en el que se sittian los con-
tenidos de lengua, cultura y sociedad sobre los que versaran las actividades de
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comunicacion en el aula. Estos se vertebran, a su vez, en cuatro areas: 1) la
vida cotidiana, 2) la Espafia actual, 3) el mundo hispanico y 4) temas del
mundo de hoy.

En la version revisada y actualizada del Plan curricular (2006) el
material de aprendizaje se organiza en torno a cinco componentes (el grama-
tical, el pragmatico-discursivo, el nocional, el cultural y el de aprendizaje).
Esta version supone un avance con respecto al texto de 1994 y a la propuesta
del Marco comun europeo de referencia para las lenguas, al situar la
dimension cultural dentro del conjunto de contenidos de aprendizaje y des-
cribir en detalle sus distintos niveles con sus correspondientes inventarios. El
componente cultural se subdivide en tres dreas complementarias que son rele-
vantes para el hablante de una lengua extranjera:

1. los referentes culturales,
2. los comportamientos socioculturales,
3. las habilidades y actitudes interculturales.

El primero de los inventarios en relacion con los referentes culturales, incluye
contenidos que versan sobre a) los conocimientos generales de los paises
hispanos (geografia, poblacion, gobierno y politica, economia e industria,
etc.), b) los acontecimientos y personajes relevantes del pasado y del pre-
sente y ¢) los productos y creaciones culturales (literatura, musica, cine, artes
plasticas, etc.).

Los saberes y comportamientos socioculturales hacen referencia al
conocimiento sobre el modo de vida y la realidad cotidiana de una determina-
da sociedad. Este apartado se organiza, a su vez, en tres grandes bloques: a)
las condiciones de vida y organizacion social (unidad familiar, horarios,
educacion y cultura, medios de comunicacion, vivienda, viajes, etc.), b) las
relaciones interpersonales (saberes y convenciones sociales que regulan las
relaciones entre los miembros de una sociedad) y c) la identidad colectiva y el
estilo de vida (que incluyen aquellos aspectos que permiten a los individuos
sentirse parte integrante de una sociedad).

Por ultimo, el apartado de las habilidades y actitudes interculturales
consiste en una serie de saberes de caracter estratégico que posibilitan al
alumno un acercamiento a otras culturas desde una perspectiva intercultural.
Las especificaciones de este inventario estan organizadas en cuatro apartados:
a) la configuracion de una identidad cultural plural, b) la asimilacion de los
saberes culturales, c) la interaccion cultural y d) la mediacion cultural. Estas
habilidades y actitudes implican la capacidad por parte del alumno de tomar
conciencia de la propia identidad cultural, su habilidad para percibir las
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semejanzas y diferencias con la cultura objeto de estudio, saber interpretar y
adaptarse con €xito a las distintas situaciones comunicativas, asi como la fa-
cultad para interactuar, mediar culturalmente y asimilar otros saberes y com-
portamientos, evitando por ejemplo malentendidos o conflictos culturales.

Sin lugar a dudas, la estructuracion propuesta por el Plan curricular del
Instituto Cervantes en su version de 2006 supone un acierto en términos
descriptivos ya que recoge y especifica, a través de detallados inventarios, las
diversas dimensiones del complejo componente cultural. Sin embargo, cuan-
do se trata de establecer categorias nocionales con las que organizar el corpus
de materiales extraidos de los libros de texto se constata cierta falta de con-
crecion en alguna de las distinciones propuestas y también la ausencia de
otras categorias que resultarian relevantes. Asi, por ejemplo, el apartado
«Acontecimientos y protagonistas del pasado y del presente» (subcategoria
inscrita dentro de los «referentes culturales» en la version de 2006) obliga a
integrar dentro de un mismo grupo tipos textuales tan alejados como son lec-
turas sobre personajes historicos, canciones actuales o informaciéon mas o
menos anecddtica sobre personajes del cine o del deporte, lo que supone un
espectro textual demasiado heterogéneo.

Por otro lado, el apartado habilidades y actitudes interculturales, de gran
interés en términos descriptivos, tiene, por su naturaleza procedimental (al
tratarse de operaciones que han de ser activadas por el sujeto en un ejercicio
de reflexion), escaso reflejo en los textos; ademads, en aquellos casos en los
que dichas habilidades aparecen desarrolladas en actividades comunicativas,
estas se podrian integrar tematicamente dentro de los contenidos
socioculturales. Finalmente, en la version del Plan curricular de 2006 han
desaparecido categorias descriptivas de gran utilidad que estaban contempla-
das en la version de 1994 como son las de Esparia actual (que podria dar
cabida a textos de una cierta contingencia temporal) y femas del mundo de
hoy (que permite acoger una diversidad de textos de caracter critico y
argumentativo que serian dificiles de ubicar en el espacio nocional de la
version de 2006).

En términos generales, podemos afirmar que para estructurar la diversi-
dad de materiales de contenido cultural extraida de la muestra no es posible
atender a criterios exclusivamente temadticos, sino que estos han de ser
completados con parametros que consideren el tipo de texto y su funcion
comunicativa. Para ilustrar de forma grafica esta afirmacion: se requieren dis-
tinciones que permitan categorizar y tratar como grupos diferenciados, textos
informativos sobre las estructuras econémicas o sociales de un determinado
pais, folletos turisticos que lo promocionen o articulos reivindicativos que re-
flejen la situacion de pobreza y explotacion de sus ciudadanos.
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4. El marco de la investigacién

Una vez revisada la organizacion de los contenidos culturales en el ambito de
las segundas lenguas propuesta desde documentos sobre didactica o planifica-
cién educativa, pasamos a examinar los objetivos del presente estudio, las
caracteristicas del corpus y el modo en el que hemos procedido para su ana-
lisis.

4.1. Objetivos del estudio

El presente trabajo pretender dar respuesta desde una base empirica a cuatro
cuestiones:

1. ;Cual es la presencia real, en términos cuantitativos, de contenidos
culturales en los libros de espafiol como L2?

2. (Cémo se distribuyen estos con respecto a las categorias tematicas
relevantes desde una perspectiva cultural?

3. (Cuales son los ambitos tematicos dominantes y cuales aquellos sujetos a
mayor variacion a lo largo del tiempo?

4. (Reflejan los libros de texto la enorme diversidad cultural de los paises
hispanicos o bien se centran tinicamente en la realidad peninsular?

Estas cuestiones seran abordadas en un doble eje espacio-temporal que
tomara en consideracion, por un lado, la evolucion de los manuales a lo largo
del tiempo (eje horizontal); por otro lado, las variaciones que se puedan
constar atendiendo al lugar de publicacion, en particular, al hecho de que los
manuales hayan sido editados en Espafia o en Alemania (eje vertical).

4.2. El corpus

Los materiales seleccionados conforman un corpus representativo compuesto
por 24 manuales de espafiol como lengua extranjera publicados entre los afios
1975 y 2012 en editoriales espafiolas y alemanas especializadas (la lista
completa aparece recogida en el anexo 1). Hemos restringido la seleccion de
los manuales al nivel B1 del Marco comun europeo de referencia (MCER) ya
que es a partir de los niveles intermedios cuando es posible introducir textos
de contenido cultural de una cierta complejidad tematica. En aquellos mate-
riales publicados con anterioridad al MCER, hemos recurrido a la version in-
termedia de los respectivos manuales.

Como el periodo de estudio comprende una franja temporal de mas de
cuarenta afios en la que los enfoques metodologicos en el aprendizaje de
lenguas extranjeras han experimentado una importante evolucion, hemos
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agrupado los manuales en torno a tres etapas: 1) materiales publicados en los
afios setenta y ochenta; 2) manuales editados en los afios noventa; 3) libros de
texto que salen a la luz con fecha posterior a 2001, afio en el que se edita el
MCER. Ello implica que con posterioridad a esta fecha los autores y editoria-
les han podido adecuar los contenidos y su tratamiento a este marco de refe-
rencia. A pesar de que toda evolucion temporal no se produce de un modo
abrupto sino a lo largo de un continuum, el establecimiento de franjas tempo-
rales se justifica porque permite agrupar un nimero extenso de manuales en
torno a categorias susceptibles de comparacion.

4.3. La recogida y andlisis de los datos

Para la recogida de los datos hemos utilizado como instrumento de trabajo
fichas de contenido organizadas a partir de seis categorias tematicas. Estas
nos han permitido categorizar la informacién en un doble nivel:

a. Por un lado, hemos recabado datos relativos al nimero total de paginas
de contenido cultural, diferenciando si estas se centran en la realidad
espafola o hispanoamericana (ver anexo 2). Para determinar el ntimero
de paginas, hemos contabilizado los anexos gramaticales, si bien hemos
excluido del célculo tanto los prefacios y los indices como los glosarios o
las soluciones.

b. En segundo lugar, hemos recogido informacion relativa al numero total
de actividades de contenido cultural (lecturas, ejercicios de comprension
auditiva, encuestas, tablas estadisticas, canciones, etc) en relacion con las
seis categorias tematicas representadas (ver anexo 3). Las ilustraciones se
han contabilizado como entradas en el corpus en los casos en los que
ocupan un lugar destacado (portada, apertura de capitulos) o cuando
constituyen objeto de una actividad.

La recogida de datos en dos niveles (el de la mera presencia de contenidos
culturales y el de la clasificacion tematica de las entradas de contenido
cultural) a veces conlleva resultados que a primera vista pudieran parecer
contradictorios: por ejemplo, el nimero de entradas de contenido cultural en
dos manuales o periodos distintos puede resultar semejante, a pesar de que en
uno de ellos el volumen de contenidos culturales sea claramente superior,
como ocurre en la fase entre 1990 y 2000, donde los manuales publicados en
Espafia y Alemania registran 171 y 173 entradas respectivamente, si bien la
informacion cultural de los manuales alemanes representa un 34,8% frente al
20,6% de los libros de texto publicados en Espafia. Ello se explica por el
hecho de que algunos manuales introducen una gran variedad de actividades
de contenido cultural pero de escasa extension (lo que se refleja en un elevado
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nimero de entradas dentro de los bloques tematicos), mientras que otros pro-
ponen un numero menor de actividades de contenido cultural, pero les dedi-
can un tratamiento mas extenso y detallado (lo que se refleja en un porcentaje
mayor en el volumen de contenidos). Una vez extraidos y categorizados los
datos, estos han sido introducidos en hojas de célculo para su tratamiento
estadistico. Un analisis meramente cuantitativo, sin embargo, desatiende
aspectos importantes para la comprension de los fendmenos, de ahi que los
resultados hayan sido ampliados con informaciones suplementarias sobre los
referentes documentados.

4.4. Hipotesis de trabajo

Si consideramos el cambio de paradigma que en su dia supuso el enfoque
comunicativo en la didactica de las segundas lenguas y la importancia que
este enfoque otorga a la dimension cultural (al asumir que aprender un idioma
no supone solo dominar el codigo lingiiistico de una lengua, sino también ser
capaz de actuar de una forma comunicativamente adecuada), cabria esperar
que este hecho se refleje en una modificacién en términos cuantitativos del
numero de referencias culturales a lo largo del eje temporal coincidiendo con
la generalizacion de la metodologia comunicativa.Ello nos permite suponer,
como hipdtesis de trabajo, la presencia de un numero significativamente
menor de contenidos culturales en las primeras fases analizadas, donde los
métodos tradicionales, centrados fundamentalmente en el aprendizaje de la
gramatica, coexisten parcialmente con los enfoques comunicativos.

Suponemos, ademas, que se dard un aumento progresivo en el numero de
referencias culturales en la década de los noventa, donde el enfoque comuni-
cativo tiene plena aceptacion y ha ido evolucionando a otros planteamientos
que priorizan el uso real de la lengua en el aula, como el enfoque por tareas y
otros métodos mas eclécticos. En la ultima fase analizada (a partir de 2001),
las expectativas han de ponerse en relacion con el influjo ejercido por do-
cumentos oficiales de gran trascendencia para la didactica de las segundas
lenguas como son el Marco comuin europeo de referencia, a nivel internacio-
nal, y el Plan curricular del Instituto Cervantes, dentro del ambito del espa-
fol.

Estos documentos situan el elemento cultural en un lugar central del
aprendizaje al reconocer explicitamente la activacion de dichos cono-
cimientos y habilidades junto a los saberes puramente lingiiisticos. A ello hay
que afiadir que el Plan curricular contempla el aprendizaje de la cultura como
una de las finalidades principales de la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera. Todo ello permite suponer que en la ultima fase analizada la
asimilacion de estos planteamientos se refleje en una presencia claramente
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superior de contenidos culturales, tanto en lo que respecta a la incorporacion
de referentes culturales como a la dimension sociocultural y a la competencia
intercultural. En cuanto a la segunda de las variables considerada (el pais de
edicion), nuestra experiencia docente nos lleva a suponer que los libros de
texto publicados en Alemania van a dedicar mas atencién a los temas
culturales y que, ademas, estos van a contener un mayor numero de
referencias a la reali-dad hispanoamericana que aquellos manuales que han
sido editados en el am-bito peninsular.

5. Criterios de clasificacion

Como ya sefialamos anteriormente, para clasificar las entradas de contenido
cultural hemos tomado en consideracion tan solo parcialmente el inventario
propuesto por el Plan curricular del Instituto Cervantes en su version de
2006, si bien lo hemos adaptado y ampliado incluyendo distinciones introdu-
cidas en la version de 1994, cuyas categorias resultan mas concretas y opera-
tivas. En definitiva, el trabajo con el corpus nos ha permitido constatar que no
es posible organizar la diversidad de textos y actividades de contenido cul-
tural aplicando tan solo criterios tematicos sino que es necesario considerar
ademas otros parametros en relacion con el tipo de texto y a la intencion co-
municativa’.

Una vez hechas estas precisiones proponemos una clasificacion basada en
seis areas:

1. Literatura, historia y arte;

2. Conocimientos socioculturales: tradiciones, costumbres, convenciones
sociales, situaciones de la vida cotidiana, componente sociolingiiistico;

3. Informaciéon general sobre los paises hispanohablantes: geografia, si-
tuacion lingiiistica y demografica, organizacion politica, territorial-admi-
nistrativa, etc.

4. Problemas de nuestro tiempo (pobreza, desigualdad, medioambiente,
etc) relacionados con los paises hispanohablantes;

5. Lugares de interés turistico;

6. Personajes y creaciones actuales: cine, musica, personajes famosos, etc.

Dada las limitaciones del presente trabajo, no es posible desarrollar aqui el modo en el que,
a nuestro entender, habria que establecer las relaciones entre una tipologia textual y las cate-
gorias tematico-nocionales con las que organizar los contenidos culturales. La cuestion, sin
embargo, tiene interés y merece ser analizada en futuros estudios.
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6. Presentacién y discusion de los resultados

En primer lugar analizaremos los resultados obtenidos en términos cuan-
titativos tanto en relacion al volumen de contenidos culturales (contabilizados
en nimero de paginas) con respecto al total de informacion, como en lo que
respecta a las categorias tematicas representadas (frecuencias de aparicion).
Ademas sefialaremos cudles han sido los principales referentes culturales
documentados en cada una de las categorias.

6.1. Presencia total de contenidos culturales y evolucidn

a) Manuales publicados en Espania (grdficos 1, 2, 3)

Si atendemos al volumen total de referencias culturales en los manuales pu-
blicados en Espafia, lo primero que llama la atencion es su escasa presencia
en la fase inicial (1974-1989), donde tan solo un 12% del total de contenidos
son de caracter cultural. Esta frecuencia aumenta significativamente en los
afnos noventa, donde alcanza un 20,6%, si bien vuelve a decrecer en la ultima
fase analizada (a partir de 2001) registrando un valor similar al apuntado en
los afos ochenta (15%).

En lo que respecta a la proporcion de contenidos centrados en Espafia e
Hispanoamérica, los analisis revelan en la primera fase un interés casi exclu-
sivo por la cultura peninsular (10,83% frente al 1,22% dedicado a Hispano-
américa). Esta proporcion aumenta en los noventa, donde la atencion a la rea-
lidad cultural peninsular (11,4%) es ligeramente superior a la que se presta al
entorno hispanoamericano (9,2%). En la ultima de las fases se rompe de
nuevo el equilibrio: el 10,7% de los contenidos se centran en referentes
espafioles, frente al 4,4% que abordan realidades culturales no peninsulares.

M anuales espafioles (volumen total de contenidos culturales)

1974-1939 1990-2000 Desde 2001

100,00% 100,00% 100,00%

80,00% 20,00% 20,00%

60,00% 60,00% 60,00%

40,00% 40,00% 40,00%

20,00% 20,00% 20,00%

0,00% 0,00% 0,00%

Grifico 1 Grafico 2 Grifico 3

B contenidos culturales sobre Espafia contenidos culturales sobre Hispanoamérica otros contenidos
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b) Manuales publicados en Alemania (graficos 4, 5, 6)

Los resultados estadisticos que revela el analisis de los manuales publicados
en Alemania perfilan un panorama bien distinto al anterior. En la primera fase
(1974-1989) los temas culturales ocupan aproximadamente la mitad del volu-
men total de contenidos didacticos (45,7%). Estos referentes, a su vez, estan
repartidos casi a partes iguales entre la realidad hispanoamericana (20,99%) y
la peninsular (24,67%). En la segunda y tercera etapa se siguen incluyendo en
los manuales contenidos relacionados con el espacio cultural hispanoamerica-
no, si bien siempre en una proporcion ligeramente inferior a los temas penin-
sulares (21,29% frente a 13,49%; 15,64% frente a 13,81%). En cuanto a la
evolucion temporal, pese a que la presencia de contenidos culturales se
mantiene elevada, se registra un retroceso continuado (la curva de porcentajes
pasa de un 45,7% inicial, a un 34,8% en la segunda fase y un 29,4% en la ulti-
ma etapa).

Manuales alemanes (volumen total de contenidos culturales)

1741988 1990-2000 Desde 2001

100,00% 100, 00% 100,00%

80,00% 20,00% 20,00%

60,00% &0,00% 60,00%

40,00%

40,00% 40,00%

20,00% 20,00% 20,00%

0,00% 0,00% 0,00%
Grifico 4 Grifico 5 Grifico 6
0 contenidos culturales sobre Esparia contenidos culturales sobre Hispanoameérica otros contenidos

6.2. Contenidos culturales en relacion a las categorias representadas

a) Primera etapa (grdfico 7)

En lo que respecta a la clasificacion de los contenidos culturales por catego-
rias, en los manuales espafioles de la primera fase se registra una presencia
mayoritaria de tres bloques dominantes: literatura, historia y arte (26,7%), in-
formacion general sobre los paises hispanohablantes (26,7%) y contenidos
socioculturales (22,2%). Los textos turisticos suponen un 14,4% del total
(esta categoria se mantiene con un valor estable a lo largo de las tres fases
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analizadas); por ultimo, los textos sobre personajes o creaciones actuales
representan un 8,9% y problemas de nuestro tiempo tan solo un 1,1% del
total. Esta distribucion es en varios aspectos muy similar a la que se reconoce
en los manuales editados en Alemania, en los que literatura y contenidos
socioculturales son las dos categorias que ocupan una posicion dominante
(con un 23,6% y un 22% respectivamente), seguidas de cerca por textos sobre
problemas actuales (19,9%) y por referentes de interés turistico (15%). El
numero de entradas que tematizan creaciones o personajes contemporaneos es
claramente inferior (inicamente un 2%), lo que, junto a la presencia de textos
culturales de caracter critico, constituye la principal diferencia con respecto a
los manuales espaiioles.

1974-1989 (por categorias)

45.0%
40.0%
35.0%

300% - 267%

23 6% )
23.6% 222% 33 %

25,0% 1759 19.9% _
20.0% 14404 13.0%
15,0% g
10.0% R o
20%
5.0%
0.0%
Literatra, H°, Contenidos Informacion Problemas Turismo Personajes,
arte socioculturales  general paises actuzles creaciones
actuales

® Manuales espafioles  ®Manuales alemanes

Grafico 7

b) Segunda etapa (grafico §)

En los manuales espafioles publicados en los afios noventa, la presencia de
textos literarios, historia y arte aparece como la categoria claramente domi-
nante (38%), seguida de lejos por los contenidos socioculturales (24,6%) y los
temas relacionados con el turismo (15,8%). El resto de las areas reciben una
atencion menor (personajes o creaciones actuales, con un 9,4%, informacion
general sobre los paises de habla hispana con un 7,6% y problemas de nuestro
tiempo con un 4,7%).Este panorama dista mucho del observado en los ma-
nuales publicados en editoriales alemanas. Con un 47,1% los contenidos
socioculturales suponen casi la mitad del total de contenidos registrados. Esta
categoria es seguida a mucha distancia por las informaciones de caracter
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turistico (17,2%), los textos literarios, de historia o arte (16,7%) y los
problemas de nuestro tiempo (11,5%). Informaciones generales sobre la
realidad de los paises de habla hispana y personajes o creaciones actuales son
los contenidos que reciben menor atencion y estan representados con un 4,6%
y un 2,9% respectivamente.

1990-2000 (por categorias)

45.0%
40,0%
35.0%
30.0%
25.0% —172%
20.0% 15.8%
15.0% 9.4%
10.0% 9%
5.0%
0.0%
Literatura. F¥,  Contenidos Informacion Problemas Turismo Persongjes,
arte socioculturales general paises actuales creaciones
actuales

o Marmales espafioles  mManunales alemanes

Grafico 8

¢) Tercera etapa (grdfico 9)

En los manuales publicados en Espafia a partir del afio 2001 se observan
algunas similitudes con el periodo anterior: el interés por temas sociocultura-
les se mantiene constante y alcanza la primera posicion (con un 29,2% del
total). El segundo lugar lo ocupan los personajes o creaciones actuales (con
un elevado 25%). Los textos literarios, que en el periodo anterior estaban muy
representados, pasan a una tercera posicion (15%), casi al mismo nivel que
problemas de nuestro tiempo (13,3%), una categoria hasta ahora apenas
contemplada en los manuales espafioles. Turismo e informacion general no
reciben demasiada atencion, con un 10% y 7,5% respectivamente.

Este panorama se asemeja al observado en los libros editados en
Alemania, donde los contenidos socioculturales siguen ocupando un lugar
central (29,6%), seguidos por los textos literarios e historicos fundamental-
mente (23,8%). Como ocurria en los manuales espafioles, la categoria perso-
najes o creaciones actuales ocupa en esta ultima etapa un lugar importante,
con un 17%. Problemas de nuestro tiempo se mantiene estable con un valor
semejante al de la etapa anterior (13,9%) y casi idéntico al porcentaje que
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presenta esta tematica en los manuales espafioles. Por ultimo, el interés por
temas relacionados con el turismo decae a un quinto lugar (11,2%) y registra
de nuevo un porcentaje similar al de los manuales publicados en Espafia. Lo
mismo ocurre con la informacion general sobre los paises, que con un 4,5%
es la menos representada.

Desde 2001 (por categorias)

45.0%
40.0%
35.0% 29205 296%
30. 25.0%
25.0%
0.0% 13.9% 17.0%
o 7 55
15.0% 133% 11.2%
15.0% 10,0%%
750 i
10,0% 50,
e g
0.0%
Literatura, FE,  Contenidos Informacian Problemas Turismo Personajes,
arte socioculturales general paises acales creaciones
actuales
m Manuales espafioles  mManuales alemanes
Grifico 9
6.3. Interpretacion por categorias

Mas alla del contraste de las cifras arriba indicadas cabe preguntarse como se
concreta esta evolucion en el interior de las distintas categorias y qué
referentes culturales se priorizan.

1.

Literatura, historia y arte. El espacio predominante y relativamente
estable que ocupa la primera de las categorias, tanto en eje temporal
como en el espacial (su presencia en la primera o segunda posicioén se
mantiene constante en casi todas las fases), denota el lugar central que se
le otorga en el estudio de una lengua extranjera al conocimiento de la
literatura del pais (los contenidos sobre historia y arte son comparativa-
mente mucho menores). Este interés se concreta en la mayoria de los
manuales en fragmentos literarios utilizados para la comprension lectora
o puestos al servicio de ejercicios gramaticales. Sin embargo, exceptuan-
do manuales aislados, los textos aparecen descontextualizados y sin infor-
macion suplementaria sobre el autor, lo que deja al criterio del profesor la
ampliacion de los estimulos de lectura que pueden derivarse de los textos.
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El resto de creaciones culturales (artes plasticas, arquitectura) aparecen
representadas tan solo de forma puntual a través de artistas conocidos
internacionalmente (Antonio Gaudi, Pablo Picasso, Salvador Dali, Frida
Kahlo, Joan Mir¢, etc.). En cuanto a las informaciones o documentos de
caracter historico, estos aparecen registrados fundamentalmente en los
manuales alemanes de los afios ochenta y noventa; tematicamente estan
relacionados con la conquista de América, las civilizaciones precolombi-
nas, la Espafia musulmana, la Guerra Civil espafiola o el paso del fran-
quismo a la democracia.

2. Contenidos socioculturales. De todas las categorias, esta es la que ocupa
casi de forma mayoritaria la primera o segunda posicion tanto en el eje
temporal como en el espacial. Es, a su vez, la que presenta mas diversi-
dad en términos tematicos y de tipologia textual ya que abarca informa-
cion sobre una gran variedad de referentes culturales que van desde las
tradiciones y costumbres de un pais, hasta las convenciones sociales o las
situaciones de la vida cotidiana. En este area nocional la principal dife-
rencia que se advierte entre los manuales publicados en Espafia y en
Alemania tiene que ver con la escasa atencion que recibe en los libros
espafoles la realidad hispanoamericana, y ello en casi todos los libros
analizados. Por otro lado, resulta comtn a los manuales de ambos paises
la presencia de estereotipos, muy en especial en la primera etapa, aunque
sin llegar a desaparecer en ninguno de los periodos de la muestra. Pese a
que los referentes han evolucionado a lo largo del tiempo, se mantienen
constantes algunos motivos de la realidad peninsular como son el
flamenco, la Espafa de sol y playa, los bares y las tapas, la siesta, etc.
Otra presencia constante dentro de los contenidos socioculturales son las
recetas de platos tipicos espafioles y (en los manuales alemanes) hispano-
americanos, asi como la atencion a las tradiciones y las fiestas populares.
A partir de la segunda etapa se detecta, con especial fuerza en los ma-
nuales editados en Espafia, un interés por reflejar el cambio experimenta-
do por la sociedad tras el franquismo, asi como la mencién a los rasgos
sociologicos de los espaifioles. Por ultimo, a partir de la segunda etapa se
identifica igualmente un interés creciente por las convenciones sociales y
los distintos rituales de comportamiento desde una perspectiva intercul-
tural, si bien es tan solo en la ultima fase cuando se incluyen de forma
sistematica actividades que tematizan las diferencias culturales con otros
paises y se dan recomendaciones sobre coOmo integrarse mejor y evitar
malentendidos.
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Informacion general sobre los paises hispanohablantes. Los valores de
frecuencia de esta categoria han variado profundamente a lo largo del
tiempo, tanto en los manuales espafioles como en los alemanes (de hecho,
su evolucion corre paralela en ambos paises). Los motivos que mas se re-
piten son el sistema educativo espafiol (presente en una gran mayoria de
los manuales analizados), la Espaiia de las autonomias, la economia espa-
fola y latinoamericana, asi como la situacion lingiiistica de Espafia e His-
panoamérica.

Problemas de nuestro tiempo. Esta es un area en la que se perciben im-
portantes diferencias tanto en los ejes temporal como espacial. Mientras
que el interés por los problemas de nuestro tiempo, en especial sociales y
medioambientales, tiene una presencia estable en los manuales alemanes,
estos temas apenas reciben atencion en los libros de texto espaiioles de la
primera y segunda etapa, lo que evidencia una distinta tradiciéon y com-
prension de la cultura dentro de la didactica de lenguas extranjeras. Tan
solo en la ultima franja temporal se percibe en los manuales espafioles un
aumento significativo de textos que abordan con una carga critica la reali-
dad de los paises hispanohablantes. Las referencias mas frecuentes en es-
te bloque tematico son la pobreza, la injusticia social, el desarrollo soste-
nible y el cambio climatico, siempre desde una perspectiva centrada en la
realidad del mundo hispano. En la primera y segunda etapa destacan mo-
tivos como la emigracion, los pueblos indigenas, la pobreza en Hispano-
américa, la desigualdad social, los desaparecidos de la dictadura argenti-
na, el conflicto de Colombia, y, dentro de la realidad espaiiola, el paro, el
independentismo vasco, la situacion de la mujer en el ambito laboral y el
turismo sostenible. En la tercera etapa se mantienen varios de estos temas
pero se incorporan otros como la concienciacion sobre problemas medio-
ambientales, los animales en peligro de extincion, las consecuencias de la
globalizacion, los problemas que preocupan a los espafioles, los co-
operantes y el voluntariado o el movimiento social de los indignados en
Espania.

Lugares de interés turistico. De todas las categorias, esta es la que se
mantiene mas estable tanto en el tiempo como en el espacio. En lo que
respecta a los referentes tematizados, los manuales editados en Espaia
suelen prestar mas atencion a ciudades monumentales de la peninsula
Ibérica (los lugares con mayor niimero de menciones son Madrid, Barce-
lona, Salamanca, Granada, Cordoba y Segovia). También se incluye, aun-
que con menor frecuencia, informacion de caracter turistico sobre paises
hispanoamericanos (en particular se han documentado textos sobre visitas
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a Peru, México, Colombia, Argentina y Cuba). En los manuales alemanes
la alusion a lugares turisticos hispanoamericanos es mas amplia, asi como
el interés por destinos naturales (diversos parques nacionales, el Camino
de Santiago, Islas Canarias).

6. Personajes y creaciones actuales. La mayor diversidad de referentes y
tipos textuales la encontramos en este bloque tématico, que esta caracte-
rizado por su contingencia temporal. Ademas de biografias, entrevistas o
informaciones sobre directores famosos (Pedro Almoddvar, Alejandro
Amenabar, Fernando Trueba, Mario Camus, José Luis Garci, Carlos Sau-
ra) o recensiones sobre peliculas, en el corpus se han registrado letras de
canciones (Joan Manuel Serrat, Mercedes Sosa, Juanés, Juan Luis Gue-
rra, Shakira, etc.), vifietas de dibujantes conocidos (Mingote, Romeu,
Quino) e informaciones sobre personajes hispanos de fama internacional
(deportistas, actores, cantantes, cocineros, modelos o disefiadores). Esta
categoria tiene mayor representacion en los manuales espafioles, por lo
que los personajes seleccionados son mayoritariamente de ambito nacio-
nal.

7. Conclusiones

Existe un amplio consenso en que el aprendizaje de un idioma trasciende el
conocimiento del sistema de una lengua y ha de integrar contenidos cultura-
les. Sin embargo, el analisis empirico ha confirmado que esta afirmacion no
siempre es coherente con el disefio y seleccion de materiales documentados
en los manuales de espafiol como lengua extranjera.

Para efectuar nuestro estudio hemos establecido un doble eje contrastivo
que ha permitido comparar la evolucion que se detecta en la presencia de
contenidos culturales a lo largo del tiempo y las diferencias observables en lo
que respecta al pais de edicion (Espafia o Alemania). El examen de los datos
nos lleva a concluir que, en términos globales, el eje espacial, es decir, el
lugar de edicion, condiciona de un modo sustancial no solo la presencia de
contenidos culturales en términos absolutos (los manuales alemanes contie-
nen entre un 14% y un 30 % mas informacién cultural que los publicados en
Espafia), sino también su seleccion, lo que se concreta en una actitud difere-
nte frente a la diversidad cultural de los paises hispanohablantes (estadistica-
mente la realidad hispanoamericana es entre un 5% y un 19% superior en
libros alemanes). En definitiva, estos datos confirman una de nuestras hipote-
sis de trabajo que sugeria una estrecha relacion entre el eje espacial y la pre-
sencia de referencias culturales. Sin embargo, los datos registrados nos llevan
a cuestionar la segunda hipétesis formulada ya que no existe un vinculo
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equivalente entre la evolucion temporal y el aumento correlativo de conteni-
dos culturales.

En lo que respecta a las categorias tematicas representadas, existen dife-
rencias en el eje espacial, si bien su peso es comparativamente menor. En este
ambito es posible sefialar las siguientes tendencias:

a. Tanto en los manuales espafioles como en los alemanes los textos litera-
rios y los contenidos socioculturales reciben una atencion estable y conti-
nuada a lo largo de toda toda la franja temporal. La misma continuidad, si
bien con valores de frecuencia inferiores, se observa en la presencia de
textos de caracter turistico.

b. Un desarrollo paralelo se constata en la categoria que aporta informacion
general sobre los paises hispanohablantes (datos geograficos, demografi-
cos, economicos, politicos, etc.). Tanto en los manuales espafioles como
en los alemanes este area tiene una elevada representacion en los afios se-
tenta y ochenta, pero su presencia se reduce de forma drastica en las fases
posteriores, lo que es un indicio del modo en el que ha ido cambiando en
las ultimas décadas la comprension del hecho cultural en la didactica de
las segundas lenguas.

c. Las principales diferencias entre los dos paises se constatan en la se-
leccion de contenidos actuales: si bien los manuales editados en Espaiia
tienden a incluir mayor informacion sobre personajes famosos del ambito
hispano (actores, deportistas, cantantes, etc.) y sobre creaciones actuales
(fundamentalmente musica y peliculas), los manuales alemanes, especial-
mente en los afios ochenta y noventa, prestan especial atencion a conflic-
tos y problemas de caracter social o mediombiental, lo que revela una vi-
sion mas critica y compleja de la realidad cultural. Esta tendencia, sin
embargo, se desdibuja en la Gltima década, donde la frecuencia tanto de
textos criticos como de lecturas o actividades sobre personajes y creacio-
nes actuales se equipara.

En lo que respecta a la presencia de contenidos culturales en el eje temporal,
es posible constatar tendencias de distinto signo en ambos paises. Mientras
que la evolucién de los manuales espafioles tiene forma piramidal, con un
vértice central (en torno a los afios noventa), donde los referentes culturales
estan mas representados, y dos bases con un porcentaje de informacion
cultural sensiblemente inferior (coincidiendo con la década de los setenta
ochenta y con las publicaciones a partir de 2001), la evolucion en los libros de
texto alemanes toma la forma de curva decreciente con una fase inicial muy
elevada que ha ido descendiendo progresivamente en las ultimas décadas. En
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cualquier caso, el valor minimo en contenidos culturales del corpus aleman es
casi un 10% superior al valor maximo que alcanzan estos contenidos en los
manuales espafioles. Esta fuerte presencia de referencias culturales en los
libros de texto alemanes esta vinculada a la larga tradicién que registra en
Alemania el estudio de la dimension cultural dentro de la didactica de lenguas
extranjeras, soporte teorico y critico al que hasta fechas recientes ha sido
ajeno nuestro pais’.

Por otro lado, la menor presencia de contenidos culturales en la ultima
fase analizada (a partir de 2001) invalida la hipotesis por la que habiamos
supuesto que la evolucion del eje temporal se veria afectada positivamente
por la publicacion de documentos oficiales para la planificacion educativa de
las segundas lenguas como son el Marco comun europeo de referencia para
las lenguas o el Plan curricular del Instituto Cervantes (documentos en los
que se reconoce explicitamente la necesidad de integrar la dimension cultural
dentro de los contenidos curriculares). Ello nos lleva, por tanto, a relativizar
el influjo que han ejercido estos documentos (al menos en lo que respecta al
componente cultural) en la concepcion y disefio de los manuales.

Por ultimo, a diferencia de los afios ochenta y noventa, donde los referen-
tes culturales se introducian en apartados especificos sin conexion con el resto
de las unidades y generalmente descontextualizados, en la ultima década se
constata una evolucion positiva en lo que respecta a la integracion entre com-
ponentes lingiiisticos y culturales: por ejemplo, un mismo tema cultural se
trabaja en diversas actividades ejercitando las cuatro destrezas. Muy intere-
sante es también una doble tendencia que se concreta, por un lado, en la
introduccién de actividades comunicativas que permiten sensibilizar al alum-
no sobre las diferencias existentes entre la propia cultura y la cultura extran-
jera y, por otro, sobre el hecho fundamental de que la dimension cultural no
es un espacio homogéneo, sino una realidad social y regionalmente diferen-
ciada. Esta es justamente la direccion que habrd de tomar la ensefianza y
aprendizaje de lenguas extranjeras en el futuro: favorecer el desarrollo de una
competencia no solo comunicativa sino también intercultural que promueva
una vision mas tolerante, mas respetuosa y menos estereotipada del pais cuya
lengua se estudia.

3 Vid. Abendroth-Timmer, 1998: 30-71; Paricio, 2005:138.
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ANEXOS

Anexo 1. Corpus seleccionado ordenado cronoldgicamente

PRIMERA ETAPA (1974-1989)
a. Manuales espaiioles

SANCHEZ. A. et al. (1975). Espafiol en directo, Nivel 2° Madrid: SGEL, 32
ed. 1980.

GARCIA FERNANDEZ. N./ SANCHEZ LOBATO. J. (1981). Espaiiol 2000.
Nivel Medio. Madrid: SGEL. 10? ed. 1990.

BORREGO, J. et al. (1986). Progresos. Curso intermedio de espafiol.
Salamanca: Ediciones Universidad.

MIQUEL LOPEZ. L. et al. (1989). Esto funciona. Curso comunicativo de
espaiiol para extranjeros, Madrid: Edelsa, 7* ed. 1995.

b. Manuales alemanes

HALM. W./ LATORRE. F. (1974). Spanisch fiir Sie 2. Ein moderner
Sprachkurs fiir Erwachsene, Miinchen: Hueber.

MARTIL 1 PEREZ. J. (1981). Tramontana. Método progresivo para la
ensefianza de la lengua espariola, Stuttgart: Schmetterling. 3% ed. 1992,

HALM, W.. ORTIZ BLASCO, C. (1983). Temas, un curso para avanzados,
Ismaning: Hueber, 2% ed. 1985,

MASOLIVER., J. et al. (1986). jEso es! II Spanisch fiir Fortgeschriftene,
Stuttgart: Klett.

SEGUNDA ETAPA (1990-2000)

a. Manuales espaiioles

CASTRO, F. et al. (1991). Ven 2. Curso de espaiiol para exiranjeros,
Madrid: Edelsa. 5" ed. 1995.

ARTUNEDO. B./ DONSON, C. (1994). Curso de espafiol para extranjeros.
Madrid: SM.

MORENO., C. et al. (1995). Avance. Curso de espaiiol. Nivel intermedio,
Madrid: SGEL.

MILLARES, S./ CENTELLAS. A. (1996). Método de espafiol para
extranjeros. Nivel intermedio, Madrid: Edinumen.
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b. Manuales alemanes

MASOLIVER, J. et al. (1991). ;Eso si!/ II. Spanisch fiir Fortgeschriitene,
Stuttgart: Kleft.

PELETEIRO., E. (1994). Espaiiol Actual. Lehrbuch 2, Hamburg: Feldhaus.

GORRISSEN, M. et al. (1997). Caminos 2. Spanisch fiir Fortgeschrittene,
Stuttgart: Klett.

BIGORRA, 1. et al. (1999). Bien Mirado. Ein Spanischkurs fiir Fortge-
schriftene, Ismaning: Hueber.

TERCERA ETAPA (DESDE 2001)
a. Manuales espafioles
ATBA, A etal. (2003). Prisma Progresa (B1), Madrid: Edinumen.

MARTIN PERIS. E./ SANS BAULENAS, N. (2004). Gente 2 (B1), Barce-
lona: Difusion.

EUSEBIO HERMIRA, S. et al. (2010). Etfapas Plus. Curso de espafiol por
modulos. Nivel B1.1, Madrid: Edinumen.

MORENO, C. et a. (2010). Nuevo Avance 3, Madrid: SGEL, 3% ed. 2013.
b. Manuales alemanes

BRAVO FERIA, V. (2006). Spanisch fiir Fortgeschrittene. Ein Lehr- und Ar-
beitsbuch, Hamburg: Buske.

GORRISSEN. M. et al. (2009). Caminos neu Bl. Lehr- und Arbeitsbuch Spa-
nisch, Stuttgart: Klett.

GONZALEZ SALGADO, C. et al. (2010). Efie B1.1. Der Spanischkurs, Is-
maning: Hueber.

NARVAJAS COLON, E. et al. (2012). Con gusto BI. Ein Lehir- und Arbeits-
buch Spanisch. Stuttgart: Klett.
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Anexo 2. Contenidos culturales en manuales de ELE 2 (extesidn en paginas)

[ 19741989 |
MANUALES | N° pag. ‘ Contenid. ‘ Total (%0) | ‘
{total) culiural Espaia Hispancamérica
ESPANA
Espaniel en directo {1975) 160 pp. 16 pp. 10 %3 16 pp. 10% 0p. 0%
Espafiel 2000 (1981) 184 pp. 33 pp. 17,9 % 29 pp. 15.7% 4 pp. 21 %
Progresos (1986) 175 pp. 16 pp. 9.1 % 14.5 pp. 8.2 % 1.5 pp. 0.8 %
Esto funciona (1989) 108 pp. 12 pp. 11,1 % 10 pp. 9.2 % 2pp. 18%
TOTAL 11 % 10,8 % 2%
ALEMANIA
Spanisch fir S1e (1974) 135 pp. 245 pp. 18.1% 245 pp. 18 1% 0 pp. 0%
Tramontana (1981) 211 pp. 52 pp. 246 % 32 pp. 151 % 20 pp. 94%
Temas (1983) 148 pp. 133 pp. 9.8 % 57 pp. 385 % 76 pp. 513 %
iEzo es! (1986) 108 pp. 34 pp. £0 % 29 pp. 26.8 % 25pp. 23,1 %
TOTAL 45,7 % 246 % 20,9 %
[ 1990-2000 |
MANUALES | N° pag. ‘ Contenid. ‘ Total (%0) |
(total) cultural Espaia Hispancameérica
ESPANA
Wen (1591) 178 pp. 50 pp. 218 % 23 pp. 13 % 27 pp. 15 %
El curse de espafiol (1994) 187 pp. 38 pp. 20,3 % 24 pp. 12 8 % 14 pp. 74%
Avance (1986) 235 pp. 54 pp. 211 % 41 pp. 16 % 13 pp. 5.1
Método de espaiiol (1936) 230 pp. 30 pp. 13 % 9 pp. 3.9 % 21 pp. 9.1%
TOTAL 20,6 % 114 % 9.2 %
ALFMANIA
iEso si! (1991) 167 pp. 90 pp. 53,8 % 45 pp. 26.9 % 45 pp. 27 %
Espafiol actual (1994} 191 pp. 67 pp. 35 % 54 pp. 28.2 % 13 pp. 6.8 %
Camminos 2 (1997) 181 pp. 36 pp. 19,8 % 21 pp. 11.6 % 15 pp. 82%
Bien murado (1999) 109 pp. 33 pp. 30 % 20 pp. 183 % 13 pp. 11,9 %
TOTAL 34,8 % 212 % 134 %
[[dezde 2001 |
MANUALES | N° pag. ‘ Contenid. ‘ Total (%) |
{total) cultural Espaiia Hispanoamérica
ESPANA
Prizsma (2003) 149 pp. 19 pp. 12,7 % 12 pp. 3% 7pp. 5%
Gante (2004) 137 pp. 32 pp. 0,3 % 24 pp. 152 % 8 pp. 5.1l%
Etapas plus (2010} 163 pp. 23 pp. 14,1 % 19 pp. 116 % 4 pp. 24%
Muevo avance (2010} 128 pp. 17 pp. 13,1 % 10 pp. 7.8 % 7 pp. 4%
TOTAL 15 % 10,7 % 44%
ALEMANIA
Spanisch fiir 181 pp. 89 pp. 49,1 % 61 pp. 337 % 28 pp. 15%
Fortgeschrittens (2006)
Camunos neu 2 (2010} 131 pp. 38 pp. 20,9 % 17 pp. 93 % 21 pp. 116 %
Eifie (20100 147 pp. 36 pp. 44 % 12 pp. 3.1 % 24 pp. 16,3 %
Con guste (2012) 186 pp. 43 pp. 13 % 21 pp. 112 % 22 pp. 11,8 %
TOTAL 294% 156 % 13,8 %
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Anexo 3. Contenidos culturales en manuales de ELE 2 (categorias
representadas)
[ 19741989
MANTALES Literatura/ | Contemidos | Informacién | Problemas | Turizsme FPerzonajes,
H*/ Arte sociocaliur. | general actmales creaciones
paises actoales
ESPANA
Espatiel en directo (1975) 1 3 2 0 4 0
Ezpaficl 2000 (1981) 7 5 10 0 4 0
Frogresos (1986) 3 h] 10 1 4 3
Esto funciona (1989) 10 2 2 0 1 5
TOTAL 93 emtradaz 24 (26,7%) | 20 (222%) | 24 (26.7% 1(1.1%) 13 (14 4%:) | 8 (8.9%)
ALFEMANIA
Spanisch fiir Sie (1974) 0 7 0 3 4 0
Tramontana (1981) 11 3 20 7 8 0
Temas (1933) 38 23 21 27 13 b]
iEso es! (1986) 9 21 2 12 12 0
TOTAL 245 entradaz 58 (23,6%) | 54 (22%) 43 (19.3% 49 (19.9% 1 5(2%)
[1990-2000 |
MANTUALES Literatura/ | Contenidos | Informacién | Problemas | Turisme Fersomajes,
H"/ Arte sociocaltur. | general actuales creaciones
paises actmales
ESPANA
WVen (1991) 24 14 0 3 11 ]
El curse de espatiol (1994) 9 9 2 4 9 7
Avanca (1995) 9 17 9 1 6 4
Método de espaficl (1996) 23 2 2 0 1 0
TOTAL 171 entradas 65 (38%) 42 (24 6%) | 13 (7,6%) 8(4.7%) 27 (15.8%) | 16 (9.4%)
ALFMANTA
iEso =1 (1991) 9 25 1 11 11 0
Espaficl actual (1994} 10 19 7 6 & 0
Caminos (1997) 4 21 0 2 7 4
Bien mirado (1999} 5 17 0 1 & 1
TOTAL 174 enitvadas 29 (16.7%) | 82 (47.1%) | 8 (4.6%) 20 (11.5%) | 30(17.2%) [ 5(2.9 %)
[ Dezde 2001 |
MANUALES Literatura/ | Contemidos | Informacion | Problemas | Turisme Fersomaijes.
H*/ Arte sociocaltur. | general actmales creaciones
paises actmales
ESPANA
Prisma (2003) 5 7 3 4 2 4
Gente (2004 7 3 3 1 3 ]
Etapas Plus {2010) 5 13 3 6 0 10
Mueve avance (2010) 1 7 0 3 b] 10
TOTAL 120 entradas 18 (15%) 35 (29.2%) | 9 (7.5%) (1 12 (10%) 30 (25%)
ALFMANTA
Spanisch fir 39 9 1 6 0 14
Fortgeschnttene (2006)
Camupos neu (2010) 1 24 2 12 11 9
Ege (2010) 2 5 4 6 6 9
Con zusto (2012) 11 28 3 7 3 &
TOTAL 223 entradas 53 (23 8%) | 66 (20.6%) | 10 (4,5%) 31(13.9%) | 25 (11.2%) | 38 (17 %)
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Didactica de la cultura a la universitat: dels estudis
culturals als estudis catalans (i viceversa)

I wished to demonstrate that language and
culture can in certain respects be separate [...] |
feel it is necessary for the further development
of linguistics, including language and culture
pedagogy, to examine and criticise the asser-
tion concerning the inseparability of language
and culture.

(Risager 2006: 2, cursiva original)

Resum

Mentre les investigacions sobre la docéncia de llengiies estrangeres en 1’ense-
nyament superior van en augment, la didactica de les cultures vinculades a
aquestes llengiies a penes no ha generat bibliografia especifica, tot i suposar
un repte no exempt de dificultats per als professionals encarregats d’aquesta
tasca. Aquest treball vol contribuir a la superacié d’aquest buit tot focalitzant-
se en tres aspectes: en primer lloc, un acostament critic a la terminologia uti-
litzada fins ara per a referir-se a les llengiies i cultures «estrangeres» junta-
ment amb una proposta de nomenclatures alternatives; en segon lloc, una
reflexid sobre la utilitat que tenen els estudis culturals per a la docéncia de les
cultures «estrangeres», la qual sustentarem en 1’observacié d’algunes guies
docents referides a diverses comunitats culturals alhora que apuntarem el
dialeg que s’estableix entre les dues arees. I, en tercer lloc, una analisi de la
posici6 dels estudis catalans en aquest panorama general des del punt de vista
del professorat de cultura catalana arreu del mon, tot aportant propostes espe-
cifiques que mostren la contribucié que pot significar I’experiéncia acumula-
da per aquest col-lectiu professional en el desenvolupament de la disciplina.

Paraules clau

Didactica Universitaria, Estudis Culturals, Cultura Complementaria, Estudis
Catalans, Catala com a Llengua Estrangera (CLE).
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1. Introduccié

Es una evidéncia afirmar que, tant dins 1’Espai Europeu d’Educacio Superior
(EEES), com arreu de nombrosissimes universitats arreu del mén, s'estudien
llengiies estrangeres. Tot i que els objectius formatius d'aquest tipus d'estudis
son diversos i, per tant, també ho son els enfocaments que se'ls hi dona, es
diferencien d'un altre tipus de formacié per a adults, com ara la que ofereixen
les académies o les escoles d’idiomes, precisament en 1’oferta de cursos amb
continguts culturals que, sovint, acompanyen les classes de llengua estrangera
(LE). Amb aquests continguts no ens referim al component cultural implicit
que s'integra en les classes de LE, i que a I'EEES queda reglamentat pel Marc
Comu Europeu de Referéncia per a les llengiies (MCER), sin6 a aquelles as-
signatures de tematica explicitament cultural, les quals poden impartir-se tant
en la llengua meta (per exemple, un curs de cultura catalana impartit en catala
a qualsevol lloc del mon), com en altres llengiies, com ara la propia del pais
(un curs de cultura catalana impartit en alemany a Alemanya) o una altra llen-
gua «ponty» entre el docent i 1'alumnat (per exemple, un curs de cultura catala-
na impartit en anglés a Helsinki). En aquests casos, la llengua no ¢és, doncs,
I’eix vertebrador del curs, tot i que la seua importancia augmentara si el curs
s’imparteix en la llengua meta o si s’hi treballem materials que la fan servir.
Aquest tipus de cursos comparteixen, tant en contextos d’immersié com
de no immersi6 lingiiistica, almenys tres caracteristiques especifiques: d’una
banda, el perfil de ’alumnat, que és adult, universitari i, en general, no nadiu,’
amb les expectatives, el bagatge académic acumulat i, alhora, certa manca de
referents especifics de la cultura estudiada que aixd comporta; d’una altra, el
temps limitat — si més no, menor a les classes de llengua propiament dita —
amb qué compten aquestes assignatures, tot i que la demanda sembla pujar
gradualment. I, en tercer lloc, el repte que suposen per al professorat, a causa
de la manca de materials, estratégies i pautes metodologiques que en faciliten
la docéncia (Lacueva i Subarroca, 2016: 91-92). I tot plegat en un context,
com ¢és la universitat del segle XXI, que exigeix una transmissié dels co-
neixements cada vegada menys enciclopédica i més critica, centrada en
I’aprenentatge i en ’alumnat, i amb un enfocament interdisciplinari alhora

Tot i que els cursos es preparen pensant en un alumnat de procedeéncies diferents a la cultura
estudiada, ens hem trobat, al llarg de la nostra tasca docent, estudiants nadius amb beques
d’intercanvi que hi participaven. Contra tot pronostic, ens han reconegut que han apres
coses que, potser per considerar-se massa «basiques», no s’expliciten i, per tant, no son mo-
tiu de reflexio a les universitats d’origen. El fet de «dislocar la mirada» sobre 1’objecte d’es-
tudi, certament resulta una eina Util per a aproximar-se de manera critica a la propia cultura.
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que especialitzat. Tot aix0 ens situa davant un ambit que demana tant refle-
xions col-lectives com innovaci6 docent.

2. D’estrangera a complementaria: alguns apunts terminologics

Abans de comengar amb [’analisi propiament dita de la problematica que ens
ocupa, justificarem la tria terminologica sobre la qual construirem la nostra
proposta. En primer lloc, i en correlacio amb les etiquetes de Llengua 2 (L2) i
Llengua Estrangera (LE),” que es troben completament instal-lades i adapta-
des als diferents idiomes, sembla logic proposar les de Cultura 2 (C2) o Cul-
tura Estrangera (CE) per a referir-nos a les cultures que s’identifiquen amb
aquestes llengiies; per tant, per tal d’indicar les caracteristiques, problema-
tiques i propostes especifiques de 1’ensenyament d’aquestes CE o C2, fariem
servir el concepte de Didactica de la CE o de la C2. Ara bé, les etiquetes de
Llengua 2 i de Llengua Estrangera mereixen una reflexié critica, ja que
comencen a quedar obsoletes en un mon, el contemporani, on tant la comple-
xitat dels efectes postcolonials com els incomptables fluxos globals afecten la
diversitat cultural local; al nostre parer, el fet de ser massa restringides fa que
aquestes etiquetes no contemplen, o no ho facen amb l'abast que seria desitja-
ble, certes realitats empiriques actuals. D’una banda, quan ens referim a llen-
gua o cultura «estrangera» estem traslladant un concepte geopolitic i juridi-
coadministratiu — «1. Que és d'un altre pais [...] 2. Persona natural d’un pais
diferent d’aquell on es troba» segons el DIEC — a un espai, el de I’apre-
nentatge, que no s’hi hauria de veure Unicament afectat ni pel lloc on
s’ensenya la llengua,’ ni per la procedéncia que indica el passaport — si és que
en té —, de I’alumne. Caldria, doncs:

to distinguish between the societal role of a language and its role the language
learning of the individual.the concept of a foreing language in particular

Recordem que amb L2 es determina I’aprenentatge d’una llengua dins I’ambit geografic on
es parla, tant si té estatus d’oficialitat com si no; els aprenents, siguen nascuts o no en eixe
ambit geografic, no la tenen com a L1 (o materna, o familiar). Aquesta L2 també rep el
nom d’Additional Language o llengua vehicular, quan es refereix al seu aprenentatge durant
els nivells primari o secundari d’ensenyament. Pel que fa al concepte de LE, sol utilitzar-se
per fer referéncia a 1’ensenyament-aprenentatge d’una llengua fora dels espais geografics
d’on és autoctona o oficial. Suposadament, I’aprenent no té la LE com a L1.

No ens referim al context, d‘immersié o no immersio, dins del qual s’ensenyen la llengua i
la cultura, ja que aquest si que és un factor rellevant per a I’aprenentatge, sin6 a 1’espai geo-
politic on s’hi dona aquest procés.



104 Maria Lacueva i Lorenz

sometimes used in one sense and at other tiems in the other — and this can give
rise to misunderstandings.

When one speaks of a language in its societal role, one its thinking of it as
beloging to a special category of languages.This, for exemple, canbe the cate-
gory of national language, official language, majority language, minority lan-
guage or heritage language. In this sense, a foreing language tradicionally refers
to «a language that is spoken abroad». I do no t myself make use of the foreing-
languages concept in this sense. Furthemore, I also feel it is unfortunate because
it is terrotorially based and implies a foreignness and exclusion that are unjusti-
fied from a transnational point of view (Risager 2006: 7).

Aixi doncs, el concepte «estranger» exclou de 1’ambit de I’ensenyament la
perspectiva individual de cada aprenent, un element fonamental per entendre
el seu acostament a una cultura: quina és la seua trajectoria vital i els seus
coneixements generals previs, la percepcié que ja té, si és que en té, d’aquesta
cultura, 1’afectivitat que li genera, la seua voluntat d’identificar-se, o no, amb
els grups humans que la composen, d’on prové la seua motivacido — son la
llengua i la cultura dels seus antecedents familiars? Les necessita per a
treballar? Hi té amistats o relacions d'afecte? O, simplement, li va bé 1’horari
de classe?—*, etc. En definitiva, parlar de llengiies i cultures estrangeres forga
una distancia conceptual amb 1’aprenent que potser no les sent, o no les vol
sentir, tan estrangeres.

Draltra banda, el multilingliisme creixent, generat en alguns ambits per
les colonitzacions,’ i en uns altres tant per les migracions — voluntaries o
for¢ades —, com pel fet de formar part de families plurilingiies en tant que part
de parelles amb diferents llengiies primeres o per formar-ne part des de la
infantesa, fa que el digit «2» del concepte de L2 ens resulte certament insufi-
cient, ja que €s molt possible que per a bona part de I’alumnat adult, la llen-
gua i la cultura a la qual s’acosten voluntariament a I’aula universitaria siga ja
la tercera, la quarta o més encara, que formara part del seu bagatge. I aixo
sense oblidar les identificacions multiples que el fet de ser plurilinglie impli-
ca, que conformen la individualitat de cada persona, i les quals dificilment
poden quedar representades pel xifres. I és que, com afirma Amin Maalouf
sobre la seua propia experiéncia, la identitat no es pot quantificar i, per tant,
tampoc dividir:

Sobre els tipus de motivacio, intrinseca i extrinseca, a I’hora d’aprendre una llengua diferent
a la propia, vegeu Dornyei (1990 1 2003) o Noels (2003).
Michael Ngnye (2007) reflexiona sobre aquest assumpte a partir de I'exemple de Kenya.
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Moitié¢ frangais, donc, et moiti¢ libanais? Pas du tout! L’identité ne se
compartimente pas, elle ne se répartit ni par moitiés, ni par tiers, ni par pages
cloisonnées. Je n’ai pas plusieurs identités, j’en ai une seule, faite de tous les
¢léments qui I’ont fagonnée, selon un “dosage” particulier qui n’est jamais le
méme d’une personne a I’autre (Maalouf, 1998: 8).

Per tot aix0, proposem promoure, si més no dins de 1’ambit universitari,
I’etiqueta Llengua Complementaria (LC) com a alternativa a LE i L2. Ens
sembla que aquest concepte, potser pel seu caracter més genéric, també ¢és
més flexible i permeable a 1’hora d’incloure la complexitat de les diferents
realitats individuals que acabem de mencionar, d’altres que no hem sabut
detectar i potser de les noves que s hi poden generar. A més, complementar té
la connotacid d’afegir alguna cosa a una entitat ja existent, és a dir, que
englobaria la nocié de 1’aprenent com a persona amb coneixements i expe-
riéncies previes, la qual té la possibilitat de seguir desenvolupant la llengua
complementaria en qiiestid6 o d’afegir-ne més, en un procés d’acumulacio,
mai d’exclusid, i sense, en cap cas, ser-ne definitiva, tancada, completament
acabada. En correlaciéo amb aixo0, doncs, no parlarem de CE o de C2, sin6 de
Cultura Complementaria (CC) i, per tant, de la Didactica de la Cultura Com-
plementaria.

Pel que fa al cas concret que ens afecta en tant que docents, aplicarem
aquests arguments teorics a la nomenclatura catalana, i farem el pas de ’eti-
queta Catala com a Llengua Estrangera (CLE) a la de Catala com a Llengua
Complementaria (CLC); a més a més, oferim, com a punt de partida d’un
possible i, al nostre parer, desitjable i necessari debat, I’etiqueta d’Estudis Ca-
talans com a Cultura Complementaria (ECCC).° Ara bé, cal tindre en compte
que el mateix concepte d’Estudis Catalans encara es troba en procés de
definicio, i per aix0 dedicarem el quart apartat d’aquest treball a reflexionar-
hi.

No tindrem 1’atreviment d’etiquetar altres llengiies i cultures: en cas que la nostra reflexio
es considerara util, cada tradicié trobara la nomenclatura de consens que trobe més encer-
tada. Ara bé, també volem deixar constancia que aquesta no és la primera proposta alter-
nativa al concepte llengua estrangera. Sembla que diversos autors tampoc no s’han sentit
satifets amb aquesta etiqueta i, com explica Karen Risager (2006:8, nota 5): «Attempts have

2

also been made to replace the term foreing language by “modern languages”, “other lan-

guages”, “community languages”, or (whithin the European Union) “partner languages” —
all with differing politico-ideological implicationsy.
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3. Els Estudis Culturals: una eina adequada per a la docéncia de
la Cultura Complementaria (i a I'inrevés)

Fins aquest moment hem parlat de cultura sense plantejar com s’interpreta
aquest concepte, amb totes les seues varietats — Cultura, cultura, kultura,
glutura com a acronim de global i cultura (Lacueva i Subarroca, 2016: 85),
etc.— des de la didactica universitaria de la CC. Com que ens trobem amb un
important buit bibliografic al voltant d’aquesta qiiestié especifica, no tenim
més remei que partir de la nostra propia praxis docent i de I’observacio, no
sistematica perd atenta, del que han fet els nostres col-legues de professio
durant, si més no, els darrers deu anys. I hem de reconéixer que, tot i no ser
especialistes en Estudis Culturals, la perpectiva que aporta aquesta disciplina
no només ens ha resultat 0til a I’hora de seleccionar, didactitzar i transmetre
continguts a I’aula de CC, sind que també ha estat valida per a reflexionar
col-lectivament, tant amb el cos docent com amb 1’alumnat, sobre la seua
doceéncia. Al nostre parer, aquesta eficacia es deu, si més no, a tres qualitats
diferenciades, pero estretament lligades, dels Estudis Culturals:

a. La interdisciplinarietat inherent que els caracteritza, la qual ens permet
utilitzar i adequar als nostres objectius docents concrets una gran varietat
de recursos de diferents ambits, provinents tant dels tradicionalment
universitaris, com d’altres encara poc considerats com a objecte d’estudi
cientific. Des d’aquesta perspectiva, doncs, en un curs de Cultura Com-
plementaria es poden treballar des de les obres pictoriques canoniques de
la propia tradici6 fins a les darreres tendéncies musicals.

b. La multiplicitat de metodologies que els hi integren, la qual ens facilita
aproximacions critiques a diferents materials auténtics, des dels més orto-
doxos dins de 1’ambit académic, com podrien ser un mapa, un poema o
una llei, fins als més heterodoxos, com una pintada, un hashtag, o un
video privat on s’expliquen determinades feines agricoles, sempre que re-
sulten utils per a reflexionar, generar coneixement i, per tant, allunyar-se
del pensament Unic.

c. La capacitat d’adaptar D’analisi al context concret que observen,
element fonamental per a transmetre les dinamiques de la cultura que
volem explicar sense caure en essencialismes ni universalismes acritics, i
tot fomentant el respecte a 1’altre, a allo altre, a partir de la propia expe-
riencia. Es tracta d’explorar aquell cami d’anada i tornada entre 1’apre-
nent i la cultura que vol aprendre i que acostuma a etiquetar-se com a
«interculturalitaty a partir dels estudis de Hall o Byram, entre d’altres
(Castro Viudez, 2003).
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La segiient reflexi6 de Grossberg (2009: 18-19) sobre el moll de ’os dels
Estudis Culturals ens dona algunes pistes que poden servir com a punt de
partida per a preparar cursos de CC, sobretot si parafrasegem «estudios cultu-
rales» per «docéncia de la CC»:

El proyecto de los estudios culturales es un esfuerzo por hallar una practica
intelectual que sea responsable con el contexto cambiante (las condiciones geo-
graficas, historicas, politicas, intelectuales e institucionales en continuo cambio)
en el que trabaja. Como tal, construyen para si mismos una reclamacion mas
limitada y modesta a la autoridad de lo que se suele hacer desde la academia;
rechazan todos y cada uno de los suefios de verdad universal, absoluta, completa
y perfecta, y al mismo tiempo, se niegan a dejar el suefio de la verdad a los far-
dos del relativismo. Su modestia se basa en sus rigurosos esfuerzos por contar la
mejor historia que pueda contarse, sobre cualquier contexto, dentro de ese con-
texto. Aceptan que el conocimiento y la politica, asi como las herramientas de
su produccion, estan siempre, de manera inevitable, limitadas por el contexto.
Pero se rehusan a concluir que sea imposible el conocimiento o los juicios sobre
conocimientos contrapuestos; quieren aferrarse a una concepcion mas modesta
de la posibilidad y la autoridad del conocimiento. Al mismo tiempo, su modestia
socava cualquier supuesto de que ser un académico en estudios culturales (o te-
ner conocimiento especializado en cultura y en practicas de interpretacion) lo
convierta a uno en experto en absolutamente todo (Grossberg 2009: 18-19).

Aixi doncs, davant la sensacio, i de vegades 1I’(auto)exigencia, que els docents
de CC hem de ser una mena de fotolegs — disculpeu la paraulota —, potser el
que ens caldria és desenvolupar suficients destreses i recursos per a contar la
millor historia que es puga contar sobre la cultura que volem transmetre, que
funcione dins d’aquesta mateixa cultura i, afegim, que siga intel-ligible per a
les persones que no en formen part o que en formen part només parcialment.
Dit d’una altra manera: més que ser experts en literatura, sociologia,
economia, historia de I’art, etc., necessitem aprendre a fer servir els fets i
materials empirics, explicits o implicits, canviants o estatics, que la nostra
cultura genera, per tal de construir amb ells uns discursos de partida que
siguen suficientment consistents per dur-los a I’aula, suficientment complexos
per provocar reflexions, abstraccions i concrecions en els aprenents, i, alhora,
suficientment porosos per a deixar-se modificar per les analisis critiques que
se’n generen.

Una tasca, doncs, gens facil, i per a ’assoliment de la qual els docents
necessitariem, d’una banda, formacié didactica especifica, integrada per
marcs teorics que ens ajuden a dur-la a terme 1 espais on compartir experien-
cies, reptes i materials i, de ’altra, impuls per a la recerca i la innovacié en



108 Maria Lacueva i Lorenz

aquest ambit. I és que, contrariament a les nombroses investigacions i pro-
postes didactiques publicades sobre 1’ensenyament universitari de llengiies
estrangeres, la bibliografia respecte a la docéncia universitaria de les diferents
CC és, certament, escassa. Treballs com el de Garcia i Massaguer (2011) soén
gairebé una excepcid a aquesta regla no escrita, la qual, no per ser implicita,
deixa de tindre conseqiiéncies, la més directa de les quals és, segurament, la
manca de materials didactics i de documents auténtics explotats didactica-
ment, relatius a les assignatures conegudes com «cultura» o «cultura i so-
cietat».

3.1. Intuicié o decisid conscient? Analisi d’algunes guies didactiques

Malgrat les mancances que acabem d’apuntar, podem observar que part dels
programes dissenyats pel professorat de les diferents CC ja semblen inspirats
en els estudis culturals, especialment per la transversalitat que denoten. Aque-
sta observaci6 neix d’un primerissim exercici d’alteritat que hem dut a terme
sense cap anim d’exhaustivitat; es tractava de situar-nos com a aprenents
d’una CC a les nostres possibles universitats d’origen i, per aixo, hem buscat
les programacions de les assignatures de CC que s’ofereixen durant el present
curs académic (2016-2017), sense discriminar-les ni per la titulaciéo a que
s’adscriuen, ni pel tipus (troncal, optativa, etc.), ni pel nivell (grau, master,
etc.) on s’ofereixen; només hem tingut en compte la nostra capacitat d’enten-
dre la llengua en qué s’imparteixen i la bibliografia o filmografia que propo-
sen.’

Aquesta metodologia ens permet, d’una banda, analitzar documents
empirics pertinents, al nostre parer, per a la reflexié sobre la docéncia de les
CC. I, d’altra banda, ens obliga a posar-nos en la pell — si més no de manera
aproximada — del nostre alumnat prototipic, sobretot quan la docéncia es
desenvolupa en un context de no immersio lingiiistica; el distanciament de la
nostra posicido com a docents que aix0 implica obre perspectives interessants
per a la nostra tasca.

La primera dificultat que se’ns ha presentat a 1’hora de detectar les dife-
rents guies didactiques és que les paraules «cultura» o «societat» no son les
més utilitzades per a titular les assignatures de CC, ja que la majoria d’elles se
centren, tot seguint les inércies establertes a les filologies, en les corres-
ponents histories literaries, amb les perioditzacions especifiques de cada tra-
dicio, les seues figures i obres canoniques, etc. Tot i aixd, si que hem trobat

7 Ens hem centrat en algunes universitats publiques de la Xarxa Vives d’Universitats on s’im-

parteixen classes, si més no, en angles, castella i catala.
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alguns departaments que ofereixen assignatures de CC més acostades a la
perspectiva dels estudis culturals, no només per la interdisciplinarietat dels
seus continguts, sind també, en molts casos, per les metodologies que s’hi fan
servir, la qual cosa ens ha permes reunir un primer corpus que inclou un total
de vint-i-quatre guies docents,® com es pot observar a la taula 1.°

Podeu consultar els continguts de les guies a https://marialacuevalorenz.blogspot.de/201
7/05/didactica-de-la-cultura-la-universitat 21.html

Sis punts ECTS es corresponen amb 150 hores de treball, repartides entre classes presen-
cials, treball individual o en grup, etc.
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Després d’observar el conjunt dels diferents elements de les guies docents
(contextualitzacio de 1’assignatura, objectius, continguts, metodologia, biblio-
grafia, etc.), podem comencar a extreure’n algunes tendéncies, ni que siga de
la manera no suficientment detallada que impliquen els limits d’aquest tre-
ball: "

a.

Alguns dels docents utilitzen 1’etiqueta explicita d’Estudis Culturals, bé
al titol de 1’assignatura (2,10), bé als prerequisits, explicacions o contin-
guts propiament dits de la matéria (6, 10, 15, 16, 24). Pero també trobem
programes que, implicitament, els tenen en compte, com es pot observar
tant en la bibliografia que proposen (14, 24 ) com en les competéncies
que s’hi desenvolupen (14, 20, 21, 22).

Els conceptes d’intercultural (i derivats) i multicultural (i derivats) soén
uns dels més recurrents en aquest conjunt de programes, i apareixen als
continguts (16, 23), com a tema tractat per les referéncies bibliografiques
recomanades (7, 14) i fins i tot als prerequisits (1). També als objectius
(10, 24), i Anna Montané, en aquest sentit, parla de la capacitat de re-
flexi6 sobre I’«alteritat cultural» (3) com a objectiu d’aprenentatge.

Molts d’ells inclouen continguts de I’ambit de la Geografia, tant fisica
com politica o d’altres tipus (social, demografica, economica, lingiiistica,
etc.), i tant des d’una perspectiva sincronica com diacronica (4, 7, 8, 13,
14, 17, 23).

Lligat amb el punt anterior, també trobem for¢a programes organitzats,
parcialment o total, des d’una perspectiva historica (11, 13, 14, 15, 17,
18, 19, 20, 21).

La perspectiva de génere és un punt de vista recurrent en bona part
d’aquests programes, alguns dels quals el prenen com a punt de partida
per a seleccionar materials i tematiques (11, 12, 19, 23).

La problematica de la/les identitat/identitats, és un dels leitmotiv princi-
pals d’aquests programes, observada com a categoria per se (14) o des de
multiples perspectives, des del genere (11, 12) a les nacionals (9, 13) o
culturals (10), tot passant, per exemple, pels estils de vida (2).

La literatura ¢és un element cabdal en nombroses assignatures, com es pot
veure en observar-ne els diferents titols. La diferéncia amb els cursos

A partir d’ara, quan ens referim a una assignatura, posarem entre paréntesi el seu niimero
corresponent a la taula 1.
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exclusivament sobre literatura és, segurament, el recurs a la interdiscipli-
narietat a I’hora d’endinsar-se en perioditzacions, obres i autors o autores,
i potser, certa obertura a creacions no canoniques, com ara les provinents
de les excolonies (per exemple 17 o0 21).

h. Elements tan dispars com la cosmética (24), les vacances (6,7) o la gas-
tronomia (4), resulten tan 1tils per a I’aproximacio critica a la cultura res-
pectiva com poden ser-ho els fets politics o les manifestacions artistiques.

i.  El terme «civilitzacio» encara és utilitzat en algunes guies docents, mal-
grat 1’us ideologic i marcadament imperialista que se n’ha fet (Goberna
Falque: 1999, Garcia Picazo: 1993), i les profundes critiques que ha rebut
(Remiro Brotorns: 1996). Tot i aixo, intuim que el seu s és menys fre-
qiient que en temps passats i que hi ha certa preferéncia per altres termes,
com ara societat o estudis culturals.

Encara no tenim suficients dades empiriques per esbrinar si 1’adopcid
d’aquesta perspectiva propera als estudis culturals és conscient en tot el pro-
fessorat, tant si ho explicita com si no, o, simplement, respon a la necessitat
de donar respostes practiques a les dificultats quotidianes que genera la do-
céncia de CC." Alguns docents, perd, donen pistes sobre aquest aspecte amb
explicacions ben aclaridores al respecte en els seus programes, com ara José
Igor Prieto Arranz qui, en contextualitzar la seua assignatura (6) especifica:

Additionally, cultural studies has in the last half-century or so grown into a
(cross)discipline in its own right, especially in the English-speaking world, and
this course, although not a cultural studies course per se, is also designed to
acquaint the student with some of the basic contributions and concerns of
cultural theorists as applied to the British and Irish cases but also to the student's
own cultural context. Seen this way, CI ['Cultural insights into the English-
speaking world I'] will be the student's gateway to a whole range of both com-
pulsory and optional courses in cultural studies, all of which belong in the
degree's 'Literary and cultural manifestations' module. Consequently, this cour-
se, rather than offer traditional lectures in history, will attempt to arouse ques-
tions for debate, mostly relating or leading to cultural identity issues, with the
ultimate aim of fostering the student's critical analysis and favouring a deeper
perception of what it means to belong in English-speaking societies.

1 L . - .
En futurs treballs, seria interessant analitzar una mostra suficientment representativa

d’aquests programes i d’esbrinar els presuposits, teorics o experiencials, a partir dels quals
el professorat els dissenya i els posa en practica.
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Roberto Figliulo (10), per la seua banda, detalla encara més tant els fona-
ments teorics de la seua assignatura com els objectius especifics que es prete-
nen assolir, els quals, al nostre parer, s’acosten molt als que hauriem de
fomentar entre el nostre alumnat de CC:

L'assignatura Estudis Culturals Comparatius de I'Asia Oriental és una assigna-
tura que posa el pes en la dimensid transnacional i negociada dels processos i
dinamiques culturals. Presenta una aproximacié basada en els treballs del
Centre for Contemporary Cultural Studies de la Universitat de Birmingham,
que atén al protagonisme dels agents implicats en les practiques culturals i a la
dimensi6 politica i de lluita de poder quant a la regulacié social de tots els
processos culturals. L'assignatura no es basa en la varietat de cross-cultural
studies que van tenir el seu apogeu a finals dels noranta i principis de segle amb
figures com Geert Hofstede. No entenem la cultura com a sistemes semiotics
estables superposats amb cartografies imaginaries d'abast nacional, estatal o
regional. L'estudi cultural comparatiu que proposem a aquesta matéria perse-
gueix posar de relleu el caracter sobredeterminat, complex i negociat de les
produccions i consums en la seva dimensi6 cultural. [...] Els alumnes es fami-
liaritzaran amb estudis culturals de diversos autors de la regié d'Asia Oriental
/0 que tracten fenomens/aspectes culturals de les realitats socials de la regi6.
També assimilaran els origens i diversitat de plantejaments i metodologies que
han tingut cabuda als Estudis Culturals com a disciplina hibrida.

Entre els objectius especifics tenim: [...]

-Fer una integracié dels coneixements interdisciplinaris adquirits al grau per a
oferir raonaments i estudis historicament situats i enriquits per la multiplicitat
humana, i no limitar-se a una sola aproximacié o una analisi abstracta i prete-
sament atemporal. Adonar-se que especialitzacid i preparacid no sén simple-
ment continguts o titols (abastament, i facilment, disponibles per diversos mit-
jans), sind que son sobretot métode: rigor, exigencia i capacitat autocritica. Que
els graduats d'Estudis de I'Asia Oriental esdevinguin especialistes depén del fet
que treballin i argumentin com especialistes, i no especialment d'una acumu-
lacié de coneixements aprioristicament presentats com a especialitzats.

-Afinar el sentit critic i la capacitat analitica individual, aixi com la capacitat de
debat i les habilitats interculturals i comunicatives orientades a l'intercanvi
d'idees i experi¢éncies

Aixi doncs, i després d’aquest exercici d’alteritat, podem afirmar que bona
part de les experiéncies docents de les diferents cultures complementaries a
les «nostres» universitats resulten forca inspiradores, no només per a millorar
la nostra tasca com a docents de CC, sindé també per a participar en el
desenvolupament teoric i practic dels estudis culturals referits a cadascuna de
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les cultures concretes. I és que, tot i que semble una obvietat, ’ensenyament
de CC, sobretot en contextos de no immersid, comporta tres obligacions
ineludibles per al docent: la primera és el distanciament — sovint també fisic —
de la cultura i la societat que treballem a 1’aula; aquest distanciament ens per-
met adoptar una perspectiva dificil de definir, i que certament sera més difusa
i desnaturalitzada, perd possiblement també més integradora de la que po-
driem prendre quan ens trobem a dins d’aquella realitat. La segona obligacio
és la de fer-nos intel-ligibles davant d’un alumnat que esdevé critic, precisa-
ment, per no formar part, o formar part només de manera parcial, de la realitat
sociocultural que tenim com a objecte d’estudi, la qual cosa, i aci en tenim la
tercera, ens obliga a repensar-la i a sintetitzar-la des del distanciament, a
buscar elements especifics que, sense que calga dir-ho tot, ens i els ajuden a
visualitzar la realitat concreta i canviant a la qual volen acostar-se els nostres
estudiants, a vincular les respostes locals a les problematiques globals, a in-
terpretar les aportacions propies de cada cultura de manera suficientment
suggeridora per alimentar interrelacions amb altres coneixements. Dit d’una
altra manera: la docéncia de CC implica fer un esfor¢ de rigor per a contar la
millor historia que es puga contar sobre qualsevol context i, per tant, duu a la
practica un dels objectius dels estudis culturals, tal com apuntaivem més
amunt en citar Grossberg. Per aquests motius, ens sembla que el dialeg entre
els docents de CC i els académics en estudis culturals no pot fer més que
realimentar les dues disciplines i enriquir-se miituament.

4. El cas dels Estudis Catalans: de fora vindran... i a casa ens
ajudaran?®

La docencia dels estudis catalans no €s una excepcié al panorama que hem
mirat de dibuixar en el punt anterior, ja que, tradicionalment, a les universitats
externes al domini lingiiistic de la cultura catalana també s’han reproduit
conceptes i metodologies de la Filologia Catalana, en sintonia amb les
tendéncies seguides per altres filologies; no de bades, una gran majoria de
docents a I’estranger han cursat aquest tipus d’estudis i, en molts casos, treba-
llen als departaments de llengiies i literatures, amb les diferents nomenclatu-
res que reben en cada pais (Romaniques, Llengiies Modernes, etc.). Ara bé,

No volem deixar d’explicitar que moltes de les reflexions que desenvoluparem en aquest
apartat provenen de les observacions personals que, en tant que docents de llengua i cultura
catalanes, hem fet al llarg dels anys; malauradament, la migrada bibliografia sobre la do-
céncia universitaria d’Estudis Catalans a 1’estranger no ens permet, encara, contrastar i ma-
tisar com caldria aquestes observacions.
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des de fa uns anys, i sobretot a partir de les reformes en la concepci6 de graus
i masters que ha provocat el desenvolupament practic, per exemple, de I’Es-
pai Europeu d’Educacié Superior, aquesta perspectiva filologica s’ha vist sot-
mesa a un replantejament que, d’alguna manera, ha donat com a resultat la
idea d’estudis catalans. Una etiqueta que, si bé ja comptava amb una llarga
tradici6 institucional nacional i internacional (Bover 2013), i amb un signifi-
cat sovint equivalent al terme «catalanistica» — Catalan Studies, Katalanistik,
FEtudes Catalanes o, és clar, ’Institut d’Estudis Catalans —, s’ha utilitzat per
referir-se quasi exclusivament a I’ambit de la investigacié i la discussio
interdisciplinaria referida als territoris de parla catalana, i no tant, i és aqui on
potser rau certa novetat, als Estudi Catalans com a (possible) disciplina — per
aixo ho posem ara en majuscules — i, per tant, amb a la inclusi6 de la docéncia
a la universitat com a transmissora dels resultats d’aquelles investigacions i
debats.

Amb aixo no volem dir que la docéncia universitaria internacional de
llengua, literatura i cultura catalanes s’acabe d’inventar, perque és una realitat
que ja compta amb certa trajectoria.” El que potser és novedds és la con-
cepcid d’aquesta doceéncia sota ’etiqueta d’estudis catalans, uns «estudis»
que, tot buscant encaixar com a part integrant de la Filologia Catalana, esta
esquerdant certs motlles d’aquesta disciplina, tradicionalment basada en con-
tinguts quasi exclusivament de llengua i literatura, alhora que apunta cert gir
cap a una interdisciplinarietat no excloent més acostada als Estudis Culturals:

Els estudis catalans han de poder respondre a les mateixes pressions de legi-
timaci6 que actuen, ara, sobre qualsevol sector de les ciéncies socials. Si
cinquanta anys enrere la legitimaci6 dels estudis catalans havia de venir de I’his-
toricisme seixantista, ara aquesta legitimacié no ha de ser aliena al consens
sobre I’acceptabilitat dels coneixements i les estratégies de comprensié generats
per aixod que entenem per «gir culturaly»: si la construccié d’un discurs histo-
ricista 1 materialista, el del «realisme historic», havia de sostreure els estudis ca-
talans del seu clos particular i havia de fer-los intelligibles, ara alldo de que cal
esperar-ne ’homologacid, la visibilitat i la competitivitat en termes académics, a
qualsevol escala, son ’obertura epistemologica i els usos i el ventall tematic
que, en relaci6 de circularitat, identifiquen els anomenats «estudis culturalsy
(Domingo, 2014: p. sense numerar).

Aquest gir que ja s’esta posant en practica en la majoria d’assignatures de
cultura catalana que s’imparteixen arreu del mon, si més no des del 2009-

% Només cal recordar que, el 2016 s’han celebrat els trenta anys dels lectorats de catala.
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2010." Hem de tornar a reconéixer que no sabem si el professorat de catala a
I’exterior adopta aquesta manera d’ensenyar, propera als estudis culturals, de
manera conscient o, simplement, perque resulta adequada per a dur a terme la
tasca docent d’ECCC. Si ens hem de basar en la nostra propia experiéncia, ja
que és 1’unica que coneixem de manera suficientment profunda, assumim que
ho hem fet de manera totalment intuitiva, amb 1*unic objectiu d’oferir unes
assignatures de qualitat i amb uns continguts que donaren resposta als
interessos i les necessitats que detectavem en el nostre alumnat. Només
després d’anys d’impartir «cultura», hem pres consciéncia d’aquests punts de
contacte amb els estudis culturals i de de la seua utilitat per a millorar la
qualitat docent d’ECCC. Vist en perspectiva, la reflexio col-lectiva al voltant
de la didactica de la cultura que, des del 2010, duu a terme part del
professorat de catala a 1’estranger gracies a la infraestructura aportada per
I’Institut Ramon Llull, precedeix un debat al respecte molt més visible per al
gran public des del curs 2013-2014, quan es va inaugurar Master Universitari
en Estudis Catalans de la Universitat Oberta de Catalunya (Fernandez, 2013:
p. sense numerar).

El seu director académic actual, Josep-Anton Fernandez, va explicitar la
necessitat de conversar entre especialistes per tal de repensar els parametres,
els continguts i les orientacions dels Estudis Catalans, tot apuntant quatre
reptes basics que es presentaven davant aquesta disciplina, si és que els
Estudis Catalans es consideren, o s’arribaven a considerar, disciplina. El pri-
mer d’aquests reptes ¢és, precissament la interdisciplinarietat: «Crec que és ne-
cessari avangar —com han fet camps equivalents al nostre a la resta del mon
occidental— cap a una visi6 més amplia de la cultura que inclogui altres
formes de produccié cultural a més de la llengua i la literatura, des del cinema
i la dansa fins a la ciéncia i les arts visuals» (Puigtobella 2013: p. sense
numerar). El segon repte fa referéncia a la necessitat d’adoptar enfocaments
teorics i metodologics diversos, cosa que, de fet, també es posa en practica
pel professorat a 1’estranger des de fa temps. No ens sembla agosarat afirmar
que la majoria dels nostres col-legues de professidé estaran d’acord amb
Fernandez quan afirma que:

Segurament ve de més enrere, i no seria dificil d’esbrinar amb el buidatge de les memories
anuals que, des de cada lectorat, s’envien a I’Institut Ramon Llull. Ara bé, la primera dada
empirica a qué podem accedir ara és del 2010, moment en que, arran del taller
«Programacio, enfocaments i material didactic per a cursos de cultura» que vam pilotar,
vam poder compartir amb els companys les programacions que s’havien seguit durant el
curs 2009-2010, i moltes d’elles ja tenien un caracter clarament interdisciplinar
http://www .llull.cat/monografics/jornades10/d3.cfm
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¢s important plantejar 1’estudi de la llengua catalana i de la seva literatura i
cultura, no com a objectes comprensibles només des d’un punt de vista formal o
historic, siné com a practiques culturals integrades en contextos més amplis, en
relacio amb altres tipus de practiques culturals; i aixo requereix una pluralitat
d’enfocaments que ens permetin comprendre aspectes ideologics 1 simbolics
tant en I’ambit dels processos de construccié de les identitats col-lectives com
en I’ambit de la subjectivitat, el cos i els afectes (Puigtobella, 2013: p. sense nu-
merar).

El tercer repte se centra en la necessitat de tindre en compte la diversitat
interna de la societat catalana a I’hora d’impartir la docéncia a I’interior del
domini lingiiistic, ja que: «no ens podem adrecar a un public tan divers com el
nostre com si estigués homogeéniament format per parlants nadius i catalans
«de tota la vida». Penso que aixo canvia radicalment la manera de plantejar la
docéncia, de concebre la relacié amb els objectes d’estudi i de reflexionar so-
bre la nostra propia activitat académica». Efectivament, el fet d’adrecar-se
cada dia a un «public» divers, heterogeni i no catalanoparlant, és a dir, a
I’alumnat prototipic amb que dia a dia treballa el professorat a I’estranger,
obliga a plantejar-se la docéncia, la relacio amb els objectes d’estudis i I’acti-
vitat académica, des d’una perspectiva basada en el distanciament, com apun-
tavem més amunt. [ aixo genera la necessitat de desenvolupar noves estrate-
gies didactiques i de assegurar unes minimes condicions per a la creacid i
I’intercanvi de materials especifics i adequats entre el professorat. El quart
repte que menciona Fernandez és el de la internacionalitzacio, i advoca per tal
de:

connectar de forma explicita I’estudi de la cultura catalana amb els grans debats
internacionals en les humanitats i les ciencies socials des d’una orientacio6 a la
teoria. En aixo I’existéncia d’una catalanistica internacional tan rica com la que
tenim és un avantatge clarissim. Perd aquesta obertura cap a uns debats inter-
nacionals no s’hauria de limitar a legitimar la cultura catalana i la disciplina que
I’estudia, sind que el seu objectiu hauria de ser fonamentalment de fer com-
prensible la cultura catalana a uns ulls aliens; i aix0 comporta inevitablement un
efecte d’alienaci6 de la nostra propia mirada (Puigtobella 2013: p. sense nume-
rar).

Certament, la recerca que es fa des de la catalanistica internacional és un pilar
fonamental en aquesta tasca internacionalitzadora. Com també €s cert, com
comentavem més amunt, que una de les obligacions dels docents d’ECCC ¢és
la de fer-se intel-ligible, curs rere curs, per a uns «ulls aliensy, la qual cosa
ens converteix en una mena d’especialistes en alienar la nostra mirada, una
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destresa que requereix temps, esfor¢ i constancia per a ser assolida, ni que
siga parcialment. Es per aixo que, al nostre parer, el professorat d’estudis ca-
talans a les universitats de fora del domini lingiiistic podria esdevenir un altre
dels pilars sobre els quals sustentar, no només la internacionalitzacié dels
estudis catalans, sind també el seu desenvolupament en tant que: «disciplina
que estudia la cultura catalana en el seu conjunty, tal i com la defineix el que
ja comenca a identificar-se com a «catalanistica global» (Universitat Oberta
de Catalunya 2015: p. sense numerar). I €s que I’enorme varietat d’expe-
riéncies adquirides a I’estranger per aquest col-lectiu professional, el capacita
per a aportar dades empiriques, plantejar qiiestions clau i oferir propostes ba-
sades en el métode cientific, les primeres quatre fases del qual propicia ja la
propia practica docent:

a. Observacid de les problematiques concretes de la docéncia universitaria
d’ECCC.

b. Formulacié d’hipotesis en forma de propostes docents dissenyades a par-
tir d’uns criteris propis pel que fa a la seleccié de continguts i de mate-
rials, a I’explotacio didactica, a la perspectiva adoptada, etc.

c. Experimentaci6 a 1’aula, sovint amb diferents grups d’alumnes, durant un
tot un proces d’assaig, error i optimitzacio.

d. Extraccié de conclusions a partir de la fase anterior, amb la consegiient
presa de consciéncia dels punts forts i febles d’aquesta activitat i la pro-
posta d’estratégies per a superar problematiques i millorar la docéncia.

e. Elaboracio d’un o diversos aspectes tedrics que puguen ser Utils com a re-
feréncia; €s en aquest punt on la tasca del professorat de catala a 1’estran-
ger pot esdevenir clau a I’hora de participar en la construccio, desenvolu-
pament i implantaci6 de la disciplina dels Estudis Catalans.

Per tal d’acabar la nostra exposicié volem proposar la segiient graella (taula
2), la qual podria considerar-se una mena de sintesi de I’experiéncia
acumulada durant deu anys de docéncia de cultura i societat dels Paisos Cata-
lans a tres universitats alemanyes. En tant que sintesi, no hi podem incloure ni
tots els materials que hem aplegat ni, encara menys, oferir-ne els detalls, pero
si que podem dir que la gran majoria d’items que s’hi inclouen han estat
treballats a classe més d’una vegada i que s’han sotmés a actualitzacions con-
tinuades. Hem tractar d’organitzar els continguts en sis nivells de concrecio,
per tal d’anar dels conceptes més abstractes als elements més concrets, cosa
que ens ha ajudat a dissenyar els programmes i a preparar les diferents ses-
sions; a 1’aula, pero, sovint hem fet el cami a la inversa, ja que hem anat dels
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plantejaments més especifics, a partir de documents escrits, grafics, audio-
visuals, etc., als més generals, tot fomentant la capacitat critica i d’abstraccio
per a interrelacionar-los amb problematiques globals perceptibles per al nos-
tre alumnat. Aixi doncs, aquesta proposta es pot llegir tant de dalt cap a baix
com de baix cap a dalt; perd també pot ser observada d’esquerra a dreta i a
I’inrevés, i fins i tot pot ser trossejada en diferents parcel-les, les quals bé es
poden ampliar individualment, bé fusionar-se entre elles. A més a més, per-
met adoptar un punt de vista diacronic, sincronic o un percentatge de tots dos,
segons les necessitats especifiques de cada docent i de cada grup d’alumnes.

Dr’altra banda, no volem deixar de comentar tres elements implicits que
subjauen en aquesta sintes: en primer lloc, la voluntat de fer una proposta
avalada per ’experiéncia pero, alhora, flexible, porosa, i, naturalment, millo-
rable. En segon lloc, I’intent de desenvolupar continguts i materials a partir de
les interseccionalitats que es donen entre les tematiques tractades, ja que,
gracies a elles, sovint ens hem fet intel-ligibles per al nostre alumnat; cate-
gories com ara génere, classe, sexualitat, edat, identitat nacional o lingiiistica,
etc., interseccionades entre elles o amb aspectes culturals, politics, historics,
etc., han resultat imprescindibles per a visualitzar la complexitat inherent a la
nostra (com a qualsevol altra) comunitat cultural. I, per acabar, el conven-
ciment que, a I’hora d’ensenyar cultura, la perspectiva del conjunt dels Paisos
Catalans ¢és la més adequada, ja que resulta la menys esbiaixada — és una con-
tradiccié defensar el domini lingiiistic i els milions de parlants de catala a les
assignatures de llengua i després obviar part d’aquestes realitats a les classes
de cultura —. A més a més, aquesta Optica se’ns ha presentat com la més profi-
tosa i la que millors resultats ha donat en el dia a dia perqué és percebuda per
I’estudiantat ’ECCC com la més complexa, pero també la més coherent i
atractiva.”

De nou, ens resulta impossible demostrar aquesta percepcié amb dades empiriques, cosa
que, potser, caldria estudiar de manera sistematitzada en el futur. Ens basem, doncs, en les
reflexions que 1’alumnat ens ha fet arribar al llarg dels anys, bé amb comentaris o qiiestions
plantejades a classe, bé de manera individual. I és que no podem ignorar una obvietat com
és que bona part de ’estudiantat de catala ha estudiat o estudiara a diferents territoris dels
Paisos Catalans i, per tant, hi t€ o hi tindra contactes i interessos plurals; aquesta diversitat,
un cop a l’aula, dificulta enormement la justificacié de centrar-se, només, en la «cultura»
d’un dels territoris, a no ser, és clar, que es tracte d’un curs monografic, cosa que ens
obligaria a explicitar-ho. El que caldria evitar €s, doncs, assimilar el concepte de «cultura
catalanay a la que prové d’un sol territori, que normalment coincideix amb el Principat.



Maria Lacueva i Lorenz

20

1

SN oREIgNUIP!
-smBuIf sos(] 1 sanbnsina

404 BIWIOUO) ‘samjoenuos  QREdI-NWO)

SIDAIDS « - . Sonjw SRy ap suel-y ‘S[EMIIE
-y, p simeisy 1 samyny - [
e e [l 5 SRR Tensuay- sqE[Ep
TNISTOCy TENENRY - SO »
“2wsIF0[097 « ? “sapei(] - s SR I
“esanbis ] op son -enresod S .
(pusmwoge  opnquIsiQe  Hod SMRde g s el » z SRERESL (B e
e ) “sonbusgd oy _Dumd Son)
[e1008 1o FRIIECE | i "SNS24. S ; 0190j0Ad| 3p
SJUDLLIAOJA S10J09G « L eIFO[OUOI)
FEEE e WTMED ey -B[SIBO] 8] B .
swsn ‘SfeiEn Ui I S[RUOIDIp R BEL 1 endod ; 1 suolomsuod ‘g[eied
-uapuadapuy « SOSINDOY.  -BI) SUOISIAI(] QeI |BSSBJ.  BIWOUOLISED)« [u)e  s9 eenfuape e neq| j2a-
“SIEIUAP] - Tegsau ‘ne[sIB| SOUQISly  ()nnadf-joa
s . = . 2 “sonsiye sdnid ‘enduay| B|
——l PWIDISIS saBruosIads  (s)uruiFeur. ’ o O SiopEzyeur ——
1 S2ANI2Y.[02 “sa1 -smjod ‘sanb oY S -10U SJUaSY - eardojerp
sonbrurgui.  -MpASARHU . PUDISIS » -LIOISTY SA11 - -EMN% S e ou 1 SO wnfuoy  OPMAMSIQ.
“BSSEUL “BOISY “TeLOILLI) “ea1yroadsa fedsg - -oued sione | 21gos “BOIUQIORIP
2P SUSWIQUD, » BURB03D.  QIBZIIUERIQ). QIOPZIPOUdd.  RISOJOqUIS . 182qQ«  suope|siSo.  mB0[oPIEI. "QIBZIPOLA] -
»Ip S[eImmna sonbusm3ury
o i A e o o S 1 0
et : aw”&ﬁuﬁﬂ : S QIE)  JusmBumonos : ki
so1110d0a3 1 S1UEU022023 QLORAOUUI B] (enSuaj] op sIsSE[D S| B UIJORI] S SWIAUI S[;
‘s[eamannsd sajadse 1 s[eroos sonbrweug 1 0IoIpEN [ "010BAI) €] 9P SIUAWA[F ENFU[ B] 9P «SWAIXM sA0adsy

IV1AID0S VANLTND VNONATT




121

tat

iversi

Didactica de la cultura a la un

‘edreg [e euerouaea ejofid ] 3.

‘[eAurge)) [2 “Blauo[adIRY
€] ‘efnue ew(ed v] :010e0INULS [ JWSLM ]«

TURLIDIIPAJA 10PALIO)) [

SAUOCJSITUOSUQY B [9Q9I SI[OA 5311, [
"SRR ‘NS [ ‘BINBJOIRT ‘Hyd ‘WaA

-8 :010dnLI0D B] 1 ISLID B] B $2A1192].[03 53150d533«
‘(sjeredwos erw

-OUOINY,P SILISH ‘SuoIdnsuo))) [eda) embieiar.
"RIDUR[EA — BUI[R — RUO[OIRY [FuUrLY) [«

*SaNSIy s3] 2p [RUNQLL], [2 :BnSie,]

1 BLI9] B[ 9P $2IWOU0D9 | $21F0[090 ‘S|RINI[ND SIO[EA «
*,.590014,, [2 ‘2wsnuapuadapul ~ SwsiueIun ‘Ausi|
-RIU2D ‘QIORUIULIDIAPOINE ‘DIWLQUOINE WIDAOT ‘JRII[RI
-auor) ‘earewod ‘erouiaold ‘erwouoine :s0idaouo)e

cene]

"X[H.P HASIA 12 "BDUREA

AP SA[ SI] “BLJIGIS B[ P UBD [2 ‘BSSIALY ‘0deLR]
‘S[PIse) 1 BSURIONINY  CRIUBLIDNIPOW  BOIP B[
(([RLI21-RILUT [ [B1I2)RW) JRISTUBTUNE B] 3P [UOWLIRJs
2UQUIASAP AP [ £ “2UIQUIDACU AP [ 2IqNI00,P 6 21q
-Wa1os ap 1 “[MQEP ST “[UGRP £T 9P SILAYIUSIS.
‘U0 BILQIUY ® s[ese)) ap ‘a8

-jessnsaur e Hmﬁamuﬁvﬂ.: xu_m—”—E Ll ap Qﬂuwubnm_.—uuh Bl
3P ‘gnct [ 0duED) BAON B 9 [BIISNW B[ 3P 01S0[93, T«
‘neuay dosor e e, op sis

-qu | 3p ‘S[eloy] PHR v [[[T oWy AP ‘Brium ep
-BISEG B| ® RIDUD[BA 9P BO[] B[ 9P SIOMNE [ $2Iq()e

“(ep

-BU3q BIEY ‘TPAO[ JUBS 9P N31)) EJIPIRIY | (SEIHO
Ol [ S[RIO1J0) S2IaPURQ 2P IBISIAAIP BISO[OqUIS
“BNSUS[[LI0)) [E 00JOII07) [IP :SAAIISI] SUOIIIPRILe
*BUR[EIED BINJ[ND B] 9P 0IOZ AUR 16E6

‘(Jo1191Xa 1 JOLIRIW) 11X “BrIanFisod

WSTUIINON “BIUIKTRUIY ‘0ISSINING I BLIDNL)
‘BIo-ugpesa( ‘eisonbuosay ~ eisonbuoy) :saydosuo)s

‘uow [op 1 edoansy,p san3uay| sa] & 210adsa1 B[RIED [N
“LOJRISIW 10198) [

JAWIRIU] B BEIED [3P SI, e

‘B[e1ed [op sonsmaul| sagjesied.

‘BURIDUD[EA B[ODSH | R[0IST] WOS.

OLIBDIUNWO)) 2P B[RIR)) 1RdSH, T

Rl
U3 190, 1 [BINND ‘BAIBUWLIOJUT BHDJO,] 9P BWRIOUR].

TIAV.1 0 D4l

B [RI3}Y BLID[[OUE ) B] 2P SIOPEZIIATIBULIOU EO_U—.—:;E-

“2NSIMFUI] AWSTUOISSIAG ~ BNTUD[] B[ AP LI ]

(212 ‘soapia

*S0]X9] ‘suodued) sonuane so[dwaxa 1 s[eyaeIp sadejy.

‘pIepupise enfuay|

‘panuoLmd eARULIOU “RISRJ010[F ‘BONSIMBUI] MRIRID]

*0IIBZ)I[BULION *QI2BZNATEULION *BISSQ[SIp :saydoouo)y.



122 Maria Lacueva i Lorenz

5. Conclusions

Dins de 1’ambit internacional, la docéncia universitaria de les cultures com-
plementaries ha arribat a desenvolupar-se de tal manera que s’esta erigint en
un camp d’estudi diferenciat, amb problematiques especifiques i, alhora,
complexes. Un camp que requereix espais suficients on la gens menyspreable
quantitat de professionals, passats i presents, dedicats a aquesta feina, puguem
compartir les nostres respectives practiques individuals, reflexionar al
respecte i comengar a sedimentar coneixement de manera ordenada i
accessible per tal de seguir creixent qualitativament sense haver d’enfrontar-
nos a la sensacio de comencar des de zero a cada pas. Com a condicid basica,
aquests espais d’intercanvi haurien d’assegurar tant les condicions per al
debat entre especialistes de «l’exterior» de cadascuna de les cultures, com el
contacte entre els corresponents a les diferents comunitats, cosa ben
enriquidora per a tothom, com la propia experiéncia ens ha demostrat. Hi
hauria, a més, una altra condicié indispensable, i és que aquests espais
participaren, també, dels espais académics de «’interior» de les diferents
cultures, ja que el dialeg es preveu ben fructifer per a tots dos ambits.

Tot centrant-nos ara en el cas concret que ens afecta, ens sembla que,
dins de I’ambit catala, caldria modificar la percepcid general actual que es té
del professorat a I’exterior com un gremi ali¢ a les dinamiques i discussions
internes del mon académic dels Paisos Catalans. Una manera de superar
aquesta dicotomia podria ser la implicacié de les les universitats que confor-
men la Xarxa Vives a I’hora de propiciar eines i recursos adequats que perme-
ten aprofitar al maxim les aportacions dels que exerceixen, perd també dels
que han exercit anteriorment, la docéncia d’Estudis Catalans com a Cultura
Complementaria. Recordem que les universitats de la Xarxa Vives reben una
quantitat importantissima d’estudiants internacionals cada any i que, també en
aquest context d’immersio lingliistica, s’imparteixen cursos de cultura i
societat. Aixi doncs, si volem que el professorat universitari d’ECCC, a més
de formar un alumant amb suficients recursos com per observar i interactuar
de manera conscent i critica a les universitats d’arreu del mon, participe en la
tasca de normalitzacid de la percepcid internacional de la cultura catalana,
caldra establir, estabilitzar i enfortir el dialeg entre aquest col-lectiu que
treballa a I’exterior i els agents implicats en analitzar 1 interpretar la realitat
catalana des del’interior.

Per acabar, no podem deixar d’explicitar que estem completament d’a-
cord amb Alfons Gregori i Gomis quan identifica la necessitat de repensar,
potser des de la perspectiva dels estudis culturals, els estudis filologics tra-
dicionals que s’imparteixen arreu i en els principis dels quals encara es basa
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bona part de I’ensenyament de les cultures complementaries. Uns principis
que, en la practica, ja no donen respostes suficients a una bona quantitat de
professorat que s’hi dedica, com hem mirat de demostrar amb 1’analisi de les
diferents guies didactiques. Aquesta situacid no ens ha d’estranyar, ja que ara
mateix les universitats de I’EEES es troben davant un dilema:

La configuracion de un modo de conocimiento mucho mas interdisciplinario
que en el siglo XX est4 ante nuestras narices, y tenemos dos alternativas: recha-
zarlo por el esfuerzo que comporta la renovacion, el reciclaje académico, y/o
por prejuicios [...]; o bien, asumir que la complejidad del mundo contemporaneo
solo se puede afrontar con un pensamiento complejo que pasa por analizar mas
elementos y factores que los que debian tener presentes los gramaticos compara-
tistas, los historiadores de archivo palaciego, o los antropdlogos de alpargata
que no vivieron la consolidacion de la neurociencia. El peligro de convertirnos
todos en aprendices de todo y maestros de nada es real, naturalmente, en la me-
dida en que se abren caminos inmensos. Con todo, la interdisciplinariedad ya es
practicada parcialmente por la mayoria (Gregori, 2011: 12).

Ens sembla que I’esfor¢ renovador, de reciclatge académic i de superacié de
prejudicis ja s’esta portant a terme per molts de nosaltres de manera indivi-
dual i ara, potser, ha arribat el moment de col-lectivitzar-lo; intuim que només
aixi guanyarem la suficient eficacia per a assolir I’efecte desitjat: proveir el
nostre estudiantat d’eines critiques suficientment potents per a entendre el
mon actual, per responsabilitzar-se’n i per impactar-hi positivament.
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[Un traductor] ha de ser atrevido: con eso
no digo buscar la formula mas atrevida si-
no optar por respetar o no algunas cosas y
atreverte entonces a hacer lo que quieras si
puedes defenderlo; lo importante es que
suene bien, al final.

(Anna Casassas, 2016) :

Resumen

Si partimos de la base de que cultura y lengua forman un todo indisociable, el
traductor se convierte en la figura responsable y necesaria para trasladar los
elementos culturales de la lengua origen (LO) a la lengua meta (LM). Para
llevar a cabo este objetivo, es necesaria la formacion en el aula de los futuros
profesionales, una formacion cuya carga académica es muy pequefla y cuya
importancia es relevante para que el acto traductoldégico no suponga Unica-
mente la translacion de una lengua a otra, sino también el trasvase y la
adaptacion satisfactorios de una cultura a otra. No obstante, los docentes que
imparten los cursos de Cultura y Sociedad aplicada a la Traduccion se en-
cuentran con una gran escasez de material para poder impartir sus clases,
siéndoles de gran dificultad poder organizar un programa y un temario que les
permita mostrar a los alumnos la relevancia del aprendizaje de esta materia en
su formacion como traductores. En el presente articulo plantearemos la indi-
sociable relacion entre cultura y lengua, su relevancia y metodologia en la
formacion de profesionales, asi como diversos retos traductologicos, especi-
ficando su significado, importancia en la LO y su posible adaptacion en la
LM.

Anna Casassas, traductora profesional que da voz en catalan a autores como Balzac, Saint-
Exupéry o Magris, ofreci6 en julio de 2016 una entrevista a Carles Geli, del periddico espa-
fiol El Pais, en relacion a la Traduccion como profesion.
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1. Introduccidn

El tema de Cultura y Sociedad —en adelante KuWi*— en el aula de Traduccion
ha sido objeto de estudio desde la consideracion de la Traduccidon como cien-
cia. No obstante, la docencia de dicha materia en la formacion de traductores
siempre ha quedado relegada a un segundo plano, obvidndose la importancia
de convertirla en un foco de estudio para su refuerzo y, por consiguiente, me-
jora en la formacion de futuros traductores.

Segtin se explicita en el Marco Europeo de Referencia para las lenguas
(MCER, 2002: 100), el conocimiento de la sociedad de la lengua extranjera
cuenta con la importancia suficiente como para ser relevante en el aula, pues
puede no formar parte del bagaje previo del mismo alumno. Ademas, partien-
do de la misma premisa, el mismo MCER indica en uno de sus apartados una
serie de destrezas y habilidades interculturales que el alumnado debe desarro-
llar durante su aprendizaje, destacando las siguientes:

1. La capacidad de relacionar entre si la cultura de origen y la cultura extran-
jera.

2. La sensibilidad cultural y la capacidad de identificar y utilizar una variedad
de estrategias para establecer contacto con personas de otras culturas.

3. La capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la cultura
propia y la cultura extranjera, y de abordar con eficacia los malentendidos
interculturales y las situaciones conflictivas.

4. La capacidad de superar relaciones estereotipadas (MCER, 2002: 102).

Sin embargo, a la hora de poner en practica las indicaciones citadas anterior-
mente, podemos observar que es el profesorado el que tiene, en gran medida,
la vltima palabra a la hora de definir dos aspectos de la docencia estrecha-
mente interrelacionados: los contenidos a impartir y la metodologia (Lacueva
y Subarroca, 2016: 84). El MCER no desarrolla estos aspectos, provocando
asi que la ensefianza de KuWi se convierta en un arma de doble filo: por un

2 El curso al que haremos referencia en todo momento es Kulturwissenschaft B I/B Il

(Spanisch), enmarcado dentro del programa de estudios del master en Traduccion de la
Universidad del Sarre. Si bien el curso podria traducirse como Fuentes culturales de la len-
gua espaiiola o Cultura y sociedades de la lengua espariola, durante nuestro articulo em-
plearemos la abreviatura alemana KuWi para referirnos al curso
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lado abre un amplio abanico de posibilidades en el desarrollo de los cursos;
pero por otro crea un sinfin de dudas que todo docente debe intentar solventar
por su propia cuenta y riesgo, pudiendo tomar decisiones perjudiciales tanto
para él como para la formacion del alumnado.

Asimismo debemos partir de la base de que una posible gran parte del
alumnado de lenguas extranjeras busca aprender la lengua con fines practicos,
ya sea debido a una profesion orientada a los negocios, al turismo o, siendo el
campo que nos ocupa, con vistas a ser futuros traductores. Es por este ultimo
aspecto que deberia ser materia de posible debate el uso que le da el MCER al
término traduccion, pues lo emplea como un método de trabajo dentro del
aprendizaje, desviandolo de lo que es la ciencia en si:

Traduccion:

El usuario o alumno recibe un fragmento hablado o texto escrito, en una lengua
o0 codigo determinado (Lx), sin que el interlocutor que lo emite esté presente, y
produce un fragmento o texto paralelo en una lengua o codigo diferente (Ly),
que sera recibido a su vez por otro oyente o lector tampoco presente.

escritor (Lx) — texto (en Lx) — USUARIO — texto (en Ly) — lector (Ly)
(MCER, 2002: 102).

La concepcion de la traduccion como un acto en el que el alumno no debe
interactuar con el emisor del texto durante el proceso de comprension y
produccion hace entender esta profesion como un acto unidireccional en el
que Unicamente existe una persona implicada en la produccioén de un texto
que recibird un publico de una lengua diferente a la original, bloqueando la
evolucion de la Traduccidn como ciencia, asi como su reconocimiento como
un proceso creativo por el que muchos profesionales luchan incansablemente
desde hace décadas.

Siendo conscientes de que lo que nos ocupa es la aplicacion de KuWi en
la formacion de traductores, asi como la falta de pautas claras a la hora de
impartir este curso, intentaremos esclarecer significado del término cultura, la
implicacion en el proceso traductoldgico y algunos métodos utiles para la
formacion de alumnos universitarios de Traduccion.

2. La importancia para un traductor de conocer la cultura

Cultura es un término empleado de manera muy poco especifica y al mismo
tiempo inflacionaria (Reinart, 2009, p. 15); sin embargo Assmann (2008: 13)
propone una definicién basandose en el origen etimoldgico del mismo. Segun
el origen del vocablo, del latin «colere», se nos presenta que la cultura es un
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cultivo o cuidado cuyo significado estd agrupado en seis conceptos sin
relacion entre si, siendo estos:

1. Pflege im Sinne von Verbesserung und Aufwertung einer Sache (z.B. Fit-
nesskultur)

2. geographische und politische Grof3gebilde (z.B.: die franzdsische Kultur, die
westliche Kultur)

3. inklusiver Begriff fiir alles, was Menschen tun und mit Ihnen zusammen-
hingt (ethnographischer Begriff)

4. elitdr Begriff von Hochkultur

Beherrschung der Triebnatur (Zivilisation)

. Kritische bzw. auratische Gegenwelt zur Realitdt (Frankfurter Schule)

(Assmann, 2008: 17).

o w

De seguir estrictamente lo planteado por Asmann, deberiamos aceptar que a
un traductor le interesarian los aspectos relacionados con geografia, politica,
cultura como Hochkultur, asi como todo lo que ha sido creado por el hombre.
No obstante, seria cuestionable aceptar la falta de relacion entre ello, tal y
como se desprende de las palabras de Ponce Marquez: «toda nuestra vida se
encuentra marcada por un entorno cultural determinado, impregnado de una
serie de convenciones sociales, tradiciones culinarias, folclore, horarios de
trabajo, programas de television, etc.» (Ponce Marquez, 2012: 239) Por este
motivo debemos aceptar que ciertos aspectos de la cultura no pueden existir
sin los otros y que, para un traductor, la relacion entre ellos es indiscutible,
especialmente para comprender uno de los mayores retos de la labor traduc-
tologica: los culturemas.

La nocion de culturema es muy usada en los estudios traductoldgicos,
aunque su origen no esta del todo claro. Por lo general, los elementos cultu-
rales, ya sean especificos o generales, siempre han supuesto un reto en el
proceso de traduccion, por lo que diversos autores han intentado, durante
décadas, realizar una definiciéon exhaustiva de lo que son —y, por consi-
guiente, suponen— estos elementos culturales. Uno de los primeros en incluir
estos elementos como conceptos de especial interés en el proceso de tra-
duccion fue Nida ([1945]1975: 194-203). El distinguia cinco dominios que
pueden generar problemas de traduccion. Otros autores, como por ejemplo
Newmark (2004: 133-145) o Vlakhov y Florin (1970: 423-456, cf. Rodriguez
[2009: 48]), se han basado en estos dominios, los han reforzado y, por ende,
definido y clasificado estos elementos en nuevas categorias. Sin embargo, la
actual definicion de culturema se la debemos a autores como Vermeer (1983:
1-10) y Nord, siendo esta tltima la que ofrece una explicacion clara y concisa
de lo que es realmente un culturema: «Un fenémeno cultural perteneciente a
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una cultura A, que es considerado como relevante por los miembros de esta
cultura y que, comparado con un fendmeno social analogo en la cultura B,
parece especifico de la cultura A» (Nord, 2009: 216).

Hennecke (2014: 115) hace mencion a Hansen (1996: 63) en su nomen-
clatura como especificos culturales, culturema y elementos vinculados a la
cultura para todos aquellos hechos y fendmenos de una comunidad lingiiistica
que provocan un determinado entendimiento y comportamiento en una situa-
cion concreta; una definicion que implica que los términos culturales no se
definen de una vez y para siempre, sino que pueden cambiar, incluyendo
también posibles elementos extraverbales. Tal y como nos indica Luque
Nadal (2009: 96), estos elementos pueden ser simbolos que han tenido cierta
relevancia en una cultura y han pasado a ser utilizados como «moneda de
cambio» por parte de los miembros de la misma, ya sea de forma oral o escri-
ta. Por lo tanto, si seguimos a Reiss & Vermeer (1984: 4) y partimos del
hecho de que «la translacion no solo es una transferencia linguistica, sino
siempre también una transferencia cultural», deberiamos considerar que tanto
el aspecto lingiiistico como el cultural deben considerarse a la hora de formu-
lar la definicién que mas se adapte al término traduccion.

Si bien es cierto que cada cultura —y su respectiva lengua— cuenta con
elementos culturales propios, cabe decir que ciertos culturemas pueden ser
compartidos por diferentes culturas, ya sean similares entre si o a nivel inter-
nacional. Nord (2009: 216) se mantiene en esta linea y afirma que: «un fend-
meno culturalmente especifico serd, pues, un fendémeno que existe, en una
forma o funcion determinado, solo en una de las dos culturas que se estan
comparando. No significa que sea exclusivo de una sola cultura. El mismo fe-
némeno puede observarse en otras culturas aparte de las dos comparadas o
enfrentadas en la comunicacion traslativay.

Siguiendo esta premisa, y tal como nos indica Ponce Marquez (2012:
244), el culturema puede clasificarse en cuatro tipologias segun su grado de
identificacion geografica:

a) Universales: elementos conocidos a nivel internacional, bien sea por el
avance de la globalizacion, bien por diversos acontecimientos historicos.
Estos culturemas no suponen ningtn problema a la hora de traducir. Al-
gunos ejemplos son figuras como Hitler, don Quijote 0, mas cercano a
nuestras fechas, Barack Obama.

b) Transnacionales: elementos que no pueden ser considerados internacio-
nales debido al poco tiempo transcurrido desde su aparicion, pero que han
traspasado fronteras. Su traduccion, al igual que la de los elementos cul-
turales universales, no supone escollo alguno.
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¢) Compartidos por zonas geograficas cercanas o por zonas con una histo-
ria comun y duradera a lo largo de los afios, como es el campeonato de
fatbol europeo conocido popularmente como «Eurocopay, celebrado cada
cuatro afios en Europa.

d) Especificos de cada cultura: elementos propios de una cultura e intrin-
cados en su lengua. Estos elementos son utilizados por los miembros de
la misma habitualmente, puesto que contienen un significado propio que,
normalmente, solo los miembros de dicha cultura conocen. Como tipico
de la cultura estadounidense se pueden considerar visiones tales como la
venta de objetos usados en la terraza de la vivienda de una persona que
quiere deshacerse de dichos objetos y realiza una especie de mercadillo
casero. Un aspecto interesante de estos culturemas que conviene recordar
es que, debido al fenomeno de la globalizacion, a la influencia de los me-
dios de comunicacion (noticias internacionales, visualizacion continua de
peliculas rodadas en EE.UU., etc.) y a los movimientos migratorios, se
produce el fendmeno del «adiestramiento» de las personas ajenas a la cul-
tura en la que se generan estos culturemas, de forma que no suelen cons-
tatarse percepciones de extrafiamiento ante dichos elementos, es decir, se
han acostumbrado a la presencia de ciertos culturemas.

Por otro lado, otros autores que han realizado clasificaciones mas especificas
de los culturemas. Por ejemplo Nida ([1945]1975: 194-203) los clasificd en
cinco ambitos:

Ecologia: flora y fauna

Cultura material: objetos, comida, bebida, etc.
Cultura social: trabajo y tiempo libre

Cultura religiosa

nhkwYDd =

Cultura lingiiistica

Por su parte, Vlakhov y Florin (1970: 432-456, cf. Rodriguez [2009: 48]) dis-
tinguen cuatro tipos de culturemas:

Geograficos y etnograficos
Folkléricos y mitologicos
Objetos cotidianos

o S

Sociales e historicos

Sin embargo, en este trabajo nos centraremos en la expuesta por Ponce
Marquez, ya que es la mas util para poder explicar mejor cual es el reto pro-
fesional de un traductor. Segun presenta la autora, el verdadero reto en el pro-
ceso traductologico es la traduccion de los culturemas especificos de cada
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cultura pues, y confirmando la teoria de Aixela (1996: 58), la funcién y con-
notaciones del culturema expresado en la lengua origen no existen tal cual en
la lengua meta. Junto a Aixeld, otros autores como Markstein insisten en la
dificultad de la traduccion de estos componentes culturales propios, haciendo
especial hincapié en la traslacion de las connotaciones de los mismos, pues ¢l
plantea que la dificultad no esté en la identificacion de los mismos, sino en la
correcta adaptacion de estos en la lengua de llegada:

Und wenn schon die Realien an sich den Ubersetzenden Schwierigkeiten
bereiten, so um so mehr noch deren Konnotationen. Bei der Realie ist der erste
Hiirde im Translationsprozess, ndmlich das Identifizieren, leicht zu bewiltigen,
denn auch wenn man die Realie nicht kennt, erkennt man sie an ihrer Fremdheit
sowie an der Eins-zu-Null-Entsprechung in der Zielsprache und beginnt, diverse
Quellen abzufragen. Hingegen sind die Konnotationen von scheinbar voll
iibertragbaren Wortern meist nirgendwo aufgezeichnet, schon wegen ihrer Ab-
hingigkeit vom Kontext, und es braucht ein groBes Wissen um die Lebens-
wirklichkeit der Ausgangssprache-Ethnien, anders: eine hohe kulturelle Kompe-
tenz, ehe man sich auf die Suche nach der treffendsten translatorischen Leistung
begibt (Markstein, 1999: 290).

Para la correcta adaptacion y produccion del texto meta, Markstein plantea la
necesidad de que el traductor desarrolle su competencia cultural en ambas
lenguas de trabajo, lo cual implicaria el estudio de ciertas convenciones de
traduccion previamente establecidas en la cultura meta. Por su lado, Nord nos
plantea un ejemplo grafico de estas convenciones previas para aclarar el reto,
asi como necesidad, del estudio de las mismas:

Si en los textos publicitarios de la cultura base se usan con preferencia los
tratamientos formales (Sie) mientras que en la cultura meta se prefieren los tra-
tamientos informales (#i), el traductor tiene que decidir si adapta o no las
convenciones de tratamiento a la cultura meta [...]. La decision por o en contra
de la adaptacion de los culturemas no depende exclusivamente del tipo y la for-
ma de traduccidn, sino también de ciertas convenciones de traduccion que se
han establecido en la cultura meta (Nord, 2009: 235).

A pesar de que este estudio no plantea centrarse en investigar las posibles
traducciones de elementos culturales, estaria bien mencionar como autores
como Fischer proponen diferentes técnicas a la hora de abordarlos y traducir-
los, ya sea mediante la transcripcion literal, parcial o completa mas explica-
cion, la traduccion palabra por palabra, la busqueda de un término equivalen-
te, la generalizacion o la omision. Asimismo, para que un traductor disponga
de todas las herramientas necesarias en el momento de detectar, analizar y
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desarrollar una estrategia adecuada frente a un culturema, es necesaria su for-
macion previa durante sus estudios universitarios®, focalizdndose especial-
mente en los cursos de KuWi. Sin embargo, quedan muchas preguntas
abiertas en relacion al enfoque realista que debe darse en el aula, a la metodo-
logia, a qué elementos son relevantes y, sobre todo, si es posible poder abar-
car todo lo que una cultura representa.

3. KuWi en el aula de Traduccidn

Hurtado (1996), a partir de las aportaciones de Presas (1996), explica que la
competencia cultural forma parte del conjunto de subcompetencias que com-
ponen la denominada competencia traductora. Se trata de una competencia,
que, junto a la competencia lingiiistica, arropa las operaciones que configuran
el nucleo del proceso traslativo y sienta las bases para poderlas llevar a cabo
correctamente: establecer estrategias, definir objetivos, identificar problemas
de traduccion, aplicar operaciones de transferencia adecuadas, etc. Asimismo,
Laura Berenguer (1998: 120) nos plantea que un buen traductor debe disponer
de conocimientos lingiiisticos de sus lenguas de trabajo, asi como de buenos
conocimientos extralingiiisticos, es decir, el traductor debe «saber del mun-
do», puesto que toda la estructura de la lengua esta tefiida de la cultura en la
que estd inmersa. La carga cultural no solo se refleja en determinadas expre-
siones, especialmente connotadas, sino que toda la lengua, en su globalidad,
«informay de ese contexto cultural, y esto se evidencia tanto en el plano 1éxi-
co, como en el morfosintactico y el textual.

La labor del traductor no es mas que trasladar el mensaje del texto origen
en el texto meta —en adelante translatum—, adaptandolo lo mejor posible
mediante la aplicacion de las estrategias necesarias. No obstante, y tal como
menciona Angelika Hennecke (2015: 108), Vermeer (1986: 34) considera que
la condicion para que el translatum se pueda convertir en un elemento
integral de la cultura meta, consiste en desatar un fenomeno de sus entrama-
dos culturales anteriores de la cultura base e implantarlo en nuevos entra-
mados culturales de la cultura meta. Solamente asi se podria lograr lo que
llamamos coherencia pragmatico-cultural del texto traducido. Sin embargo,
siguiendo la linea de Hennecke, la traduccion es un claro caso de contraste,
pues la cultura subyacente en los textos solo puede apreciarse mediante el
contraste entre culturas; ya que tanto el original como su traducciéon son

3 Partimos de la base de que el traductor es un profesional formado académicamente en un

centro universitario. No se descarta, no obstante, la formacion auténoma de traductores que
han llegado a la profesion desde otras disciplinas a través de la formacion autodidacta.
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textos que se refieren al contexto lingiiistico y cultural de sus respectivas
culturas. En definitiva, hablamos de traducciéon como una perfecta combina-
cion de lengua, texto y cultura dentro de un contexto particular cuyo proceso
busca materializar en el texto traducido una actuacion lingiiistica y social
especifica. Un proceso durante el cual el traductor no debe unicamente ceiliir-
se al modelo cultural del texto meta, sino que ademas debe respetar la vincu-
lacién de ambos textos para, de este modo, garantizar la coherencia inter- e
intratextuales del translatum.

Para poder comprender mejor la relevancia de este reto, Laura Berenguer
(1998: 121) ejemplifica de la siguiente manera: «Si compararamos conceptos
aparentemente tan sencillos como calle, cafeteria, viajar, almuerzo,
vacaciones, trabajo, etc., con su equivalencia, por ejemplo, en aleméan (es de-
cir, con Strasse, Café, reisen, Mittagessen, Ferien, Arbeit), veriamos que las
asociaciones que los hablantes hacen respecto a cada una de ellas en su
lengua materna son diferentes». Llegados a este punto, resulta importante
plantear la necesidad de la formacion de profesionales durante sus estudios.
Sin embargo, y enlazando con el epigrafe anterior, resulta relevante buscar
estrategias para la correcta ensefianza de la cultura y, por ende, de los aspec-
tos culturales para su aplicacion en el campo de la Traduccion, pues mucho se
ha hablado de la importancia de la cultura y de los culturemas en el proceso
traductolégico, pero poca tinta se ha gastado en proponer unos métodos que
nos sirvan de guia durante el proceso de adquisicion de ciertas destrezas, asi
como establezca los objetivos pertinentes y la metodologia adecuada.
Berenguer plantea un punto de vista, dentro de los estudios de traduccion,
basado en tres principios que determinan la adquisiciéon de la competencia
cultural:

a. Estudiar la lengua en clave semiotica.

b. Estudiar la lengua y la cultura de forma contrastiva: relacionar la lengua y
la cultura extranjeras con la lengua y la cultura propias de la primera lengua,
es decir, en nuestro caso, con el espafiol y el aleman.

C. Localizar e interpretar las marcas culturales que aparecen en el texto: se
trata de signos cuyo significado nos remite a otras esferas de conocimiento
mas alla del texto (Berenguer, 1998: 121, cursiva original).

Asimismo, Berenguer nos explica que el estudio de la lengua y la cultura de
forma contrastiva permite la identificacion de diferencias entre las dos cultu-
ras en contacto y, de este modo, saber y poder interpretarlas, permitiendo al
traductor tomar consciencia de las diferencias.
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Un traductor esta necesariamente ligado a su propia cultura, e interpreta los
fendémenos nuevos desde su propia concepcién del mundo y sus propios valores
culturales (Vermeer, 1990). Ello no significa, sin embargo, que no pueda
cambiar de perspectiva, y comprender lo ajeno desde una perspectiva diferente
(Ammann, 1989). El tomar conciencia de los propios limites (Witte, 1987) es lo
que le permitird relativizar su concepcion de la realidad, y cambiarla
(Berenguer, 1998: 123).

Esto implica la necesidad del entrenamiento y desarrollo de la competencia
cultural en la formacion de traductores. De este modo hay que entender el
desarrollo de la competencia cultural del alumno como un proceso donde se
le muestren una serie de mecanismos que rigen el propio comportamiento
cultural. De este modo, serd capaz de desarrollar sus propias estrategias
traductolégicas, pudiendo identificar los elementos culturales, valorarlos e
interpretarlos desde el punto de vista de la cultura origen. Al mismo tiempo
ha quedado manifiesto que no deben considerarse Unicamente los factores
pragmaticos y extralingiiisticos, sino también la interrelacion de estos dentro
del modelo cultural y de la realidad de la cultura y sociedad meta. Es por ello
que seria necesario plantear actividades que tengan por objeto hacer que el
alumno se encuentre en ese punto de encuentro/desencuentro (Berenguer,
1998: 123) con el fin de desarrollar ese cambio de perspectiva.

Ademas, si nos mantenemos en la idea ya mencionada de que tanto el
aspecto lingiiistico como el cultural deben considerarse para la definicion de
la traduccion, deberian plantearse métodos didacticos que aborden los
contenidos culturales en la lengua meta con el fin de que el alumno sea capaz
de desarrollar ambos aspectos al mismo tiempo. No obstante, esto puede
suponer una gran dificultad para el docente, pues no queda del todo claro qué
métodos seguir para poder introducir temas complejos y cargados de cultura
en una lengua extranjera y, al mismo tiempo, explicarlos en la misma.
Sobrestimar el conocimiento lingiiistico de los alumnos nos haria pecar de
incautos a la hora de elaborar nuestros programas. Quizas sea necesario reali-
zar una reflexion sobre la importancia de la lengua de trabajo, antes de co-
menzar a impartir un curso de KuWi.

Por otro lado, muchos métodos abordan el aprendizaje cultural mediante
la memorizacion de contenidos geograficos, historicos, politicos, etc.; sin em-
bargo, a nuestro parecer, deberian proponerse una serie de actividades relacio-
nadas con la especificidad cultural y el reto que supone la traduccion de la
misma. No obstante, tal y como indica Andrea Schépers (2016: 37-58), seria
recomendable que los alumnos cuenten con un nivel afianzado de las lenguas
de trabajo. De este modo haremos que los estudiantes reflexionen sobre la



Docencia de Cultura y Sociedad en el aula de Traduccion 139

importancia del traductor a la hora de transferir contenidos a otra lengua, a
otra cultura, y que desarrollen sus propias estrategias. Es sumamente impor-
tante hacer que los estudiantes desarrollen una capacidad critica y aumenten
su curiosidad sin importar la modalidad de traduccién a la que vayan a dedi-
carse.

4. Caso practico

El objetivo del curso Kulturwissenschaft (Spanisch) del master en Traduccion
de la Universidad del Sarre, Alemania, se plante6 con el objetivo de ser fiel a
las ideas expuestas en los epigrafes anteriores, asi como aprender a localizar e
interpretar las marcas culturales que aparecen en los diversos textos. Se trata
de aprender a localizar las entidades semioticas (Hatim y Mason, 1995: 158),
es decir, los elementos textuales especialmente connotados que solo pueden
entenderse si se incluye en el analisis textual su dimension semiodtica. Se trata
de signos que apelan a los conocimientos del mundo de que dispone el lector,
y que le son necesarios para entender el texto. Tal y como indica Berenguer
(1998: 125), expresiones como «los locos bajitos»*, «la revolucion de los cla-
veles»®, «el 20 N»°, «el 14 D»’, «cuerpos Danone»®, «la generacion Bolli-
cao»’, son ejemplos de signos semiodticos, cuyo significado sobrepasa el mero
marco textual.

Al mismo tiempo pretendemos trabajar las referencias intertextuales, es
decir, alusiones a textos anteriores que forman parte de un corpus textual mas
amplio con las que se pretende activar los sistemas de conocimientos y
creencias del lector (Berenguer, 1998: 125). Los textos pueden, asi, ser reco-
nocidos con arreglo a su dependencia de otros textos anteriores (Hatim y
Mason, 1995: 158) y tomar significado. De este modo, en el curso impartido
durante los semestres de invierno de 2014/2015 y 2015/2016, pretendiamos
aplicar las ideas planteadas en los epigrafes anteriores no solo con el fin de

Hace referencia a los nifios. Se popularizo a raiz de una cancion del cantautor Joan Manuel
Serrat.

Hace referencia al levantamiento militar y popular en Portugal, el afio 1974, contra la dicta-
dura de Caetano

Se refiere a la muerte de Franco, sucedida el 20 de noviembre de 1975.

Se refiere a la huelga general convocada por los sindicatos UGT y CCOO del 14 de diciem-
bre de 1988

Se refiere a cuerpos jovenes y hermosos. Tiene su origen en un anuncio publicitario del yo-
gur Danone

Se trata de una referencia a los jovenes quinceafieros. Bollicao es la merienda predilecta de
estos jovenes: un bollo con chocolate por dentro.
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desarrollar la capacidad cultural de los futuros traductores, sino también con
vistas a permitirles un excelente manejo de bibliografia y documentaciéon en
la lengua extranjera, asi como hacer que sean capaces de empatizar con perso-
nas de entornos culturales de habla hispana.

No obstante, el principal reto con el que nos topamos en el desarrollo del
mismo es el contenido que debemos abordar, pues hablar de entorno cultural
de habla hispana supone tratar los aspectos culturales de mas de 450 millones
de hablantes, repartidos en mas de 20 paises; por lo que la primera pregunta
en plantearnos, a la hora de organizar y desarrollar contenidos, deberia ser el
foco principal en el que centrarnos. Por este motivo, dada la falta de horas
lectivas, asi como de personal docente, los contenidos desarrollados durante
los semestres mencionados se centraban unica y exclusivamente en el territo-
rio espafiol, dejando de lado el resto de paises y territorios'®, una decision
poco acertada a nivel practico, pues deja de lado la gran mayoria del mundo
hispanohablante, manteniendo la arcaica idea de centrar la docencia en torno
al mundo espafiol. Aun asi, dicha decisién nos permitié desarrollar una gran
cantidad de contenido cultural de la lengua extranjera aplicada a un territorio
particular, por lo que los alumnos pudieron ampliar sus conocimientos y, con
ello, sus destrezas a la hora de enfrentarse a textos de habla hispana, especial-
mente redactados y producidos en Espaiia.

Para el desarrollo de los contenidos que se trataron (véase en el anexo el
punto Contenidos) planteamos un método docente interactivo alejado
totalmente de la tipica clase magistral en la que solamente se imparten
contenidos, datos y fechas. El objetivo de este método, en el que los alumnos
toman las riendas del curso durante unos 20 minutos, es que, a través de la
preparacion autonoma, ellos mismos sean capaces no solo de ampliar sus
conocimientos culturales, sino que también desarrollen las destrezas nece-
sarias para explicar, en lengua extranjera, temas complejos a sus compaifieros.
De este modo, les sera mas facil la adquisicion de destrezas contrastivas que
les ayudaran durante la labor traductologica. Por otra parte les planteamos
una serie de contenidos adicionales con el objetivo de completar lo expuesto,
asi como de actividades que sirvan para afianzar los conocimientos y faciliten
el estudio de los mismos, asi como la realizaciéon de posibles glosarios y te-
sauros traductologicos.

" Es importante mencionar que esta decision se tomé debido a que el docente provenia de una

region espafiola y prefirio centrarse en los datos que mejor conocia para evitar dar una posi-
ble falsa informacién en cuanto a contenidos de otros territorios.
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En el documento anexo explicamos detalladamente el programa del curso
aunque el mismo esta sujeto a reflexién y mejora para futuros semestres. De
entre todos los temas presentados por los alumnos, pasaremos a comentar uno
de los que, desde un punto de vista profesional, supone un gran reto traducto-
logico: el sistema sanitario espafiol.

Para el desarrollo de este tema, la alumna realizé una presentacion en la
que se desarrollaron todas las caracteristicas basicas del sistema espafiol para
poder comprender exactamente como funciona. Su presentacion planteaba la
historia del sistema en los Gltimos cuarenta afios, asi como las reformas mas
recientes y las noticias de mayor actualidad, realizando una comparacion, en
todo momento, entre los sistemas espafiol y aleman, llegando a un punto en el
que planted un gran reto traductologico: la traduccion de las profesiones
sanitarias; siendo el objetivo de su ponencia el analisis de los elementos
culturales del titulo oficial de un Diplomado Universitario en Enfermeria con
el fin de encontrar la solucidon traductoldgica mas acertada de los mismos
(imagen 1):

Juan Carlos I, Rey de Espaiia

¥ en su nombre

el Rector de la Universidad de Sevilla
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Imagen 1: diploma académico

Si bien nos encontramos ante una posible traduccion jurada cuyos pasos a se-
guir son bastante simples, también podemos ver que el término en si «enfer-
meria» supone un reto arduo dificil de traducir, pues esta profesion, de
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formacion universitaria en Espafia, no es mas que una formacion profesional
muy poco cualificada, asi como muy menospreciada socialmente, en Alema-
nia (imagen 2):

/= ALEMANIA EspARA

Profesional Enfermeria: universitaria

Augxiliar de enfermeria: profesional
3 afios Enfermeria: 4 afios

Auxiliar de enfermeria: 2 afios

RESPONSABILIDADES [ 017y il o1 H Enfermera/o:
- Cuidados basicos y avanzados, - Administracion de todo el
trans-porte del paciente tratamiento del paciente (toma de
constantes vita-les, el tramite de
pruebas diagnosticas)
- Cura de heridas quirirgicas y de
‘Médico: Gilce-ras  por  presion;  técnicas
- Cura de heridas y técnicas invasivas  PY2S1Vas
son tareas del médico - Promocion de la salud y la preven-
- Apenas hay seguimiento de los pa- " de la enfermedad
cientes Auxiliar de enfermeria:
Cuidados basicos (higiene personal,
como el lavado, la ducha o bafio, ayu-
das en cuanto a la movilidad del pa-
ciente, etc.)
Celador

Trabajan para el médico Trabajan con el médico

Imagen 2: Extracto de la presentacion de una alumna

El texto que se nos plantea es, posiblemente, de indudable comprension para
un publico espafiol, pero a la hora de la traslacion al aleman, asi como la pre-
sentacion del translatum a un publico germano, nos encontramos ante un
choque cultural dificil de solventar, pues ni las funciones ni el nivel acadé-
mico de un enfermero son equiparables. Tal y como nos plantea el portal ale-
mén Anabin," encargado de informar sobre las convalidaciones oficiales de
titulos académicos superiores extranjeros en Alemania, la Diplomatura Uni-
versitaria en Enfermeria es una titulacion de 3 afios realizada en una Escuela
Universitaria de Enfermeria, aunque en Alemania equivaldria al oficio de

""" Anabin, das Infoportal zu auslindischen Bildungsabschliissen
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Gesundheits- und Krankenpfleger, cuya formacion estd reglada por centros
educativos de formacion profesional:

Der Abschluss als Diplomado en Enfermeria erdffnet in Spanien den Zugang
zum dort reglementierten Berug des Krankenpflegers bzw. der Kranken-
pflegerin. Hinsichtlich der beruflichen Anerkennung ist er auf den deutsche
Berufs des Gesundheits- und Krankenpflegers zu beziehen, der hier eine Berufs-
fachschulausbildung voraussetzt. In akademischer Hinsicht entspricht er einem
deutschen Hochschulabschluss auf Bachelorebene» (Anabin, recurso en linea).

Con el objetivo de mantenernos en la misma linea , y con vistas a que los
alumnos pudieran enfrentarse a un encargo de mayor dificultad, se les propu-
so el analisis de un expediente académico de un enfermero espaiiol, haciendo
especial hincapié en la reflexion de las distintas asignaturas que componen la
formacion universitaria de estos profesionales. La actividad concluyé con un
amplio debate en relacion a los conocidos centros de salud y la existencia de
una especialidad totalmente desconocida en Alemania: la Enfermeria Familiar
y Comunitaria. Tal y como describe Ramos Calero en su obra, esta modalidad
tiene como objetivo la promocioén de la salud y prevencion de la enfermedad
dirigida al individuo, la familia y la comunidad, contando con su participa-
cion activa y haciéndola parte esencial de su autocuidado.

La Enfermeria Comunitaria es la disciplina que sintetiza los conocimientos teo-
ricos y las habilidades practicas de la enfermeria y la salud publica y los aplica
como alternativas (estrategias) de trabajo en la comunidad con el fin de promo-
ver, mantener y restaurar la salud de la poblacion, contando con la participacion
(comunitaria) de esta, mediante cuidados directos e indirectos, a individuos, fa-
milias, otros grupos y a la propia comunidad en su conjunto, como miembro de
un equipo multidisciplinario (Ramos Calero, 2000).

La inexistencia de esta modalidad en el sistema sanitario aleman, asi como de
la figura de la enfermera espafiola, la traduccion de esta materia supone un
reto traductologico cuyas soluciones son variadas: desde la traduccion literal
— y posiblemente incomprensible para un publico germano — hasta la omision
de traduccién acompafiada con explicacion, pasando por la busqueda del
término mas similar en la lengua meta. Todas las propuestas, aunque validas,
no permiten mantener el significado del término en la lengua origen.
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Aunque no entramos en el estudio del resto de materias, nos encontramos con
el mismo inconveniente a la hora de la traduccion del resto de asignaturas
plasmadas en el expediente (imagen 3):

Servicio Andaluz de Salud  ESCUELA UNIVERSITARIA DE ENFERMERIA
A CONSEJERIA DE SALUD *VIRGEN DEL ROCIO™
& "5
e CERTIFICACION ACAD cl
[— DATOS DEL ALUMNOIA; —————————————— __Pigina 1 de 2
l Apellidos y Nombre: | X . ADRIAN
DML

Fecha Nacimiento:  /06/19

VD, JOSE ANTONIO . Secretancfa de este Centro, CERTIFICA: que ella alumnofa con los datos
resefiados armiba tene cursados v aprobados todos los crédiios que constituyen la camera corespondiente a la
tilulacion de 0IPLOMADO EN ENFERMERIA, plan de Estudio BOE 12 enero 1998, con una carga lectiva global de 235
créditos y con las calificaciones que se indican;

RELACION DE ASIGNATURAS DEL EXPEDIENTE:

Codgo _ Asignatura Cred Dur Tip  Afo  Cur Cerv Agst Calificacin
Agignaturas Matriculadas
B0N01 - CIENCIAS PSICOSOCIALES APLICADAS THOOCt T 00T 1 PC1 1 Motsbe 0
80102 ENFERMERLA COMUNITARIA | TOOCI T 080T 1 PGI 1 Molable 70
4003 ESTRUCTURA Y FUNCION DEL CUERPO HUMANG 000 A T 080T 1 PRI 1 Motabe 15
90104 FUNDAMENTOS DE ENFERMERIA A T 2WOT 1 PRI 1 Apochado 63
BOT0S LEGISLACION Y ETICA PROFESIONAL S T W0EOT 1 PC1 1 Apcbado LL)
008 ANATOMOFISIOUOGIA CLMICA 45 €2 0 X071 5EG 2 Apotedo &7
D0107 HISTORRA DE LA ENFERMERIA Y DOCUMENTACKN 450 C1 O XB07T 1 POl 1 Schresabeme a0
90108 BASES DE LAS CEENCIAS HUMANISTICAS APUCADAS ALDSC 450 C2 O 200807 1 PRI 1 holsble &0
90109 PERSPECTIVA PSICOSOCIAL ENEL PROCESOSALUDENFER 450 C2 0 20807 1 PR 1 Molable an
0110 INGLES TECNICO 00 £ P N0GDT 1 PRI 1 Sconssaents e
20111 INFORMATICA EN ENFERMERIA 50 C1 P X0B0T 1 PCE 1 Mot 78
20201 ENFERMERIA COMUNITARIA | NS A T 20008 2 PR 1 MNouble 74
0202 ENFERMERLA MEDICO-QUIRDIRGICA | ZH A T XOME 2 PR 1 Mowble 75
20003 ENFERMERLA MATERNO-INFANTIL WA T N0MKE 2 PE Ot Agbak £S5
20204 FARMACOLOGES 8c T 008 2 PCT 1 Molable 72
S0R08 NUTRICION Y DIETETICA 450 €1 T 20708 2 PGl 1 Apmbads 54
20006 ENFERMERIA DE LA FAMILLA ¥ LOS GRUPOS HUMANOS 4% €1 O 208 2 PCI 1 Nouble 70
20207 CUDADOS DE ENFERMERIA EN PACENTES CROMCOS 450 1 O X0T0E 2 PGl 1 Moable 0
S0208 CUDADOS PALTIVES 500 C2 P 20708 2 PR 1 MNousble 4]
50301 EMFERMERLS COMUNITARLA Il WA A T 0808 3 PRI 1 Motable L]
S0M2 ENFERMEREA MEDICO-CURDIRGICA N FH5 A T N8OS 3 PR 1 Mol 71
90301 ADMPMISTRACION DE SERVICIOS DE ENFERMERIA THOOC1 T XOADG 3 PCE f Nolabe T8
0304 ENFERMERIA GERATRICA TOOCH T M0808 3 PCI 1 Apmbak 80
Q0306 ENFERMERIA PSICUIATRICA ¥ DE SALUD MENTAL TS CX T 20M8 3 PRI 1 Motabie 85
50306 TRASTORNOS DEL COMPORTAMIENTD 450 Cf 0 009 3 PCI 1 Schsabet 10,0
5030 CUNDADOS DE ENFERMERIA EN SITUACIONES CRITICAS 450 €1 O 20809 3 PGl 1 Aprobade 60
80309 BIOETICA EN ENFERMERIA 45 €2 P XM0B0S 3 PRI 1 Apmbado 1]
50419 TRABAJO COMUMITARID COM GRUPOS MARGINALES S00 A L 0408 3 PRI 1 hotabis 85
95588 EL PROCESO DE DONACION.TRASPLANTEDE ORGANGSYTE 500 €2 L 2708 2 PRI 1 Apmbaio 55
85704 INTERVENCION SANITARIA EN TASACUSSMO 500 A L 0809 2 PRI 1 Nolabe bl

Imagen 3: expediente académico

o
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Como ultima actividad, los alumnos debian realizar el analisis de una vifleta
(imagen 4) publicada en una pagina web donde se trata la problematica que
supone la privatizacion de la sanidad'.

| MEDICIVA

PRi{vapAa

Imagen 4: vifieta

Se trata de un texto humoristico que pretende presentar la situacion de la
sanidad en un momento concreto de la historia de Espafia mostrando a un
paciente cuya transfusion de sangre funciona Uinicamente mediante el pago
previo por monedas, a modo de maquina expendedora, presentdndonos un
sistema sanitario al que solo pueden acceder aquellos con un poder adqui-
sitivo suficiente como para correr con los gastos. La imagen, aunque firmada
por su autor en 2004, plantea a los alumnos el reto de relacionarla con la si-
tuacion politica actual en Espafia, asi como analizar los principales retos que
podrian surgir durante el proceso de traduccion de la imagen y el escueto
texto del que dispone.

Estas actividades tenian como objetivo, en todo momento, ampliar la com-
prension del concepto culturema, admitiendo que los retos no son tnicamente

12 Vifietade autoria anonima extraida de: https://lostraposucios.wordpress.com/2012/12/13/

laprivatizacion-de-la-sanidad-publica/
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términos o conceptos basicos relativos a la historia, literatura o humor de la
cultura origen, permitiendo a los alumnos analizar los elementos textuales es-
pecialmente connotados, que solo pueden entenderse si se incluye en el anali-
sis textual su dimension semidtica, asi como localizar e interpretar las marcas
culturales que aparecen en el texto y cuyo significado nos remite a otras esfe-
ras mas alla del texto, como es el ejemplo del vocablo «enfermero».

5. Conclusiones

Por todo lo expuesto anteriormente, nos parece importante, tras la finalizacion
de cada curso, llevar a cabo un ejercicio de reflexion que nos permita mejorar
los déficits que haya podido tener el mismo, por lo que proponemos las si-
guientes ideas:

a. Desarrollar un contenido tedrico previo que permita a los alumnos com-
prender los conceptos relacionados con el curso, tales como cultura, cul-
turema, intertextualidad o translatum.

b. Diversificar los temas, concentrandolos en bloques tematicos mas
generales que puedan hacer referencia a todos los paises hispanohablan-
tes. Algunas propuestas podrian ser el concepto nacion, etnicidad, litera-
tura y exilio o violencia de género.

Asimismo, ha quedado manifiesto que la competencia cultural forma parte del
conocido proceso traductoldgico, por lo que su aprendizaje y desarrollo deben
constituir parte fundamental del plan formativo de futuros traductores; crean-
dose programas que aborden claramente la metodologia y didactica de dicha
materia a fin de poder ofrecer cursos completos que permitan a los futuros
profesionales identificar y analizar los principales efectos culturales de la
lengua extranjera, asi como empatizar con la cultura origen y poder desa-
rrollar estrategias profesionales que permitan la produccion de un texto meta
coherente y que respete la vinculacion entre las dos lenguas y culturas.
Ademas, dicha formaciéon especifica podra fomentar el desarrollo de la
Traduccién como proceso creativo, permitiéndole al traductor, tal y como
comenta Anna Casassas, ser atrevido a la hora de enfrentarse a un futuro
encargo, pudiendo, mediante la aplicacion de dichas estrategias traductolo-
gicas, producir un texto en la LM que «suene bien».
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1. DESCRIPCION DE LA ASIGNATURA

Asignatura

Kulturwissenschaft B 1/8 Il {Spanisch)

Cadigo de la asignatura

80626

Afio académico

2014/15

Semestre

Semestre de invierno (Ws)

Carga lectiva

2 horas semanales (25W5)

Lengua de imparticion

Espariol

Horario

Miércoles, de 14a 16 h

Aula

Edificio A2 2, Seminarraum 2.09

2. EQUIPO DOCENTE

Profesor

Lérida Mufioz, Antonio

Departamento

Linglistica Comparada, Traduccidn
e Interpretacion

Horario de consulta

Previa cita por correo electronico

Despacho A22, 7i 119
E-mail antonio leridamunoz@uni-saarland.de
3. OBIETIVOS

Esta asignatura esta concebida con la idea de que el alumno consiga desarrollar las siguientes

aptitudes o competencias generales:

« Conocer las culturas y sociedades, de manera general, de los paises de habla hispana

« Empatizar con personas de entornos culturales paises de habla hispana

® Aceptary apreciar la diversidad cultural

« Analizar las realidades culturales de los paises de habla hispana, siguiendo un enfoque

intercultural

# Manejar bibliografia, documentarse y recoger informacion relevante a diversos temas en su

lengua extranjera

* Conocer los aspectos generales en materia de cultura, sociedad, asi como estructura politica

y geografica

4. CONTENIDOS Y TEMARIO

Los contenidos de esta asignatura, si bien centrados principalmente en Espafia, pretenden abordar
los siguientes aspectos culturales de los paises de habla hispana: origen de la lengua, estructura
geografica y politica, aspectos historicos, artisticos y literarios fundamentales, sistema educativo

La organizacion del temario es la siguiente:

Espafiol —origen y distribucion territorial de la lengua
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Geografia fisica y politica — organizacion territorial, asi como principales rios y sistemas montafiosos y
principales sectores econdmicos

Organizacion politica — sistema politico actual y principales partidos politicos, asi como leyes
fundamentales que influyen en la sociedad

Aspectos histdricos fundamentales — Al-Andalus, (Re)-Conquista, Descubrimiento de América (y
consecuencias posteriores), Segunda Republica y Guerra Civil Espafiola, Dictadura de Franco (inicios,
desarrollo y consecuencias de su finalizacion)

Sociedad — Diversidad lingtistica (catalan, gallego y vasco), sistema sanitario, juventud, tercera edad,
estructura familiar (modelos de familia), aceptacion social de diversos grupos, inmigracion y
emigracion, fuga de cerebros

Cultura — Cine, teatre, costumbres y tradiciones, mdsica, literatura, medios de comunicacion

*» Los alumnos podrdn proponer temas de su interés siempre que estén relacionados con el

contenido del curso

5. METODOLOGIA

5.1 Actividades presenciales

Las actividades en clase se centraran en el desarrollo y puesta en marcha de los temas mencionados
anteriormente.

Para el desarrollo de las clases, los alumnos deberan:

1. Preparar una presentacion —siempre en espafiol— sobre uno de los temas, previamente
elegido por el mismo y cuya duracidn serd de 10 a 20 minutos (segin tema)

2. Tras la exposicion del contenido, se dara lugar a una ronda de preguntas, realizadas por sus
compafieros.

3. Finalmente, y con la intencidn de completar el contenido y afianzar conocimientas, el
profesor entregara informacion adicional, asi como un cuestionario y actividades
relacionadas con el tema

5.2 Actividades no presenciales
Las actividades no presenciales relacionadas con el curso son:

1. Preparacidn de las clases — por lo general el profesor indicard qué actividades tendrén que
llevarse a cabo
2. Preparacion de la presentacion. Para ello:
a. Elalumno deberd preparar su presentacion en casa
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b. El mismo enviara la presentacion antes de la fecha indicada por el profesor para que
este pueda corregirla

< Las fecha de entrega y de presentacion se indicaran por parte del
profesor

6. EVALUACION |

La evaluacion de la asignatura se llevara a cabo mediante |a realizacion de un examen de 90 minutos
v gque supondra el 100%: de la nota

El examen estara compuesto por:

1. Una serie de preguntas a contestar por el alumno y relacionadas con el contenido visto en
clase

2. Eldesarrollo, por escrito, del tema expuesto por el alumno el dia de su presentacion

++ NOTA: El porcentaje de evaluacion se indicara durante el examen —o la semana previa al
mismo-, pues esta sujeto al contenido visto durante el curso.

| 7. INFORMACION ADICIONAL RELEVANTE |

1. El examen estara compuesto por preguntas relacionadas con el contenido visto en clase.

2. Las preguntas del examen saldran del total de las preguntas trabajadas en clase.

3. En caso de gue algdn alumno no presente su tema, el contenido del mismo aparecera en el
examen, aunque no se haya tratado en clase.

#+ En caso de gue algdn alumno tenga que posponer su fecha de presentacion, se recomienda
que le exponga el motivo al profesor con vistas a encontrar una solucion.

[ 8. ExameN |

La fecha prevista para el desarrollo del examen es:
Primera fecha: 18 de febrero — 14 a 16h

Segunda fecha: Por determinar. Previsiblemente en la segunda semana de abril de 2015
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Uso de materiales auténticos en las clases de
Cultura y Sociedad: un ejemplo practico

Resumen

El siguiente articulo pretende ser una reflexion acerca del uso de materiales
auténticos en los cursos monograficos de (E/LE) impartidos a alumnos uni-
versitarios con un nivel C1 en dicha lengua. Debido a que este area, ya sean
bien cursos de cultura general, de literatura o de cine, no suele o solia ser uno
de los mas tratados por los docentes de E/LE, la busqueda de recursos y
materiales se hace muchas veces ardua y dificil. En este articulo se tratara de
incidir en la situacion actual de los materiales auténticos, como es el acceso a
los mismos y el uso que se hace de éstos en la ensefianza de E/LE, en especial
en cursos especificos donde la ausencia de un manual suele ser siempre mas
acentuada. Se hablara también de qué competencias ha de tener un profesor
encargado de realizar estos cursos y de como se lleva a cabo la seleccion de
materiales y por tltimo, de los métodos empleados para hacer que dichos
materiales funcionen en las clases. Para ello tomaremos como ejemplo prac-
tico un curso propio de cultura general impartido en la Universidad del Sarre
en Alemania.

Palabras clave

Espafiol como lengua extranjera (ELE), cultura general y sociedad, materiales
auténticos, didactica, Espacio Europeo de Educacion Superior.

1. Introduccion

Hoy mas que nunca, el mundo globalizado en el que vivimos hace que la
adquisicion de una segunda lengua sea un proceso, en muchas ocasiones, mas
que necesario para poder comunicarnos. En el mundo universitario y desde la
creaccion del Espacio Europeo de Educacion Superior el trasvase lingtiistico
entre estudiantes de los diferentes paises de la UE es constante. Trasvase que
no tiene lugar Unicamente a nivel lingiiistico sino también a nivel socio-
cultural. Es en este ambito, el universitario, donde la adquisicion y
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aprendizaje de una segunda lengua no unicamente a nivel lingiistico sino
también a nivel sociocultural es sumamente importante y necesario.

Este mundo globalizado hace que los intereses de la mayoria del alum-
nado universitario que presentan un buen nivel de la L2 vayan mas alla del
aprendizaje general de la misma, demandando por su parte cursos mas especi-
ficos que se centren en los aspectos socioculturales del pais de la L2 que estu-
dian. El espaifiol es hoy en dia, junto con el inglés, una de las lenguas mas
demandadas a nivel universitario, no solo es por nimero de hablantes, por de-
tras del chino mandarin, el hindi y el inglés, la cuarta lengua del mundo, sino
que a nivel econdémico, politico y cultural ocupa junto al inglés un lugar des-
tacado.

En la ensefianza de E/LE no es ajena a este contexto y se ve plenamente
afectada por la situacion: la demanda de cursos monograficos en los que el
énfasis se pone en la cultura, en la literatura o en el cine es cada vez mayor.
El problema surge cuando hablamos del material que el docente puede utilizar
como base para crear estos cursos, pues éste es bastante escaso, es dificil en-
contrar tanto manuales creados especificamente para estos cursos como
material en linea didactizado. La labor del docente es pues la de crear el curso
completamente tomando para ello los denominados materiales reales o mate-
riales tinicos.

El articulo que aqui se presenta es una reflexion acerca del uso de estos
materiales en este tipo de cursos, de las dificultades con las que el docente se
enfrenta, el papel del mismo y que podria mejorarse. Como ejemplo del uso
de estos materiales se presentan algunas actividades llevadas a cabo en un
curso monografico de E/LE de cultura y sociedad de un nivel C1 impartido en
la Universidad del Sarre (Alemania).

2. Situacién actual y uso de materiales auténticos

Antes de todo, es importante establecer una clara diferenciacion entre lo que
aqui denominamos curso especifico o0 monografico, y los cursos generales de
lengua. En el curso monografico aqui descrito: «Caminando por Espafia», se
tenia como principal objetivo el trabajar el aspecto sociocultural del pais sin
dejar, claro esta, de lado el aspecto lingiiistico, pero evitando que éste fuera el
foco principal, mientras que en un curso de lengua general se establece el
foco principal en el aspecto lingiiistico pero sin olvidar el aspecto cultural al
ir integrandolo siempre de manera secundaria.

Uno de los mayores miedos a los que el docente se enfrenta cuando se
trata de crear un curso especifico nuevo, bien sea de cultura general y socie-
dad, de cine o de literatura, es la utilizacién de materiales auténticos, y tal y
como Ana Mochoén (2005: 2) define: «un material auténtico es aquel que no
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se puede transformar, ya que si lo hacemos, cambia la identidad del mismo».
Si como docente transformamos estos materiales, por ejemplo al adaptarlos al
nivel de la lengua que se vaya a trabajar, éstos pierden entonces su naturaleza
y ésto no estaria nunca bien aceptado por un alumnado exigente, ya que trata-
ria siempre de buscar la utenticidad de los mismos. Se hace necesario pues,
diferenciar entre material transformado o adaptado y material auténtico que
puede utilizarse como base, sin transformarlo bajo ningin concepto, para
realizar una actividad. Asi pues, segin Alvarez Montalban (2007: 2): «la
autenticidad de un material vendria dada por cualquier texto o material produ-
cido sin una explicita intencion didactica», siendo entonces el uso didactico
que se haga a posteriori el que ha de respetar naturalmente esa autenticidad
del material. Asi pues Andrijevi¢ (2010: 158), siguiendo a Wallace, afirma
que:

los materiales auténticos forman parte de la vida cotidiana de los hablantes na-
tivos y son textos, imagenes fijas o animadas, grabaciones de voces, textos pu-
blicitarios, articulos de prensa, textos literarios,canciones, recetas de cocina,
folletos, manuales de instrucciones, calendarios, horarios, etc. Son materiales
producidos por hablantes nativos y para nativos; materiales de la vida real, ela-
borados para cumplir con algiin proposito social dentro de una comunidad lin-
giiistica, sin ninguna intencion ni preocupacion pedagogica.

Hoy en dia, gracias sobre todo a la aparicion de internet y las nuevas tec-
nologias, existe a disposicion del docente mas material auténtico que el
existente hace veinte afios cuando solo nos podiamos remitir al mundo de
materiales en papel, no digitalizados y con un acceso, uso y explotacion mas
limitados de los que tenemos en la actualidad. Ahora el docente tiene a su dis-
posicion un abanico amplio de posibilidades, ya sea en forma de videos,
periddicos digitalizados, textos extraidos de paginas webs, blogs, etc. El acce-
so a los mismos se ha simplificado también en la mayoria de las ocasiones, ya
que en cualquier lugar y momento, con los suficientes recursos, el docente
puede hacer uso de estos materiales. Pero es importante no olvidar que atn
queda un escollo que salvar y éste es el de la problematica existente de los
derechos de autor que, aunque totalmente comprensible, dificulta en algunas
ocasiones la labor del docente ya que se limita bastante el uso en el aula de al-
gunos materiales muy interesantes.

El problema surge entonces cuando en lugar de hablar de material au-
téntico, es decir, como ya se ha indicado con anterioridad, aquel material no
transformado por el docente, se habla de material didactizado pues en este
campo aun queda mucho por andar, en especial en lo que se refiere a cursos
especificos o cursos de niveles superiores a B2 segin el MCER. Es aqui
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donde la carencia de material didactizado es mds acuciada, y no s6lo en Inter-
net, sino que también existe un déficit por parte de las editoriales, las cuales
parecen concentrarse mas en libros de texto o manuales orientados a cursos
generales de la lengua, en especial aquellos que van desde el nivel Al hasta el
nivel B2, ya que éstos eran y siguen siendo los mas demandados, que en la
creacion de manuales para cursos mas especificos. También es cierto que,
actualmente, hay una mayor tendencia y demanda tanto por parte de alumnos
como de docentes, de la creaccion de cursos mas especificos con contenidos
que vayan mas alla del uso lingiiistico de la L2.

Y es que si nos centramos en el alumnado universitario con un nivel de la
L2 superior a un B2, observaremos que sus expectativas, y por tanto sus
exigencias, son cada vez mayores, mas diversas. Esos alumnos plantean otras
necesidades, ya que su dominio de la lengua es el suficiente como para querer
aumentar y profundizar su conocimiento del espafiol no sélo a nivel
lingiiistico sino también a nivel sociocultural, histérico, literario, gastrondmi-
co, etc. No es de extrafiar entoces que sean para ellos para quienes estan pen-
sados muchos de estos cursos monograficos. En la actualidad, y en un mundo
tan globalizado como el que vivimos donde las fronteras culturales y
educativas entre paises y universidades parecen ir desapareciendo poco a po-
co, el objetivo de buena parte de los estudiantes del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) es el de continuar con sus estudios o realizar
practicas en el extranjero, en un pais de habla hispana, y por eso, ellos desean
y, en la gran mayoria de las ocasiones, necesitan también ir mas alla del
dominio lingtiistico que ya han ido adquiriendo durante afios, el cual, natural-
mente, tampoco se abandona en estos cursos sino que se ejercita y amplia al
mismo tiempo como por ejemplo, al entrar en contacto con las diferentes for-
mas dialectales de la lengua, siendo éste un registro real de la lengua y no el
que conocian hasta ahora, es decir, aquel presente en los manuales con los
que habian trabajado hasta ese momento, donde acceden a una lengua «no
real», desnaturalizada, trabajada y adaptada al objetivo especifico deseado.

De la misma manera, como Hernandez Méndez y Valdez Hernandez
(2010: 91) sefialan, «conocer otras lenguas significa poseer un instrumento
que favorece el mejor entendimiento entre los pueblos y la comprension
mutua; asimismo, hace posible el desarrollo de actitudes de tolerancia y res-
peto hacia otras culturas». Esto es, estos alumnos también buscan sumergirse
en la realidad sociocultural del pais, comparandola con su propia realidad pa-
ra de esta manera, poder enriquecerse y en muchas ocasiones liberarse de
prejuicios existentes, y esta realidad viene proporcionada también a través de
estos materiales auténticos. La labor del docente es, principalmente, la de cre-
ar y hacer accesibe un material que se adecte a las exigencias del alumnado.
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3. La labor del docente

Coincidimos con Merma Molina, Ramos Hernando, y Moncho Pellicer (2011:
2) cuando afirman que en el EEES:

la tarea del profesor abarca distintos ambitos de actuacion, desde priorizar los
contenidos mads significativos, la comprension, conseguir la atenciéon de todos
los alumnos, el estilo de impartir su docencia, la constante adecuacion en fun-
cion del grupo y la importancia de la participaciéon de los alumnos en todo el
proceso educativo. El docente debe saber unificar conocimientos, utilizar técni-
cas grupales para comunicar los mensajes, motivar a los alumnos porque la for-
macion de los alumnos implica transmisién de un saber (los conocimientos), de
un saber hacer (las competencias) y de un saber estar (los comportamientos).

En los cursos monograficos, el docente, por un lado, ha de planificar entonces
clara y estructuradamente qué es lo que quiere enseiar, dicho en otras
palabras, qué contenidos son los mas significativos, lo que, como se ha
mencionado con anterioridad, no resulta una tarea facil debido principalmente
al escaso nimero de manuales existentes, de jornadas orientadas a la forma-
cion del profesorado que se ofrecen, de bibliografia escrita especifica o de
estudios realizados al respecto. Del mismo modo, para llevar a cabo esa plani-
ficacion, el docente, por un lado, ha de tener siempre presente las necesidades
del alumno para, entre otros objetivos, conseguir asi su atencion, por ello es
importante conocer al alumnado con el que se va a trabajar, tanto de manera
grupal como individual, pues muchas veces ocurre que las expectativas del
alumno difieren notablemente de los objetivos marcados por el docente y esto
solo lleva a un fracaso absoluto en el aula y por ende del curso en si mismo.
Por otro lado, el docente ha de prestar suma atencion a sus propias expectati-
vas con respecto a sus alumnos pues, como bien sefialan Valle Arias y Nufiez
Pérez (1989: 297) siguiendo a Cooper, Rosenthal y Rubin, y a Smith: «las
expectativas del profesor tienen un impacto significativo sobre el rendimiento
intelectual y el logro académico de los alumnosy. Es decir, las expectativas
del docente han de ser también reales, para que la respuesta del alumnado sea
naturalmente positiva.

Asi pues, los cursos de cultura y sociedad,son cursos en los que, como
afirma Andrijevi¢ (2010: 160):

a la hora de explotar didacticamente el material auténtico los métodos mas ade-
cuados serian el comunicativo y el enfoque por tareas, orientados a la accion, ya
que usan esos materiales con objetivos concretos, promueven la interaccion y la
implicacién de los alumnos, las tareas significativas, reales y motivadoras, la
practica de las cuatro destrezas y el favorecimiento de los aspectos ludicos e
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intentan relacionar la lengua aprendida en el aula con las actividades realizadas
fuera de ella.

Es decir, estos cursos se centran sobre todo en el aspecto comunicativo de la
lengua. El docente entonces adoptaria unicamente el papel de guia-orientador
cediendo la mayor carga al alumno que, a través de las tareas que se le
proponen, formara el eje central del curso. El docente es ante todo una, aun-
que no la unica, de las mas relevantes fuentes de informacion para los alum-
nos; es también el filtro encargado de realizar la seleccion de dicha informa-
cioén y de los materiales con los que se va a trabajar, seleccion importante y
necesaria para el curso basdndose en los criterios elegidos por el propio do-
cente, como por ejemplo, el objetivo didactico y pedagodgico que se persigue
con estos materiales, el nivel de la lengua e intereses del grupo meta, que
competencias y destrezas queremos trabajar, etc. De aqui que éste tenga que
estar muy bien preparado, es decir, su bagaje cultural ha de ser amplio para
que pueda cubrir las dudas que puedan surgir por parte de los alumnos. Nadie
espera una enciclopedia humana, ya que todos podemos equivocarnos siem-
pre, pero si se requiere una preparacion previa fundamental: dominar la mate-
ria e ir actualizando los conocimientos previos.

Otro aspecto importante a tener en cuenta por el docente es que un curso
de este tipo le brinda la posibilidad de jugar mas libremente con los materia-
les de los que dispone. Si bien es cierto que esto significa una mayor labor
para el profesorado pues la busqueda y preparacion de un buen material siem-
pre requiere no s6lo bastante tiempo sino que en algunas ocasiones también
dinero, ya que al prescindir de un manual especifico para estos cursos se hace
muchas veces necesaria la adquision de materiales con un coste afiadido, bien
sea en forma de libros, peliculas, Cds de musica, etc. Materiales, en fin, con
los que moldear las actividades a trabajar en clase. También la restriccion del
uso de muchos materiales en linea, como ya se ha explicado con anterioridad,
debido a los derechos de autor, hace que el poder usarlos conlleve una carga
econdmica también interesante. A pesar de estos pequefios inconvenientes, es
relevante sefialar que el reto, la satisfaccion personal y la evolucion personal
que esto aporta es directamente proporcional al tiempo y trabajo empleado.
De esa misma manera, un alumnado exigente valorara generalmente esa labor
de forma positiva.

Por ultimo, segun se ha senalado con anterioridad y como es de esperar,
para que un curso de estas caracteristicas pueda llevarse a cabo es imprescin-
dible por parte del docente un buen manejo de las Tecnologias de la Informa-
cion y Comunicaciéon (TIC). Esto implica una actualizacion constante de las
competencias basicas del docente en las TIC, mas aun si hablamos de un pro-
fesorado a nivel universitario. El docente debera pues:
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ser capaz, por tanto, de disefiar y preparar materiales didacticos de su asignatura
teniendo en cuenta de manera exhaustiva los «mass media». Es por ello que para
integrar y utilizar con eficiencia y eficacia las TIC, el profesorado necesita una
buena formacion técnica sobre el manejo de estas herramientas tecnoldgicas y
también una formacion didactica que le proporcione un «buen saber hacer peda-
gogicoy con las TIC.

Por las multiples aplicaciones innovadoras que tiene en todos los dmbitos de
nuestra sociedad, el conocimiento y aprovechamiento personal y profesional de
los servicios que proporciona Internet constituye la parcela mas relevante de las
competencias en TIC que deben tener los docentes, sin olvidar el resto de las
competencias basicas en TIC que necesita todo ciudadano y otras competencias
TIC especificas de su campo profesional, muy especialmente la aplicacion de
estos instrumentos tecnoldgicos con fines didécticos para facilitar los aprendiza-
jes de los estudiantes (Merma Molina, Ramos Hernando, Moncho Pellicer 2011:
12).

4. Caso practico: «Caminando por Espafia»

Tomaremos como ejemplo practico del uso de los materiales auténticos en los
cursos monograficos de ELE, un curso de cultura general de nivel Cl
enmarcado en el sistema UNIcert'( Sistema internacional de certificacion y
acreditacion de diferentes idiomas impartidos a nivel universitario) impartido
en el Centro de Idiomas (Sprachenzentrum) de la Universidad del Sarre en
Alemania entre los afios 2010 y 2012. El grupo meta estaba compuesto tanto
por estudiantes universitarios con edades comprendidas entre los 20 y los 30
aflos con unos intereses y bagaje cultural especificos, asi como por oyentes
con edades comprendidas entre los 50 y los 70 afios cuyos intereses y bagaje
cultural diferia en algunas ocasiones con aquel de los estudiantes, todos ellos
con un nivel C1 de la L2 (espaiiol). El curso se constituia de un maximo de
quince asistentes.

Definimos la asignatura como un curso de cultura general orientado tanto
a dar a conocer como a profundizar el conocimiento sobre Espafia que los es-
tudiantes habian ido adquiriendo con anterioridad durante su aprendizaje del
espafiol en los diferentes cursos de lengua. A través de actividades relaciona-
das con la cultura, la literatura, la historia, la gastronomia y la musica se
buscaba que los estudiantes entrasen en contacto con las diferentes comunida-
des autonomas espafiolas y profundizasen el conocimiento sociocultural,

! http://www.unicert-online.org/
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histérico y lingiiistico adquirido a lo largo de su aprendizaje de la L2. El
curso estaba dividido en catorce semanas con una sesion de noventa minutos
por semana, lo que equivalia a un total de veintiuna horas presenciales. Acer-
ca de la metodologia empleada, ésta se basaba en el enfoque por tareas, pres-
tando especial atencion al enfoque comunicativo. De esta manera, los objeti-
vos que se buscaban eran:

1. Que el alumno fuese capaz de mejorar y ampliar su vocabulario.

2. Mejorar la expresion oral a través de discusiones y ejercicios llevados al
aula.

3. Trabajar y mejorar la comprension lectora mediante la lectura de textos
auténticos, bien fuesen noticias de diarios, textos extraidos de paginas
Web, folletos turisticos auténticos, etc. relacionados con el tema a tratar
en ese momento.

4. La comprension auditiva se hizo del mismo modo y para ello el alumno
entraba en contacto con audios auténticos, ya fuesen en forma de noticias,
anuncios, canciones,etc.

5. Mejorar la expresion escrita, no solo a través de las tareas enviadas por la
docente, sino también al realizar su propia presentacion escrita sobre la
comunidad auténoma elegida.

6. Familiarizar al alumno con los distintos regristros y variedades dialec-
tales del espaiiol asi como al mismo tiempo llevar a cabo la introduccion
y conocimiento de las lenguas cooficiales habladas en Espaia.

7. Estimular al estudiante a ser capaz de trabajar la lengua de manera auto-
noma

8. Incentivar la creatividad en el alumno.

Sobre la asistencia al curso, cabe decir que ésta era obligatoria, como en todos
los cursos de idiomas impartidos en el Sprachenzentrum, siempre que el obje-
tivo del estudiante fuera la obtencion de un Schein, esto es, el certificado ne-
cesario para completar créditos de su carrera universitaria segin el Sistema
Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS), siendo de tres los créditos que
un alumno podia obtener al aprobar el curso, permitiendo inicamente ausen-
tarse un 10% del total, lo que equivalia a unas seis de las catorce sesiones.

La docente tenia la libertad de elegir el tipo de evaluacion que se iba a
llevar a cabo, lo que en un principio podia parecer facil, pero sin embargo, al
hablar de un curso de cultura general y sociedad, la evaluacion propuesta y
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adoptada por la docente se baso en criterios muy diferentes a los esperados en
un curso de lengua general: una presentacion oral, pues el curso en su
mayoria tenia un caracter comunicativo, y una presentacion escrita sobre una
Comunidad Auténoma a elegir por el alumno, lo que equivalia al 80% de la
nota final, siendo un 40% la presentacion oral y un 40% la presentacion
escrita respectivamente, donde se evaluaba no so6lo el buen dominio de la
lengua, sino la adquisicion de vocabulario hasta el momento desconocido, de
nuevos conocimientos a nivel cultural, asi como las técnicas aprendidas a la
hora de presentar una clase didactizada, mientras que el 20% restante de la
nota total estaba basada en la participacion en clase con actividades comuni-
cativas como debates o discusiones sobre un tema relevante, etc., en los que
los alumnos participaron sin problema, y la realizacion de tareas (trabajar un
texto o un audio) en casa, siempre con su correspondiente evaluacion por par-
te de la docente.

En el curso se trabajo con la plataforma didactica Moodle, en la cual se
presentaban las actividades y los materiales utilizados tanto por parte de la
docente como por los alumnos. Asimismo, fue utilizado también como medio
para resolver por parte de la docente las dudas que pudieran surgir, bien
fueran dudas a nivel lingiiistico, cultural o de didactizacion de los contenidos,
pues no debemos olvidar que uno de los objetivos era darles las pautas nece-
sarias para didactizar su presentacion. También se utilizaba como herramienta
de aprendizaje un foro donde los mismos alumnos se planteaban dudas de
manera interactiva siendo éstas resueltas por los propios compatfieros o por la
docente.

La presentacion oral se trataba de la exposicion de forma didactizada de
una comunidad auténoma, bien tomando como ejemplo las clases impartidas
por la docente o las propias ideas del alumno. Se buscaba de esta manera que
la presentacion oral estuviera organizada de tal manera que los compaifieros
participaran activamente de la misma a través de diferentes actividades y no
fuesen pues Uinicamente meros oyentes. Esta forma de presentacion fue acogi-
da positivamente por los alumnos ya que, aunque les suponia un mayor
trabajo y esfuerzo, siempre con el apoyo y ayuda de la docente, significaba
también un reto para algunos y un buen ejercicio para aquellos que se estaban
preparando para en un futuro ser ellos mismos docentes de espaiiol. Los resul-
tados finales fueron valorados muy positivamente tanto por los alumnos como
por la docente.
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4.1. Planteamiento del curso

Se dividié el curso segin las sesiones disponibles; suponiendo que tuvié-
semos un maximo de diez alumnos, cuatro de las sesiones fueron totalmente
utilizadas por la docente para introducir el curso y presentar las comunidades
autonomas selecionadas por la misma; las siguientes diez sesiones se dividian
entre la presentacion oral del alumno y la continuacion de la presentacion de
la comunidad llevada a cabo por la docente. Cada alumno disponia de un ma-
ximo de cuarenta y cinco minutos para realizar su presentacion. Al finalizar
cada sesion la docente daba a cada alumno un feedback sobre la exposicion
realizada, los aspectos positivos y aquellos que podrian mejorarse y permitia,
de la misma manera y con el mayor respeto que sus compafieros diesen su
opinion respecto a la presentacion realizada.

4.2. Seleccién de materiales y ejemplos practicos de las actividades

Como ya comentamos con anterioridad, para llevar a cabo la seleccion de
materiales se tuvieron en cuenta, entre otros, dos aspectos importantes: a) el
curso estaria basado casi enteramente en materiales auténticos no creados con
fines didacticos, pero pudiendo ser didacticamente expotables ya que la au-
sencia de un manual para un curso tan especifico asi lo exigia y b) el publico
a quien el curso estaba destinado: intereses y expectativas de los alumnos. Pa-
ra ello se les pregunté de manera oral en la primera sesion qué esperaban del
curso y como se lo habian imaginado. Partiendo de esta base, la tarea de la
docente fue la de moldear el curso y asi buscar y seleccionar el tipo de mate-
riales con el que se iba a trabajar.

Entre los materiales utilizados se encontraban fotos personales de la do-
cente, videos realizados por ella misma, videos del canal youtube, panfletos
turisticos, canciones,etc. Como ejemplo practico del uso de materiales autén-
ticos en clase tomaremos cuatro de las actividades incluidas en la presenta-
cion de la docente del curso y sobre la comunidad auténoma elegida: El Prin-
cipado de Asturias.

4.2.1. Actividad 1. Cultura General: Espaia

Actividad introductoria y de contacto. Tratandose de un curso de estas ca-
racteristicas, un curso de cultura general sobre Espafia se hacia necesario
primeramente introducir el pais a través de una actividad que captase la aten-
cion de los alumnos. La actividad elegida se trataba de una especie de cues-
tionario. De esta manera la docente podia comprobar el conocimiento global
del curso sobre Espafia y ver que informacion relevante debia de darse.
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a. Destrezas trabajadas: la comprension lectora y sobre todo la destreza
comunicativa.

b. Objetivo de la actividad: acercar al alumno al pais con el que vamos a
trabajar. A través de un cuestionario general sobre Espafia se le presen-
taban al alumno informaciones ya conocidas y se introducian informa-
ciones nuevas y desconocidas hasta entonces.

c. Aspectos positivos de este tipo de actividades: Actividades ludicas, exen-
tas de tension. El alumno se relaja y aprende de una manera mas disten-
dida.

d. Aspectos negativos de este tipo de actividades: Intentar que no sean acti-
vidades demasiado largas y pesadas que desvien la atencion del alumno y
se aburra.

4.2.2. Actividad 2. Comunidad auténoma

Para empezar la clase, la docente optd por una actividad totalmente comuni-
cativa: se necesitaba y buscaba motivar y llamar la atencion de los alum-
nos,era la actividad planeada para entrar en contacto con el curso en si: se les
presentaron imagenes auténticas de la docente donde aparecian diferentes lu-
gares de Asturias, en ningun momento se les decia a los alumnos de qué lugar
se trataba, los alumnos por tanto tenian que adivinarlo por si mismos. Podian
discutir entre ellos pero al final todos debian llegar a la misma conclusion y al
unisono decidir de qué lugar se trataba justificando su respuesta, recordaba un
poco a un programa de television, y para ello todos debian de dar su opinién
personal acerca del origen de las fotografias. El resultado fue positivo pues
todos y cada uno de los participantes se expresé libremente sin necesidad de
«obligarlos» a hablar.

a. Destrezas trabajadas: principalmente la destreza comunicativa.

b. Objetivo de la actividad: Con este tipo de actividades que siempre o casi
siempre resultan motivadoras se buscaba fomentar la destreza comunica-
tiva a través de la interaccion oral entre los estudiantes, si bien, siempre
son buenas para «romper el hielo» que puede aparecer en una primera se-
sion, ademas de tener un componente ludico (adivinar de qué lugar se
trata) que siempre o casi siempre es bien recibido por los alumnos ya que
los ayuda a relajarse, es también ideal para que hablen y rompan la «timi-
dez» de esa primera clase. También, paralelamente y al mismo tiempo se
amplia, trabaja y repasa el vocabulario de diferentes campos semanticos.
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c. Aspectos positivos: Actividad ludica y sumamente interactiva que incita a
hablar libremente. Ideal como actividad introductoria del tema a tratar.

d. Aspectos negativos: Intentar siempre que algunos alumnos, en especial
aquellos que no tienen problema alguno a la hora de hablar, no monopoli-
cen la actividad, pues el objetivo es que todos y cada uno de ellos partici-
pen. Es entonces cuando el papel mediador de la docente es de suma im-
portancia para evitar que surjan estos pequeflos inconvenientes que
pueden hacer que la actividad no funcione.

4.2.3. Actividad 3. Musica y letra
Esta actividad se subdivide en dos tareas interrelacionadas y consecutivas:

Primera tarea. Partimos de un video de Youtube con la cancién titulada
«Asturias» cantada por el cantautor asturiano Victor Manuel a la que, con
anterioridad, se le habian desordenado las estrofas para que ellos, ayudados
con el audio de la cancién, las pusiesen en el orden correcto. Se reproduce
dos veces la cancidn y se insta a los alumnos a realizar el ejercicio. Este tipo
de ejercicio es muy empleado por los docentes de lenguas extranjeras pues
suelen ser actividades entretenidas y con una gran aceptacion por parte de los
alumnos. A la docente, por su parte, esta cancion le brindaba infinitas
posibilidades de explotacion didactica (a continuacion veremos una de ellas),
de ahi que fuese la elegida. Tras ordenar la cancion se pide a los alumnos que
en grupos trabajen lo que han descubierto sobre Asturias s6lo con escuchar y
leer el texto de la cancion. Se hace una puesta en comun de las ideas de los
alumnos.

a. Destrezas trabajadas: Comprension auditiva y escrita y expresion oral.

b. Objetivo de la actividad: A través de la cancion se hace una pequefia in-
troduccion general de Asturias, se describe la region (sabemos que es ver-
de y basa o basaba su economia en sus minerales) y se explica un poco su
historia y al mismo tiempo la de Espaiia.

c. Aspectos positivos: La utilizacion de un audio en clase y mas si se trata
de una cancion puede dar siempre mucho juego a nivel didactico, bien
sea un ejercicio de huecos para trabajar o un aspecto gramatical dado en
clase, o el vocabulario especifico de un tema, o bien como en este caso,
un ejercicio de ordenar las estrofas. Suelen ser ejercicios bien acogidos
por parte de los alumnos y bastante utilizados por parte de los docentes.
En este caso se utilizo para llevar a cabo una primera introduccion sobre



Uso de materiales auténticos en la clase de cultura 165

Asturias, siendo unicamente la actividad utilizada para dar paso a las
siguientes actividades.

Aspectos negativos: Es importante siempre tener presente el nivel de los
alumnos y el de la cancion. Debemos evitar caer en el error de poner can-
ciones demasiado faciles o demasiado dificiles. Si nuestro curso presenta
un nivel C1 de la L2, del mismo nivel ha de ser la cancion elegida,sino la
actividad sera demasiado facil y no se cumplira el objetivo deseado. Aun-
que parece algo muy obvio, muchas veces los docentes se dejan llevar
mas por el contenido de la cancién que por el lenguaje de la misma lo que
provoca que la actividad fracase.

Segunda tarea. Partiendo de la actividad anterior, se les pide que en grupos
intenten escribir el texto de una cancién sobre una comunidad auténoma ale-
mana a su eleccion. Las destrezas trabajadas son:

a.

b.

Destrezas trabajadas: Expresion escrita y oral.

Objetivo de la actividad: Uno de los objetivos era principalmente el de
fomentar la creatividad asi como la interaccion y el trabajo en grupo.

Aspectos positivos: Una actividad de este tipo siempre es un desafio para
los alumnos, pues muchos suelen quejarse precisamente de su falta de
creatividad. Con este tipo de actividades, al trabajar conjuntamente, los
alumnos suelen ser mas creativos ya que se complementan mutuamente.
En los cursos generales de E/LE, muchas veces por cuestiones de tiempo,
el aspecto creativo suele dejarse muchas veces desatendido, son este tipo
de cursos monograficos los que nos brindan la posibilidad de explotar
mas ese aspecto.

Aspectos negativos: En una actividad grupal siempre podemos correr el
riesgo de que unos alumnos trabajen mas que otros, por eso es importante
que la docente tenga un «control» constante del trabajo que se va reali-
zando para evitar asi incurrir en el error descrito anteriormente.

5. Conclusion

En conclusion, como se ha intentado dejar patente en este articulo, actual-
mente la demanda por parte del alumnado universitario de cursos especificos
o monograficos de E/LE cuyo objetivo se aleja inicamente de la adquision
lingiiistica y gramatical de la L2 va en aumento. Lo que lamentablemente no
va tan en aumento como seria deseable es la existencia de manuales especi-
ficos para dichos cursos, de aqui que se haga necesaria por parte del docente
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la mayoria de las veces, la creaccion de materiales propios que seran llevados
mas tarde al aula, materiales que en la mayoria de las ocasiones pueden tomar
unicamente como base los denominados materiales reales o auténticos.

Esta ausencia de material didactizado sea bien en forma de manuales, o
de plataformas en linea etc, hace que se cree un vacio importante en este cam-
po, siendo entonces la tarea del docente de E/LE la de ir llenandolo poco a
poco. Es por esto que seria interesante y necesario la creaccion de paginas
web basadas inicamente en recursos orientados a esos docentes que se encar-
gan se ensefiar estos cursos monograficos, paginas a su vez creadas por y para
profesores, donde cada uno con su trabajo individual pondria su granito de
arena formando, de esta manera, entre todos una montafia de material cuanto
menos interesante. No debemos olvidar que hoy en dia uno de los principales
objetivos al crear el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) era el de
la mejora de la competitividad internacional de las universidades que pertene-
cen a la Union Europea, lo que implica la exigencia de un profesorado bien
formado, por eso, es necesario entonces que se pongan a disposicion de los
profesores las herramientas necesarias para que se pueda llevar esto a cabo,
bien sea a través de jornadas o «workshops» de formacion de profesorado en
este campo, de creaccion de manuales por parte de las editoriales, o de una
base de datos comun accesible a todos profesores o docentes que asi lo nece-
siten. Para que el sistema educativo a nivel superior funcione y dé respuesta a
las exigencias sociales actuales es necesario que el profesorado sea de calidad
y esté bien formado; facilitémosles pues esta labor y no les pongamos mas
piedras en el camino.
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Abstract

Der vorliegende Beitrag kann als Plddoyer fiir die Entwicklung einer fach-
addquaten Hochschuldidaktik und die Auswahl angemessener Lehr- und
Lernmethoden verstanden werden, wobei anhand eines exemplarischen
Einblicks in eine Unterrichtssequenz eines linguistischen Proseminars zum
amerikanischen Spanisch gezeigt werden soll, wie durch die Nutzung von
Synergien und die interdisziplindre Vernetzung zwischen den fachwis-
senschaftlichen Teilbereichen Landeskunde und Linguistik ein Mehrwert im
Hinblick auf den Erwerb und die dauerhafte Verkniipfung methodischen und
fachlichen Wissens mit dem Ziel des Erreichens einer umfassenden Hand-
lungskompetenz entstehen kann. Dabei kann durch die Wahl authentischer
Materialien aus dem hispanophonen Sprachraum sowie durch die Gestaltung
eines interaktiven Unterrichts, der sich im Sinne eines forschenden Lehrens
und Lernens durch den dialogischen Austausch von Lehrenden und Lernen-
den auszeichnet, ein motivationssteigernder Effekt bei den Studierenden
erzielt werden. Im Rahmen des vorgestellten Unterrichtsentwurfs wird die
sprachlich-kulturelle Vielfalt im mexikanischen Kontext zum einen zum
Anlass genommen, um aufbauend auf landeskundlichem Vor- und Weltwis-
sen linguistische und (sprach-)politische Aspekte sowie Besonderheiten der
Sprachensituation zu thematisieren. Zum anderen kann aber als sekundéres
Lernziel iiber die Vermittlung linguistischen Fachwissens hin-ausgehend eine
Sensibilisierung fiir das Vorhandensein sprachlich-kultureller Unterschiede
und die Befdhigung zu Akzeptanz und Toleranz von Diversitit angeregt und
somit die Herausbildung einer interkulturellen Kompetenz geférdert werden.
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1. Einleitende Gedanken zur Ausbildung einer fachspezifischen
Hochschuldidaktik

«Die Hochschulen und Universititen haben die Didaktik entdeckt» (Hallet
2013: 3): ein wichtiger Schritt in Richtung einer Modernisierung der Lehr-
und Lernkultur deutscher Universititen, der sich beispielsweise in der Schaf-
fung hochschuldidaktischer Zentren, in Lehrevaluationen und Fort- und
Weiterbildungsangeboten manifestiert, welche wiederum als Zeugnisse der
Etablierung einer Hochschuldidaktik als eigenstindiger Disziplin gelten kon-
nen. An der Universitit des Saarlandes, deren Lehrangebot im Fokus dieses
Beitrags stehen soll, kdnnen sich etwa am Zentrum fiir Schliisselkompetenzen
und Hochschuldidaktik sowohl Studierende als auch Lehrende durch Zertifi-
kate und Kursangebote zum Lehren und Lernen in Theorie und Praxis,
Prisentieren in der Hochschullehre oder zum kompetenzorientierten Priifen
hochschuldidaktisch aus- und weiterbilden lassen.! Diese Initiative ist
sicherlich positiv zu bewerten. Sie belegt zum jetzigen Zeitpunkt in ihrer
Ausrichtung aber auch die Einschitzung Hallets (2013: 3), nach der die
Hochschuldidaktik «vielerorts [noch] in den Anfingen steckt und vor allem
zunichst mit allgemeinen Fragen des Lehrens und Lernens, mit der Entwick-
lung von Methodiken und mit der Konzeptualisierung und Beschreibung
sogenannter hochschuldidaktischer Schliisselkompetenzen beschiftigt isty.
Fiir eine auf die jeweiligen Fachbereiche zugeschnittene, thematisch adap-
tierte Hochschuldidaktik gibt es hingegen bisher erst wenige Belege.

Der vorliegende Beitrag stellt in diesem Sinne einen Vorschlag zur
fachaddquaten Auswahl angemessener Lehr- und Lernmethoden dar, wobei
am Beispiel einer Unterrichtssequenz aus dem Programm eines sprachwissen-
schaftlichen Seminars zum Spanischen in Amerika gezeigt werden soll, in-
wiefern die interdisziplindre Verkniipfung landeskundlicher und linguisti-
scher Inhalte gewinnbringend genutzt werden kann. Allgemeine Kerninhalte
des Universitatsstudiums bspw. des Lehramtes oder Bachelors romanischer
Sprachen an der Universitdt des Saarlandes sind neben dem Erwerb
miindlicher und schriftlicher sprachlicher Kompetenzen «Sprache, Literatur
und Kultur der romanischen Sprachen»,” denen sich jeweils die Disziplinen
der Sprachwissenschaft, der Literaturwissenschaft und der Kulturwisseschaft,

Vgl. Zentrum fiir Schliisselkompetenzen und Hochschuldidaktik der Universitit des Saar-
landes, http://www.uni-saarland.de/einrichtung/zesh/hochschuldidaktik/hochschuldidaktikze
rtifikatprogramm.html (22.3.16).
http://www.uni-saarland.de/fachrichtung/fr-romanistik/lehre-und-studium/studiengaenge/be
schreibung/baromneu.html (22.3.16).
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im Rahmen derer u.a. landeskundliches Wissen vermittelt wird, widmen.
Trotz dieser auf den ersten Blick unterschiedlichen inhaltlichen Ausrichtun-
gen soll gezeigt werden, dass eine punktuelle Vernetzung von Themen und
Kompetenzen, die in den Disziplinen der Sprachwissenschaft und der
Kulturwissenschaft betrachtet bzw. erworben werden sollen, durch die fiacher-
iibergreifende Nutzung von Synergien zielfithrend und fiir die Studierenden
von Vorteil sein kann. Die Betonung der Beriihrungspunkte und Uberlap-
pungsbereiche zwischen den Fachwissenschaften des ,Gesamtpaketes’ eines
romanistischen Studiums kann den Studierenden zum einen das Lernen und
Verkniipfung von Inhalten erleichtern und zum anderen einen motivations-
steigernden Effekt haben, da die Lernenden von ihrem ggf. vorhandenen
Weltwissen und dem mitgebrachten Vorwissen aus anderen Kursen profitie-
ren, dieses anwenden und dadurch aktiver am Unterrichtsgeschehen teilneh-
men konnen.

2. Fallbeispiel ,Spanisch in Amerika’: Kursinhalte, Lernziele und
didaktische Implikationen

Im Rahmen des Seminars ,Spanisch in Amerika’, das hier als Fallbeispiel fiir
eine solche Verkniipfung linguistischer und landeskundlicher Inhalte dient,
soll ausgehend von der Tatsache, dass das Spanische als Weltsprache
aufgrund seiner groflen geografischen Verbreitung und seiner enormen
Sprecherzahl iiber verschiedene Varietiten verfiigt, die sich unter
spezifischen Bedingungen herausgebildet haben, ein Uberblick iiber den
Varietitenraum Hispanoamerikas ermdglicht werden. Ubergeordnetes
Lernziel des Seminars ist die Sensibilisierung der Studierenden fiir die
sprachlich-kulturelle Vielfalt in der Hispanophonie und die Koexistenz
verschiedener Spanischs’, aber auch unterschiedlicher Sprachgruppen
innerhalb der diversen sozialen Kontexte dieses Sprachraums. Den Einstieg in
die Seminarinhalte bildet eine geographisch-demographische Einordnung der
spanischsprachigen Léander, durch die deutlich wird, dass die groBBe Mehrheit
der Spanischsprecher nicht etwa in Spanien lebt, sondern mit iiber 400 Mio.
Sprechern auf dem amerikanischen Kontinent, wobei das Spanische je nach
Sprachgebiet iiber einen unterschiedlichen Status, Funktionsprofile und
zahlenmédfige Reprasentation verfiigt (vgl. Berschin/Fernandez-Sevilla/Felix-
berger 2012*: 16ft.). Neben einer gemeinsamen Erarbeitung der theoretischen
Grundlagen, Konzepte und Theorien der Varietitenlinguistik sowie einer
Einfithrung in themenspezifische Bibliographien, Recherchequellen und
Methoden in den ersten Seminarsitzungen wird anschlieend anhand ausge-
wihlter Beispiele die Komplexitit des Spanischen in Amerika veranschau-
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licht: Die historische Herausbildung der Sprachraume, sprachliche Merkmale
auf lexikalischer, phonetischer und morphosyntaktischer Ebene, Differenzen
zwischen dem peninsularen und dem amerikanischen Spanisch sowie
einzelner regionaler Varietiten werden ebenso behandelt wie markante
Sprachkon-taktphinomene und die Kontaktsituationen, die zwischen dem
Spanischen und den zahlreichen amerindischen Sprachen entstehen. Ein
weiteres Kern-thema ist die damit in Verbindung stehende Ausbildung
multipler Mehrsprachigkeitsszenarien in den amerikanischen Landern. Die
Frage nach sprachlicher Variation und deren Bewertung bzw. deren Rolle fiir
die Identitdtskonstruktion der Sprecher ist immer auch eine (polemisch
diskutierte) Frage der Sprachnorm, weshalb die auch (sprach)politische
Dimension, die Offentlich-institutionelle Debatte um die Einheit des
Spanischen und die darauf bezogene Sprechersicht im Rahmen des Seminars
thematisiert werden. Gerade diese letztgenannten Inhalte weisen eine
deutliche Schnittmenge mit landeskundlichen Themen auf und bieten sich
daher im Besonderen fiir eine interdisziplindre Betrachtung an.

Ein wichtiges Element dieses linguistischen Seminars ist die Arbeit mit
authentischem Sprachmaterial, mit sog. Korpora, die z.T. durch die Lehrper-
son in den Kurs eingefiihrt werden, z.T. aber auch als Vorbereitung der spéte-
ren Abschlussarbeiten von den Studierenden selbst erstellt und in Form von
Prisentationen oder Gruppenarbeiten vorgestellt werden. Als sprachwissen-
schaftliche Korpora kénnen Sammlungen schriftlicher und gesprochener
sprachlicher Rohdaten verstanden werden (vgl. Lemnitzer/Zinsmeister 2006:
7), deren Analyse u.a. Aufschluss beziiglich sprachlicher Besonderheiten
geben kann. Als konkrete Beispiele kdnnen Zeitungstexte, politische Reden,
die Internetauftritte sprachpolitischer Akteure und Institutionen sowie
sprachliche AuBerungen in Chats, Foren und sozialen Netzwerken gelten, die
entweder rein sprachlich in Bezug auf ihre Charakteristika oder in meta-
sprachlicher Sicht beziiglich der Beschéftigung der Sprecher mit ihrer
Sprache oder Sprechweise betrachtet werden konnen. Auch Filmausschnitte,
TV-Programme wie Telenovelas oder literarische Werke kénnen zum Gegen-
stand linguistischer Forschungen gemacht werden. Bereits diese kleine Aus-
wahl an potenziellen Korpusgrundlagen verdeutlicht auch im Hinblick auf die
Materialbasis die Berithrungspunkte und Uberlappungsbereiche —der
Linguistik mit der Kulturwissenschaft.

Neben dem oben beschriebenen angestrebten Erwerb von inhaltlichem
Fach- und Faktenwissen zum hispanoamerikanischen Sprachraum gehort
auch die Ausbildung von Methodenwissen zu den Lernzielen des Seminars,
das einerseits im Umgang mit den o.g. Korpora geschult wird, aber sich an-
dererseits auch auf allgemeine TexterschlieBungsmethoden und Techniken
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des wissenschaftlichen Arbeitens, Recherchemethoden oder Strategien des
Prisentieren und Memorierens bezieht. Kompetenzerwerb meint ebenfalls das
Aneignen von «Sozial- und Selbstkompetenzen als iiberfachliche Dimen-
sionen des Lernens [...wie] die Entwicklung von systemischem und kriti-
schem Denken, Kreativitit, methodischer Flexibilitit, Ambiguitétstoleranz,
Kommunikations- und Kooperationsfidhigkeit und Verantwortungsbereit-
schaft» (Friese 2013: 174).

Das im jdhrlichen Turnus stattfindende Seminar wird regelméBig
evaluiert und kontinuierlich in didaktisch-methodischem Sinne optimiert, um
den Teilnehmern, die z.T. selbst zukiinftige Lehrende sind, neben dem fiir
ihre spitere Unterrichtspraxis notwendigen Fachwissen auch Mdoglichkeiten
fiir die Ausgestaltung eines funktionierenden Unterrichts aufzuzeigen, z.B.
durch ein variierendes und moglichst durch die Studierenden mitbestimmtes
und mitgestaltetes Angebot nicht nur an Themen, sondern auch an Lehr- und
Lernmethoden, an Materialien und abwechslungsreiche Unterrichtsphasen.
Besonderer Wert wird auf die Interaktion zwischen der Lehrenden und den
Lernenden sowie zwischen den Lernenden gelegt, auf eine am Konzept des
forschenden Lehrens und Lernens ausgerichtete Unterrichtsplanung, nach der
«der dialogische Austausch von Lehrenden und Lernenden sowie ein
verdndertes Verstindnis der Rollen von Lehrenden und Lernenden, die auch
phasenweise wechseln kdnnen, im Mittelpunkt» stehen (Niinning 2013: 33):
Die Studierenden sollen aus diesem Grund ihr Thema selbst wihlen kénnen
und die ausgewihlte Fragestellung am Beispiel selbsterstellter Korpora
untersuchen, Strategien beziiglich Methoden und Recherchen selbstéindig
entwickeln und erproben, den Forschungsstand priifen, geeignete Vorge-
hensweisen fiir eine Analyse finden, Ergebnisse kritisch hinterfragen und im
Plenum diskutieren kénnen. Forschendes Lehren und Lernen kann als Ansatz
zur kontinuierlichen Verbesserung der Hochschullehre verstanden werden,
denn es fordert dem humboldtschen Bildungsideal folgend die Verbindung
von Forschung und Lehre, die sich nicht nur in der Erweiterung und Vertie-
fung des Fachwissens manifestiert, sondern auch den Erwerb fachiibergrei-
fender Kompetenzen integriert (vgl. Ufert 2015: 37):

Das iibergeordnete Ziel ist die kontinuierliche Verbesserung der Qualitdt der
Lehre. Ist dieses Ziel erreicht, so sollten sich auf Seiten der Studierenden
gesteigerter Lernerfolg, hohe Motivation fiir die Lerninhalte und Zufriedenheit
mit den Lernbedingungen einstellen (Spinath/Seifried/Eckert 2014: 14).

Friese (2013: 173) bezeichnet diese Form der weitestgehend selbstgesteuerten
Aneignung von Wissen und Erarbeitung von Inhalten, Strategien und
Lernzielen durch die Studierenden als eines der zentralen Paradigmen im
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Bologna-Prozess («shift from teaching to learning») und als Kernelement
studierendenzentrierter Lehr-Lern-Formate, die es im Sinne eines erweiterten
Lernbegriffs zum Ziel haben, die Handlungskompetenz, zu der die Studieren-
den befahigt werden sollen, durch den Erwerb von Fach- und Schliisselkom-
petenzen zu stirken, sowohl im beruflichen bzw. studienbezogenen als auch
im personlichen und gesellschaftlichen Kontext (vgl. Ufert 2015: 36).
Lernprozesse, die durch ein moglichst hohes Mall an Eigenaktivitit aus-
gestaltet werden und im Rahmen derer sich die Lernenden einer Fremd-
sprache sowohl die Sprache selbst als auch mit ihr verbundenes sprach- und
kulturbezogenes sowie Gebrauchswissen aneignen, gehdren dabei unabhingig
von der Leistungsstufe ebenso zu den Eckpfeilern einer modernen Fremd-
sprachendidaktik wie der Einsatz authentischer Materialien (vgl. Riischoff
2003: 6), auf den sich die im Anschluss beschriebene Unterrichtssequenz
stitzt.

3. Herausforderungen in der Hochschullehre

Die Erreichung dieser Ziele der kontinuierlichen Verbesserung der Hoch-
schullehre und damit verbunden der Steigerung des Lernerfolgs sowie der
Motivation auf studentischer Seite ist allerdings mit einigen Schwierigkeiten
verbunden, die im Rahmen dieses Beitrags in Bezug auf das betreffende
Seminar dargestellt werden sollen. Bei der thematisch-methodischen Gestal-
tung des Amerikaseminars kann neben der spérlichen fachdidaktischen Lite-
ratur zur themen- und disziplinbezogenen Hochschullehre die Heterogenitit
der Gruppe der Seminarteilnehmer als Herausforderung angefiihrt werden:
Die Teilnehmer sind z.T. in unterschiedlichen Studiengidnge eingeschrieben
(u.a. Lehramt, Bachelor Romanistik Hauptfach oder Nebenfach, Bachelor
Vergleichende Sprach- und Literaturwissenschaft sowie Translation) und
verfiigen iiber sehr unterschiedliche Sprachniveaus und Erfahrungen mit der
Zielkultur. Fiir die angehenden Spanischlehrer hat etwa fiir ihre spétere beruf-
liche Tétigkeit die «Vermittlung einer interkulturellen Kompetenz im Sinne
einer Didaktik der Mehrsprachigkeit, die von der soziokulturellen Vielfalt des
gesamten spanischen Sprach- und Kulturraums geprédgt ist» neben dem
«Aufbau methodischer Kompetenzen und Strategien zum selbststindigen und
lebenslangen (Sprachen)Lernen ihrer Schiiler/-innen» besondere Relevanz’.
Das Amerikaseminar ist einer der letzten Kurse, der von den bereits in
sprachpraktischer und fachwissenschaftlicher Hinsicht fortgeschrittenen

3 http://www.uni-saarland.de/?id=42862 (22.3.16).
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Studierenden im sog. Vertiefungsmodul® verpflichtend belegt werden muss,
d.h. die Teilnehmer verfiigen bereits {iber sehr gute Spanischkenntnisse und
haben i.d.R. schon einen ldngeren Auslandsaufenthalt im spanischsprachigen
Raum absolviert. Die Bachelorstudierenden des Faches Romanistik mit
Haupt- oder Nebenfach Spanisch hingegen bringen diesen Kurs meistens im
sog. Aufbaumodul ein, welches normalerweise im zweiten oder dritten
Fachsemester besucht wird, oder aber im Vertiefungsmodul zum Stu-
dienende, wobei das Amerikaseminar fir diese Studierenden nicht thematisch
verpflichtend ist. Sie kdnnen im Aufbaumodul auch andere Kurse statt des
Amerikakurses belegen.’ Die Bachelorstudierenden waren zum Zeitpunkt des
Kursbesuchs héufig noch nicht fiir eine ldngere Zeit im spanischsprachigen
Ausland, und wenn sie bereits Auslandserfahrung gesammelt haben, handelt
es sich i.d.R. um kiirzere Aufenthalte in Spanien. Der amerikanische
Kontinent ist demgegeniiber mit seinen Kulturen, Bewohnern und sprach-
lichen Varietdten fur die meisten Studierenden, Neuland’.

Diese Konstellation erschwert den Einsatz authentischer Materialen, auf
deren Relevanz im Unterricht im folgenden Kapitel eingegangen werden soll.
Das Aufbauen auf Grundkenntnisse, die die Studierenden durch den i.d.R. in
allen o.g. Fillen vor Absolvieren des Amerikakurses erfolgten Besuch der
Basismodule Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft erworben haben,
kann als Voraussetzung fiir das allgemeine Verstidndnis der Sprachensituation
in Amerika sowie der historischen Gegebenheiten, die zur Herausbildung des
amerikanischen Spanisch gefiihrt haben, entlastend wirken, und auf die
Studierenden motivierend wirken, da sie ihr Vorwissen einsetzen und Brii-
cken zu bereits bekannten Inhalten schlagen kdnnen.

Eine weitere Schwierigkeit ergibt sich im Zusammenhang mit der o.g.
Heterogenitét und optionalen Belegung des Kurses in unterschiedlichen Mo-
dulen in der entsprechend unterschiedlichen Bepunktung durch die sog. Cre-
ditpoints. So kann das Amerikaseminar je nach Studiengang und Modul durch
die Erbringung einer unbenoteten Studienleistung oder das Einreichen einer
benoteten Hausarbeit mit einem i.d.R. vorhergehenden unbenoteten Referat
abgeschlossen werden. Es hat sich gezeigt, dass gerade die Studierenden, die
den Kurs nicht mit einem benoteten Schein abschlieBen, dem Unterrichtsver-
lauf bisweilen weniger aufmerksam und motiviert folgen und schwieriger zu

http://www.uni-saarland.de/fileadmin/user_upload/Studium/studienplanung/lehramt/M
odulhandbiicher/Modulhandbiicher 2012/MHB_Spa_LA.pdf (22.3.16).
http://www.uni-saarland.de/fileadmin/user_upload/Studium/studienplanung/bachelor/
Modulhandbiicher/MHB_BA_Spanisch.pdf (22.3.2016).
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einem qualitativ hochwertigen Beitrag zum Unterricht (z.B. durch die vor-
bereitende Lektiire von Grundlagentexten oder in Form eines Kurzreferats) zu
bewegen sind.

4. Malnahmen zur Unterstlitzung eines erfolgreichen
Lernprozesses in universitaren Kontexten

Vor der Beschiftigung mit dem konkreten Unterrichtsvorschlag und der
Vorstellung des eingesetzten Materials soll an dieser Stelle auf einige
MaBnahmen zur Initiierung und Unterstiitzung eines erfolgreichen Prozess
des forschenden Lernens eingegangen werden, wobei vor dem Hintergrund
der gerade beschriebenen Herausforderungen ein besonderes Augenmerk auf
den Vorteilen des FEinsatzes authentischer Materialien zur Verkniipfung
landeskundlicher und linguistischer Inhalte mit dem Ziel der Motivationsstei-
gerung bei den Studierenden liegen wird.

Authentische Materialien sind diejenigen, deren Sprecher Muttersprach-
ler sind und/oder deren Thematik authentisch ist, d.h. die nicht aus Griinden
des spiteren Einsatzes im Unterricht erstellt oder didaktisiert wurden, sondern
die fiir die muttersprachlichen Sprecher selbst produziert wurden, und somit
eine reale Kommunikationsabsicht verfolgen (vgl. Mac 2011: 74). Im Gegen-
satz zu didaktisierten Materialien besitzen sie also die Eigenschaft, «[...] dass
sie einen sozio-kulturellen Zweck in der Sprechergemeinschaft erfiillen, in
der sie entstanden sind» und beziehen dabei ihre Authentizitdt aus der Natiir-
lichkeit des Sprachgebrauchs (Civegna 2005: 169, zit. nach Mac 2011: 75).
Es handelt sich um einen authentischen Text,

wenn er aus dem Zielland stammt, an (situativ jeweils unterschiedlichen)
muttersprachlichen Normen orientiert ist und als Produkt eines zielsprachigen
Autors an einen zielsprachigen Adressaten gerichtet ist. Originaltexte in diesem
Sinn stellen den Prototyp authentischer Texte dar (Leitzke-Ungerer 2010: 13).

In der fachdidaktischen Literatur wird zwischen der Authentizitit der Inter-
aktion, der Situation und der Materialien unterschieden (vgl. Bechtel/Roviro
2010: 208). Der in Kap. 5 vorgestellte Unterrichtsentwurf zielt in Anlehnung
an diese Unterteilung darauf ab, die Authentizitit der Materialien zu erhdhen,
um auf diese Weise die Motivation der Studierenden zu steigern, da sie neben
den sprachwissenschaftlichen Phanomenen auch kulturelle und soziale Ge-
gebenheiten kennenlernen und so die neu gelernten Inhalte besser mit dem
Vorwissen aus literatur- und kulturwissenschaftlichen Seminaren oder ihrem
allgemeinen Weltwissen vernetzen konnen. Die interdisziplindre Betrachtung
der Unterrichtsgegensténde aus unterschiedlchen Blickwinkeln dient nicht nur
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der Sicherung der erworbenen Kenntnisse, sondern kann auch kreative
Austauschprozesse anregen (vgl. Haertel/Terkowsky 2013: 29). Das ,Abho-
len’ der Studierenden bei ihrem aktuellen Wissens- und Koénnensstand, der
Einbezug der vorhandenen Lernkompetenzen und des Vorwissens gibt den
Studierenden weiterhin die notwendige Sicherheit und das Selbstbewusstsein,
um die gesteckten (Lern-)Ziele zu erreichen (vgl. Pfaffli 2015% 37): «Die
Studierenden dort abzuholen, wo sie stehen, ist entscheidend fiir die Motiva-
tion zur eigenstindigen Weiterverfolgung bzw. Weiterverarbeitung der Semi-
narinhalte» (Friese 2013: 174).

Eine Motivationssteigerung ist im Sinne der o.g. Uberlegungen zum for-
schenden Lehr- und Lernprozess aulerdem zu erreichen, wenn den Studieren-
den Verantwortung gegeben wird, d.h. ihnen im Rahmen des Unterrichtsge-
schehens gestattet wird, dass sie aktiv werden, die Initiative ergreifen und
iiber den kreativen Freiraum verfiigen, um Inhalte selbst zu erarbeiten und zu
diskutieren: «Studierende vor (Lern-) Probleme zu stellen statt ihnen diese
abzunehmen, trainiert diese Fahigkeit und fordert iiberdies ihre Selbstkompe-
tenz als angehende Wissenschaftlerinnen und Wissenschafler» (Haer-
tel/Terkowsky 2013: 28). Dies kann u.a. durch die o.g. selbstindige
Recherche nach geeignetem Korpusmaterial geschehen. Auf diese Weise
entsteht ein Seminarprogramm, das den Studierendeninteressen entspricht;
die Basis fiir ein funktionierendes und interaktives Seminar, dessen konkrete
Inhalte durch die Eigeninitiative und den Einbezug der Studierenden mit-
gestaltet werden.

Die Motivation und das Potenzial der Aktivierung der Studierenden sind
dabei allerdings immer auch abhingig von ihrem prinzipiellen Interesse an
den Seminarinhalten, ihrer personlichen Erfolgsorientierung und der Grup-
pendynamik, die die Produktivitit der Zusammenarbeit innerhalb der Lern-
gruppe beeinflusst (vgl. Pfaffli 22015: 31). Durch die Kombination verschie-
dener didaktischer Methoden, Arbeits- und Sozialformen kann Monotonie
vermieden werden, was diese gruppendynamischen Prozesse positiv beein-
flussen kann: So wechseln sich im Laufe des Seminars klassische Vortrags-
phasen im Vorlesungsstil durch die Dozentin mit zu Hause vorbereiteten
Kurzreferaten ab, an die sich eine Diskussion mit vorher festgelegten ,Exper-
ten‘ anschliefit, individuelle Arbeitsphasen (z.B. zu Textausschnitten) werden
mit Gruppenarbeitsphasen kombiniert, um sich z.B. {iber die Hausaufgaben
auszutauschen und nach einer Besprechung in der Kleingruppe die dort ge-
sammelten Ergebnisse zu présentieren. Diese werden dann i.d.R. entweder
auf Plakaten oder in Form von Mind Maps oder Tafelbildern festgehalten
(vgl. hierzu auch Legutke 2013: 56ff.).
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Zielfithrend ist es aulerdem, theoretische Inhalte mit praktischen Elementen
zu verkniipfen (vgl. Haertel/ Terkowsky 2013: 29), was z.B. wiederum durch
den Einsatz authentischer Materialien erreicht werden kann, wenn die Studie-
renden bspw. in bestimmten Seminarphasen phonetische Besonderheiten
zundchst theoretisch kennenlernen und diese im Anschluss in authentischen
Tonaufnahmen (aus Nachrichtensendungen, Telenovelas, Interviewmitschnit-
ten etc.) wiederfinden.

5. Ein Blick in die Praxis: Unterrichtseinheit zur
Sprachensituation in Mexiko

Eine dieser in Kap. 2 beschriebenen Schnittstellen zwischen Landeskunde
und Linguistik kann in der Betrachtung der Sprachensituation Mexikos gese-
hen werden, die in sprachlich-kultureller Hinsicht als eine der komplexesten
Konstellationen weltweit gelten kann (vgl. Flores Farfan 2008: 33f).° Aus
diesem Grund ist die sprachlich-kulturelle Diversitit Mexikos nicht nur
Gegenstand zahlreicher linguistischer Forschungsarbeiten, sondern wird auch
in literatur- und kulturwissenschaftlichen Kontexten untersucht. Im Rahmen
des Amerikaseminars wird diese Thematik zum einen zum Anlass genom-
men, um aufbauend auf landeskundlichem Vor- und Weltwissen aus linguis-
tischer Sicht relevante Aspekte zu besprechen (z.B. mexikanische Sprach-
und Bildungspolitik, dffentlich-institutioneller und gesellschaftlicher Umgang
mit Mehrsprachigkeit und sprachlich-kultureller

Vielfalt, Kennenlernen einiger Lexeme und Strukturen ausgewdhlter indi-
gener Sprachen und deren Einflussspektrum auf das mexikanische Spanisch
etc.). Zum anderen kann aber als sekundires Lernziel iiber dieses linguis-
tische Fachwissen hinausgehend eine Sensibilisierung fiir das Vorhandensein
und die Akzeptanz und Toleranz beziiglich kultureller Unterschiede angeregt
und somit die Herausbildung einer interkulturellen Kompetenz gefordert
werden. Diese kann in Anlehnung an Bolten (2007: 25, zit. nach Stiitzer
2015: 127) als «erfolgreiches, ganzheitliches Zusammenspiel von indivi-
duellem, sozialem, fachlichem und strategischem Handeln in interkulturellen
Kontexten» verstanden werden. Vor dem Hintergrund wachsender Mobili-
titsprozesse, zunechmender Internationalisierung und sprachlich-kultureller
Diversitdt und der mit diesen Entwicklungen einhergehenden steigenden Be-
deutung von Interkulturalitdt und Mehrsprachigkeit ist die Relevanz einer

6 Unter den Landern mit den meisten indigenen Volkern liegt Mexiko auf dem achten Platz

(vgl. Gliémez Pineda 2008:116).
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interkulturellen (Handlungs-) Kompetenz flir das Hochschulstudium und im
beruflichen und privaten Umfeld weithin anerkannt (vgl. Stiitzer 2015: 124).

5.1. Zur Sprachensituation in Mexiko

Mexiko ist mit mehr als 110 Mio. Einwohnern das grofite spanischsprachige
Land der Welt (vgl. INEGI 2016) und bietet ein reichhaltiges Panorama an di-
versen sprachlichen und kulturellen Realitdten, in denen das Spanische mit
offiziell 68 indigenen Sprachen und 324 Varietdten indigener Sprachen aus
elf Sprachfamilien koexistiert (vgl. INALI 2008, 2015). Die Verteilung der
indigenen Bevdlkerung und ihrer Sprachen ist dabei sehr heterogen (vgl.
Giliémez Pineda 2008: 117f,; vgl. Abb. 1 und 2). Trotz dieser enormen Diver-
sitdt sind nur weniger als 10% der mexikanischen Bevolkerung Sprecher
einer indigenen Sprache (vgl. Cienfuegos Salgado 2005: 178), wobei die
Sprecherzahlen konstant zurtickgehen.

Abb. 1: Mexiko (Quelle: www.openstreetmap.org)
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I Agica

[l 1. Yeto-natun

. Ceshimi-
yumana

B, Seri

. Oto-mangue

IV Maya

v, Tetonaco-
tepenua

J . Taresca

[ B Mie-zoque

[l % Chomal-caxaca

J . Huave

Abb 2: Sprachfamilien Mexikos (Quelle: nach INALI o.J.)

In den meisten Gebieten liegt eine diglossische Sprachensituation, d.h. ein
asymmetrisches Verhiltnis zwischen dem Spanischen und den indigenen
Sprachen vor (vgl. Schrader-Kniffki 2004: 195): Das Spanische gilt dabei als
die prestigetrachtigere Sprache mit grofer, internationaler kommunikativer
Reichweite, wohingegen indigene Sprachen eher in nicht-6ffentlichen Kon-
texten verwendet und mit deren Sprechern hiufig Riickstdndigkeit und Armut
assoziiert werden. Ein angemessener Umgang mit den komplexen Mehr-
sprachigkeitsszenarien stellt trotz bedeutsamer Gesetzesédnderungen auch auf
internationaler Ebene (z.B. durch die Richtlinien der UNESCO 2001, 2003,
2005 u.a.) bis zum heutigen Tage auf nationaler Ebene eine grole Heraus-
forderung fiir die im Laufe der Jahrhunderte wenig kohérente mexikanische
Sprach- und Bildungspolitik dar (vgl. Barriga Villanueva 2007: 631).

Nach einer jahrhundertelangen Phase der Unterdriickung und dem Bestre-
ben der Assimilation der indigenen Volker an die ,Nationalkultur’ und das
Spanische als ,Einheitssprache’ scheinen erst in den letzten Jahrzehnten —
zumindest auf dem Papier — ein politisches Umdenken und ein Bewusstsein
fir den mit dem drohenden Sprachenschwund einhergehenden kulturellen
und identitdtsbezogenen Verlust deutlich zu werden. 1992 wurde durch eine
Verfassungsdnderung erstmals die Existenz der amerindischen Volker fest-
gehalten und ihr Schutz eingefordert (Art. 4). Nach dem Aufstand der
Zapatisten 1994 in Chiapas wurde auf der Basis der Acuerdos de San Andrés
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2001 eine erneute Verfassungsadaptation vorgenommen (Art. 2)’, durch die
der multikulturelle Charakter Mexikos und die Notwendigkeit der Achtung
der Rechte der indigenen Volker fixiert wurde (vgl. Morris Bermudez 2007:
60f.).

Besonders signifikant ist das Jahr 2003 mit der Verabschiedung der Ley
General de Derechos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas’®, in der u.a. das
Recht auf den Gebrauch der indigenen Sprachen fiir jegliche oOffentliche
Angelegenhten (also z.B. vor Gericht) (Art. 7) und das Recht auf Bildung in
der jeweiligen indigenen Sprache festgeschrieben wurden (Art. 11). Weiter-
hin wird durch dieses Gesetz das Instituto Nacional de Lenguas Indigenas
(INALI) zum Schutz, zur Stirkung und zur Verbreitung der indigenen
Sprachen Mexikos gegriindet (vgl. dazu auch Cienfuegos Salgado 2005: 193).

Diese Initiativen der letzten 25 Jahre spiegeln zunichst einmal eine
durchaus positive Entwicklung wider, doch es darf bezweifelt werden, dass
diese Gesetzesdnderungen auch in der Praxis eine wirkliche, tiefgreifende
Veranderung im alltdglichen Leben — und dem Sprachgebrauch — der indi-
genen Volker hervorgerufen haben, die sich nach wie vor Diskriminierung,
sozialer Benachteiligung und Rassismus ausgesetzt sehen (vgl. Pfadenhauer
2012: 30; Montemayor Gracia 2015). Eine Sensibilisierung fiir das Vorhan-
densein einer weltweiten sprachlich-kulturellen Vielfalt und die Ausbildung
einer toleranten und wertschitzenden Haltung im Umgang mit An-
dersartigkeit, Diversitit und Mehrsprachigkeit im Unterricht erscheinen auch
vor diesem Hintergrund dieser Thematik notwendig.

5.2. Materialien des Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en
Antropologia Social (CIESAS)

In Bezug auf die mexikanische Sprachensituation ist in den letzten Jahr-
zehnten ein stetiger Riickgang der Sprecher indigener Idiome zu beobachten
(vgl. Zimmermann 2004°: 424), wobei sich diec Tendenz abzeichnet, dass
gerade jiingere Sprecher ihre indigene Sprache zugunsten internationaler,
prestigereicherer Sprachen wie Spanisch oder Englisch aufgeben (vgl.
Austin/Simpson 2007: 5). Als Reaktion auf diese Sprachbedrohung wurde

«La Nacion tiene una composicion pluricultural sustentada originalmente en sus pueblos
indigenas que son aquellos que descienden de poblaciones que habitaban en el territorio
actual del pais al iniciarse la colonizaciéon y que conservan sus propias instituciones
sociales, economicas, culturales y politicas, o parte de ellas [...]», http://www.diputados.go
b.mx/LeyesBiblio/ref/cpeum.htm (24.3.16)
http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/ref/lgdlpi.htm (24.3.16).
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neben diversen Revitalisierungsmalnahmen, die hiufig auf die reine Doku-
mentation der indigenen Sprachen abzielen, am Laboratorio de Lengua y
Cultura Victor Franco des Centro de Investigaciones y Estudios Superiores
en Antropologia Social (CIESAS), Mexiko, u.a. durch das Proyecto de
Revitalizacion, Mantenimiento y Desarrollo Lingiiistico y Cultural
(PRMDLC) eine Initiative geschaffen, die stirker auf den Einbezug der
Sprecher in der Gestaltung und Umsetzung Revitalisierungsprojekten
ausgerichtet ist. Im Rahmen dieses partizipativen Ansatzes wurden in
Zusammenarbeit mit den comunidades indigenas zu unterschiedlichen
indigenen Sprachen Workshops zur Stimulation eines Bewusstseins fiir den
Wert der indigenen Sprachen v.a. bei jlingeren Sprechern angeregt sowie
Print-, Audio- und Videomaterialien fiir eine spielerische Beschiftigung mit
den indigenen Sprachen geschaffen (vgl. Flores Farfan 2015).°

Die Thematisierung dieser Herangehensweise und eine Beschiftigung
mit den im Rahmen dieses Programms entstandenen Materialien stellen im
Seminarkontext eine interessante praktische Ergénzung zu den theoretischen
Betrachtungen der mexikanischen Sprach- und Bildungspolitik dar und
ermoglichen den Studierenden einen authentischen Einblick in sprachpoliti-
sche Prozesse und Maflnahmen sowie in einzelne indigene Sprachen. Ein
weiterer Vorteil der Verwendung der Materialien des CIESAS im Hinblick
auf die oben beschriebene Heterogenitdt der studentischen Gruppe liegt in
ihrer relativ einfachen sprachlichen Gestaltung, da sie fiir Kinder konzipiert
wurden, weshalb sie i.d.R. fiir alle Teilnehmer des Kurses verstdndlich sind.
Einige der Publikationen sind mehrsprachige Formate, aufgrund derer
eventuell vorhandene Defizite im Spanischen des Weiteren durch
Interkomprehensionsstrategien und die Moglichkeit des Riickgriffs auf
Kenntnisse des Englischen oder Franzdsischen kompensiert werden kdnnen
(vgl. Abb. 3). Zudem koénnen die Illustrationen das Verstidndnis unterstiitzen
(vgl. Abb. 4).

 Ich danke an dieser Stelle stellvertretend fiir alle an der Konzeption der Materialien

beteiligten Wissenschaftler des CIESAS José Antonio Flores Farfan fiir die Genehmigung der
Verwendung und des Abdrucks der Ausziige aus den Publikationen zu unterschiedlichen
indigenen Sprachen Mexikos.
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na eita cosa, niniol
% has de ver

Ha'at le ba'ala® paalen:
MNiach a taale’ tdan a wilik

u chifich'o'obil u najil Mgy,

I.. T

Vatch them fly but keep far away

From the palace where they stay,

Nom to me chak'el Il mut
e ta sna i rey ta sut.,

De loin, vois venir les oiseaus
di la maison du rol.

Abb. 3: Mehrsprachige Publikationen (aus: Flores Farfan coord. 2013": 31)
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-
is‘oku tanike t'ele tut0, le tut0’ toku +anike t'elo’,

sook u tanik le t'eel le tuut o’ le +uut’s’ tso0k utanik le t'eelo’

Abb. 4: Illustrationen der Zungenbrecher auf Maya
(aus Flores Farfan coord. 2013% 0.S.)



Landeskunde und Linguistik 185

5.3. Aufbau der Unterrichtseinheit

Fir die Betrachtung der Sprachensituation in Mexiko ist ein zeitlicher
Rahmen von vier Unterrichtsstunden, also ein Umfang von zwei Semester-
terminen, vorgesehen.

Zentrale Lernziele dieser Unterrichtseinheit liegen im Kennenlernen der
sprachlich-kulturellen Kontaktsituationen im mexikanischen Kontext und
dabei im Speziellen auf linguistischer Ebene in der Beschiftigung mit
sprachlichen Besonderheiten des mexikanischen Spanisch, mit sprachlichen
Einflissen aus den indigenen Sprachen Mexikos, mit in diesem Zu-
sammenhang erfolgten sprach- und bildungspolitischen Initiativen und einem
exemplarischen Einblick in konkrete MaBnahmen zur Stirkung indigener
Sprachen durch die o.g. Materialien des CIESAS. Im Rahmen dieser Unter-
richtseinheit kann weiterhin die oben beschriebene interkulturelle Handlungs-
kompetenz gefordert werden, da sich auf der Basis der Thematisierung der
Mehrsprachigkeitssituation in Mexiko auch eine Diskussion der damit ver-
bundenen Probleme und Herausforderungen auf individueller, gesellschaftli-
cher, politischer und wirtschaftlicher Ebene anbietet. Zu einem angemessenen
interkulturellen Handeln gehdren neben adidquaten Sprachkenntnissen, der
Fahigkeit der Akkommodation des eigenen Sprachverhaltens und einem
effektiven Umgang mit unterschiedlichen Kommunikationsstilen und
Konfliktmanagementstrategien, v.a. die Empathie- und Identifikationsfahig-
keit fir und mit Anderen, ein Spiegeln und Hinterfragen der Selbst- und
Fremd-wahrnehmung sowie die Bereitschaft zur Ubernahme fremdkultureller
Perspektiven. Weiterhin zdhlen zu diesen Fihigkeiten das Bewusstsein fiir
das Vorhandensein kultureller Unterschiede, die Kenntnisse der Zielkultur,
ithrer gesellschaftlichen Organisation, ihrer Werte, Normen und sozialer
Konflikte (vgl. Stiitzer 2015: 128f.), die im Rahmen dieser Unterrichtseinheit
angesprochen werden kdnnen.

Der Einstieg in die Sequenz erfolgt durch eine Aktivierung des Vor-
wissens zur Sprachensituation in Mexiko. Dabei werden die Studierenden
ermutigt, sich an Inhalte aus den einfiihrenden Basismodulen und aus evtl.
bereits belegten Seminaren aus den Bereichen der Sprach-, Literatur- und
Kulturwissenschaft zu erinnern oder ggf. personliche Erfahrungen mit der
sprachlich-kulturellen Diversitit Mexikos, die sie beispielsweise im Rahmen
von Austauschprogrammen oder Reisen gemacht haben, im Plenum zu teilen.
Die Ergebnisse dieser einfiihrenden Aktivitit werden an der Tafel in Form
einer Mind Map gesammelt (15 Min.). Im Anschluss wird eine Landkarte
Mexikos gezeigt sowie den Studierenden eine Ubersicht zu den Sprach-
familien und Sprachen zur Verfiigung gestellt (vgl. Abb. 1 und Abb. 2), um
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die Diversitit des Sprachraums greifbarer zu machen und auf die regionale
Verbreitung einzelner indigener Sprachen einzugehen.

Erginzend stellt die Lehrperson mithilfe einer Présentation die zentralen
Sprachfamilien, deren geographisches Vorkommen, ihre Sprecherzahlen und
gef. gesellschaftlich-kulturelle Besonderheiten vor (25 Min.). In der verblei-
benden Zeit der Unterrichtseinheit werden drei Gruppen gebildet, die sich auf
der Basis von vorher zur Verfiigung gestelltem Textmaterial und durch zusét-
zliche Recherchen im Internet mit jeweils einem der zentralen Themenkom-
plexe beschéftigen: Sprachliche Besonderheiten des mexikanischen Spanisch
auf phonetischer, morphosyntaktischer und lexikalischer Ebene, Einfliisse
indigener Sprachen und Sprach- und Bildungspolitik. Zum Arbeitsauftrag
gehoren die Erarbeitung einer Kurzprésentation der wichtigsten Aspekte des
jeweiligen Themas sowie das Beschaffen eines authentischen Materialaus-
schnitts zur Veranschaulichung der zentralen Ergebnisse im Plenum (z.B.
Audio- oder Videomaterial zu phonetischen Besonderheiten des
mexikanischen Spanisch, etymologische Worterbiicher bzw. Verweise auf
Indigenis-men, Ausziige aus Gesetzestexten etc.) (50 Min.). Zur Vorbereitung
fiir die ndchste Sitzung erhalten die Studierenden am Ende der Stunde eine
Leseaufgabe mit strukturierenden Fragen zu einem Text zur Sprachbedrohung
und dem Riickgang der Sprecherzahlen indigener Sprachen.

In der darauffolgenden Woche werden die drei Kurzreferate priasentiert
(45 Min). AnschlieBend soll in Kleingruppen iiber den Text, der als Haus-
aufgabe gelesen wurde, gesprochen werden. Die Antworten zu den einzelnen
Fragen werden auf Flipcharts festgehalten und vorgestellt (10 Min.). Die
Ergebnisse der Beschéftigung mit der Thematik des Sprachwechsels und -
schwunds in Mexiko ist die Ausgangsbasis fiir eine Uberleitung zur Vors-
tellung des in Kap. 4.2 beschriebenen Materials des CIESAS, das als eine
mogliche Initiative zum Schutz und zur Wiederbelebung indigener Sprachen
gelten kann, und mit dem sich in den folgenden 25 Minuten beschiftigt
werden soll. Zundchst wird den Studierenden die Institution CIESAS vor-
gestellt und deren Internetseite prasentiert, um ihnen nachfolgend ausgewihl-
te Publikationen zur Verfligung zu stellen. Durch diese lernen sie einerseits
eine authentische Mafinahme zur Revitalisierung indigener Sprachen kennen
und erhalten andererseits konkrete Einblicke in Sprachen wie z.B. das Yuka-
tekische, Tseltal oder Tsotsil (vgl. Abb. 5) (vgl. Flores Farfan coord. 2012,
2013%), das Nahuatl (vgl. Flores Farfan 2002%), das Mixtekische (vgl. Flores
Farfan coord. 2012b) oder das Hiiéfiu (vgl. Flores Farfan 2011b).



Landeskunde und Linguistik 187

Maya Na'af le ba’ala’ paalen:
u paache’ [daj tso’ots,
o v ts’u’e ldai chak.
]
chuy Ay jun xi'il lokank’e’i.
Chak chak kilan t"a vo’ol.
& T’a slaiwub’xo syalan kan jun ab’ix t'avonh.
e
Mam Wi'i vo'l,
fo fa toi kvaq
o vatsii nkuta’o ju ta 9’olb’ejs.
3
Tsotsil Oy stzatzal spat,
van li yute tzoj,
3 o
Tsotsil jolil jok’ol
Tseltal tsai ta vutil
va vak’ jilel k'op.
& o
Xilej lokan ajoq.
Q@’anjob‘al Kaaq vili vul,
A kax chi chi toj sxol kolob’ei.

]

Jich'il jifii tsutseliolal.
€h’ol Chachdk imal
chichik va'lel tvi wi'il.

Abb. 5: Mayasprachen (aus: Flores Farfan coord. 2011a: 4)

Die Beschiftigung mit diesen Materialien verfolgt daneben noch weitere Zie-
le: Sie stellen die Diskussionsgrundlage fiir die Bewertung der Angemessen-
heit der Didaktisierung, Gestaltung und Umsetzung dieser Materialien und fiir
eine Einschétzung ihrer Erfolgsaussichten dar. Weiterhin finden sich in den
Reimen, Zungenbrechern und Geschichten neben Ankniipfungspunkten aus
linguistischer Sicht auch zahlreiche kulturelle Elemente, die thematisiert
werden konnen: So bietet es sich u.a. an, am Beispiel dieser Materialien auch
geschichtliche Fakten, Herausforderungen und Probleme des alltdglichen
Lebens der Volker Mexikos, rituelle Praktiken oder Mythen zum Un-
terrichtsgegenstand zu machen (vgl. Abb. 6).
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ts'u tsikbaltiko’'ob
tuunich véetel i’ ju'un t

u kuxtalilo’ob. Tu be
codices

amna. Como

'Oon U na
tik, k kilich tuukul, k kil

K chfi‘ibalo’ob yi
al”, ti’ leti'ob
Ti' k ch'i‘ibalo’ob a

iak ku tsa

'ax K'iinur

Uuch ka’ache

Abb. 6: Ankniipfungspunkte fiir die Betrachtung historischer und Kkultur-
bezogener Inhalte (aus: Flores Farfan coord. 2012a: 5)

Die letzten Unterrichtsminuten dienen einer Feedbackrunde beziiglich der
Einschitzung der Erreichung der Lernziele und in Bezug auf die allgemeine
Gestaltung der Unterrichtseinheit.

6. Fazit und Ausblick

Der hier skizzierte Unterrichtsentwurf verfolgte das Ziel, anhand der Thema-
tik der Sprachensituation Mexikos exemplarisch aufzuzeigen, wie sprachwis-
senschaftliche und landeskundliche Inhalte miteinander verzahnt werden kon-
nen, um bei den Studierenden eine nachhaltige Vernetzung und Speicherung
zu bewirken. Im Fokus der Unterrichtseinheit stand dabei der Anspruch, unter
Einbezug authentischer Materialien ein von den Studierenden aktiv mitbes-
timmtes Arbeitsklima zu schaffen, in dem ein motiviertes forschendes Lernen
stattfinden kann. Dieses Konzept besitzt fiir die praktische Ausgestaltung eine
grof3e Flexibilitdt beziiglich der Auswahl der Themen und der moglichen Ver-
mittlungsformen.

Im Rahmen der regelmiBig durchgefiihrten Evaluationen des Seminars
und den o.g. Abschlussfeedbackrunden wurde die Unterrichtseinheit von den
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Studierenden i.d.R. positiv bewertet, wobei u.a. hervorgehoben wurde, dass
es gerade durch den Einsatz der Materialien realer Initiativen der mexika-
nischen Sprachpolitik gelingt, die Studierenden fiir die Beschéftigung mit der
Thematik zu animieren. Vermutlich ist dies prinzipiell auch mit dem
gewissen Reiz, der in der Entdeckung dieser aus der Perspektive der europii-
schen Studierenden eher ,exotischen‘ indigenen Sprachen liegt, zu erkliren.
Andererseits wurde von den Studierenden aber auch betont, dass neben der
Authentizitdt der Materialien des CIESAS auch wesentlich die von ihnen
selbst ausgewihlten Beitrdge (z.B. fiir die Kurzreferate) zur Veranschauli-
chung und Festigung sowie Vernetzung der Inhalte beigetragen haben. Die
selbstverantwortliche, studierendenzentrierte kreative Mitgestaltung des Se-
minars und die eigenstindige Auswahl der Korpusgrundlagen wurden in der
Abschlussevaluation trotz anfinglich auftretender Bedenken seitens der
Studierenden i.d.R. als bereichernd und sinnvoll empfunden.

Es ist daran ankniipfend darauf hinzuweisen, dass mit dieser Seminarkon-
zeption auch bestimmte Herausforderungen verbunden sind: Viele Studie-
rende der modularisierten Studiengénge befinden sich in einer permanenten
Zwickmiihle zwischen dem Wunsch nach einem abwechslungsreichen, auf
ihre Bediirfnisse und Interessen abgestimmten Lehrprogramm und gleichzeiti-
gen Motivations- und Zeitproblemen, um die Eigeninitiative und Bereitschaft
fiir die intensivere Vorbereitung, die ein in diesem Sinne ,attraktiver’ Unter-
richt erfordert, aufzubringen. Vor diesem Hintergrund erscheint eine interdis-
ziplindre Vernetzung der Inhalte der Teildiziplinen eines romanistischen Stu-
diums an den Schnittstellen und Berithrungspunkten umso wichtiger, um das
Potenzial von Synergieeffekten nutzen zu konnen, und die Studierenden auf
diesem Wege zu entlasten.
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Resum

El segiient treball analitza les gires musicals que, entre els anys 2009 i 2015,
sis artistes dels Paisos Catalans han dut a terme a quinze ciutats de quatre
paisos europeus, amb desenes de concerts oferts, majoritariament, en uni-
versitats de la Xarxa universitaria d'estudis catalans a l'exterior, coordinada
per I'Institut Ramon Llull. Amb aquest projecte, es pretenia donar visibilitat
internacional a la cultura catalana per mitja de la musica, acostant als estu-
diants personatges en actiu del panorama musical en catala. L'element clau ha
estat l'explotacié didactica de la interseccio entre cultura i educacid, alhora
que es potenciava la figura de I’artista pedagog i es promovia la participacié
de I’alumnat en els processos creatius. La tria de la musica com a eix verte-
brador de la proposta no és aleatoria, ja que persegueix aprofitar la «magia»
de la musica com a element motivador en 1’aprenentatge de llengiies i donar a
congixer la llengua i la cultura catalanes, també, al public que encara les
desconeixia. Aquest estudi, doncs, analitzara la concepcid, els objectius i fi-
nalitats del projecte, aixi com 1’explotaci6 didactica que se n'ha fet, tot valo-
rant-ne els resultats i els efectes que ha tingut a diferents nivells.
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1. Introduccid: set anys, sis artistes, quatre paisos i quinze
ciutats

Tot va comencar a Alemanya I’any 2009, fruit d’una idea, un somni, una
il-lusio de la professora d’estudis catalans d’aquell moment a la universitat de
Colonia. Ella estava convencguda de I’¢xit i el valor pedagogic d’una activitat
aixi 1 va buscar un artista que hi volgués participar. El producte final va ser un
conjunt d’actuacions i conferéncies per universitats d’Alemanya del cantautor
valencia Pau Alabajos. El 2010 va continuar el cantautor Litus; Els Amics de
les Arts el 2011; Anna Roig i I’ombre de ton chien el 2012; ’any 2013 la gira
va traspassar les fronteres germaniques i va arribar també a Italia i Franca,
amb Pau Alabajos repetint, i el centre d’operacions i coordinacio es trasllada
a Mannheim, des d’on es continua amb Joan Dausa I’any 2014 i Judit
Neddermann el 2015. La idea de la lectora de Coldnia sorgeix, en certa mane-
ra, per omplir un buit, per crear un pont entre la cultura i I’ensenyament, un
pont o una col-laboracid entre dues activitats o arees d’actuacié del mateix
Institut Ramon Llull' (a partir d’ara IRL): I’Area de Creacio, que s’encarrega
de projectar internacionalment totes les manifestacions de la cultura catalana i
I’Area de Llengua i Universitats, que promou els estudis de llengua i cultura
catalanes a les universitats de I'exterior, també impulsant la realitzacié d'acti-
vitats culturals a les universitats de 'exterior per tal d'afavorir la difusié de la
llengua i la cultura catalanes.

Es aquest el principal motiu que condueix la lectora de Colonia a
organitzar la primera gira de xerrades i concerts amb un cantautor per diver-
ses universitats, amb la col-laboracié de la resta de professors als centres co-
rresponents. Una de les caracteristiques comuns de totes les edicions de la
gira ha estat el condicionament per un pressupost baix, especialment al princi-
pi, just per cobrir les despeses de desplagament. Fruit de la bona rebuda i de
la consolidacié de la proposta, en edicions posteriors s’augmenten els recur-
sos economics destinats al projecte, per bé que en les dues darreres edicions
minva considerablement el pressupost com a conseqiiéncia de les retallades
en el financament de I’IRL. Per tal de poder fer factible la gira, es decideix
allotjar els artistes a casa del professorat o amics, fer els desplagaments amb
cotxe, furgoneta o tren i finalment combinar les conferéncies a les universitats

L'Institut Ramon Llull és un organisme public, un consorci sense anim de lucre que depén
de la Generalitat de Catalunya, creat amb l'objectiu de promoure a 'exterior els estudis de
llengua i cultura catalanes en 1'ambit academic, la traducci6 de literatura i pensament escrits
en catala, i la produccid cultural catalana en d'altres ambits com el teatre, el cinema, el circ,
la dansa, la musica, les arts visuals, el disseny o I'arquitectura.
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amb concerts en sales de poc aforament. Es tracta d’organitzar una gira low
cost sense que la qualitat i I’acompliment dels objectius se’n vegin perju-
dicats.

2. Per queé decidim portar els musics a I'aula de cultura i llengua
estrangera?

El filosof alemany Friedrich Nietzsche deia que «sense musica, la vida seria
un error». Malgrat ser una frase ensucrada i repetida fins a la sacietat, el cert
és que la musica ens envolta i acompanya en tants moments al llarg de les
nostres vides que seria dificil imaginar un mén on no existis. Tothom es va
creant de manera inconscient una «banda sonora» de la seva propia vida. Es, a
més, un llenguatge universal que no es limita a la transmissié d’una série de
sons organitzats, sin6 que comunica conceptes. Com a mitja d’expressio, pos-
seeix una gran carrega emotiva, independentment de si entenem o no les lle-
tres, en aquells casos en que les obres en tinguin. La musica ens permet també
identificar-nos individualment i col-lectiva, essent un factor de cohesio social.
Per tots aquests motius, considerem una bona decisid introduir la musica a
I’aula de llengua i cultura estrangera i fins i tot anar més enlla, convidar-hi els
artistes, els musics, els cantants: si ells en son particips, [’aula adquireix una
nova dimensio. I d’aquesta manera es converteixen també ells en pedagogs, ni
que sigui per uns quants dies.

2.1. Cultura i educacid, dos elements indissociables

A hores d’ara ja s’ha escrit, parlat i reflexionat molt sobre la relacid i la
influéncia de la cultura en el procés d’aprenentatge d’una llengua estrangera.
En el context de I’ensenyament de llengiies estrangeres a Europa, el mateix
Marc europeu comu de referéncia per a les llengiies (MCER: 134) descriu
com a objecte d’ensenyament «el coneixement de la societat i de la cultura de
la comunitat o comunitats on es parla la llengua» que estem aprenent i
estableix que els i les aprenents de llengiies estrangeres han de desenvolupar
certes habilitats interculturals concretes.

Per propia experiencia, gosem dir que normalment és el professorat de
llengua estrangera, com a minim en el cas de 1’ensenyament del catala com a
llengua estrangera (CLE) i en universitats a 1’exterior, qui assumeix la res-
ponsabilitat de decidir i definir els continguts culturals que es transmetran, tot
determinant-ne els objectius i també els limits o 1’abast. En algunes ocasions,
si fem servir manuals o llibres didactics, hi trobem la preséncia d’alguns ele-
ments culturals integrats en activitats per a treballar diverses competéncies
basiques o fins i tot annexos o activitats especifiques que parlen sobre un
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tema concret. Malgrat aixo, a nivell universitari, sovint prescindim de 1’us de
manuals o simplement volem tractar el tema d’una manera més detallada o
adequada al nivell d’ensenyament que s’espera a la universitat. I és sovint en
aquest punt on el docent es planteja moltes qiiestions. La primera gran
pregunta que ens plantegem és quin tipus de «cultura» hem de portar a les
aules, quin tipus de conceptes, continguts, coneixements i reflexions han
d’arribar als estudiants. Russell (1999: pagines sense numerar) proposa una
distincié entre aquella cultura quotidiana, interna, de tipus més aviat
sociologic o antropoldgic i que és assimilada per I'aprenent a partir de la pro-
pia experiéncia vital compartida amb la comunitat de la llengua estudiada (va-
lors, creences, actituds, costums, etc.); i aquella cultura de prestigi, de carac-
ter més aviat extern, i que s'adquireix a partir de l'aprenentatge escolar o
erudit (geografia, historia, literatura, art, institucions, etc.).

Hem observat que al MERC el tipus de cultura que predomina és la
primera; per aixo la trobem més freqiientment als manuals de CLE que uti-
litzem habitualment. D’altra banda, existeixen pocs (o gairebé cap) manuals
tradicionals o materials didactics en general que tractin el segon tipus de con-
tinguts culturals adrecats a estudiants universitaris estrangers (Lacueva i
Subarroca, 2016: 86). No oblidem que es tracta d’un public adult, amb in-
teressos 1 coneixements previs diversos, nivells de llengua essencialment ini-
cials, referents historics parcials i objectius variats. De tota manera, és un
subgrup d'estudiants que, en el cas del catala, no para de créixer (actualment
més de 6.000 estudiants repartits en unes 150 universitats d’arreu del mon) i
Alemanya és un dels paisos amb una xifra més elevada d’estudiants. A part,
el nombre d’estudiants internacionals que volen estudiar als centres que
conformen la Xarxa Vives d'Universitats® també augmenta; Valéncia i Barce-
lona son dos dels destins preferits pels estudiants amb beques Erasmus. Aixi
doncs, no s’ha de subestimar el volum del col-lectiu de professors de CLE
que imparteixen cursos de llengua i cultura a alumnes universitaris i estran-
gers, sigui dins o fora del domini lingiiistic. L’estructura tipica dels progra-
mes d’estudis catalans que trobem a la majoria d’universitats de 1’exterior es
compon de cursos de llengua de nivell inicial i cursos de cultura. Aquests cur-
sos de cultura tenen caracteristiques molt diverses quant a la durada, la llen-
gua vehicular, els temes, el sistema d’avaluacié o la carrega curricular. La
diferéncia més significativa pero, la trobem en la tematica d’aquests cursos de

La Xarxa Vives és una institucio sense anim de lucre que representa i coordina 1’acci6 con-
junta de 21 universitats de quatre estats europeus (Andorra, Espanya, Franca i Italia) en en-
senyament superior, recerca i cultura.



El muisic com a pedagog a ’aula de cultua 199

cultura. Existeixen cursos monografics, molts cops adaptats a les necessitats
dels itineraris que proposen els graus o masters del departament corresponent,
per exemple: «Musica en catala: des del franquisme fins a ’actualitaty, «Un
recorregut pels mitjans de comunicacié a Catalunya» o «Veus femenines a la
literatura catalana». O al contrari, assignatures que presenten un enfocament
interdisciplinari, on s'ofereix una aproximaci6 sincronica i diacronica a dife-
rents aspectes culturals i socials catalans, com ara geografia, economia, politi-
ca, historia, arts, literatura o sociolingiiistica, «Aspectes socioculturals del
mon catala» o «Un viatge pels Paisos Catalansy.

¢PERO US'I_'ED MO SABE...?
quién escribid "El Quijote”
la fecha de la batalla de las Navas
que Madrid es una Comunidad Autdnoma
que Picasso pintd “El Guernica”
TODO LO QUE USTED QUISO SABER Y JAMAS

SE ATREVIO A PREGUNTAR SOBRE
cultura para entender

cultura para actuar
cultura para interactuar comunicativamente

La cultura con mayusculas

La cultura (a secas)

COMO CONDUCIRSE EN...
Wallekas, colega
Marbella, sefiora marquesa
En las Ventas y olé

La kultura con

Figura 1: classificacio dels tipus de cultura (font: Miquel/Sans, 2004)

Veiem, doncs, que les consideracions sobre com enfocar i introduir la cultura
en la programacid de I’ensenyament de llengua estrangera (LE) no és pas un
fenomen aillat ni recent, sin6 que és un fet real, constant i compartit per
ensenyants de totes les llengiies, ja que aquesta estructura dels estudis es
repeteix pels itineraris d’altres llengiies estrangeres. Lourdes Miquel i Neus
Sans (2004: 329) defineixen ’estat de la qiiestio, resumeixen algunes defini-
cions del concepte «cultura» i proposen una classificacidé que ens sembla in-
teressant:

Les autores consideren crucial el sector central de I’esquema, la cultura a
secas, que defineixen com un «estandard cultural» allo que tots els individus
que comparteixen una determinada llengua i cultura coneixen, comparteixen,
donen per sobreentés i els permet actuar i interactuar (dies festius, horaris,
costums, tradicions, informaci6 util per anar a comprar o a menjar fora, etc.).



200 Anna Subarroca/ Elisabet Capdevila

Afirmen que els tres compartiments no estan aillats, sind que es produeix una
interacci6 constant entre ells, especialment una influéncia de la «cultura amb
majuscules» i de la «kultura amb k» a la «cultura (a seques) », augmentant
per tant, la matéria compartida per tothom. Traslladant aquesta classificaci6 a
I’ambit de I’educacid/ensenyament de LE, la posicio de les au-tores €s que:

la mayor parte de los esfuerzos didacticos deben, en consecuencia centrarse en
ese cuerpo central, Unica posibilidad de que cuando los estudiantes realicen in-
cursiones a los extremos logren captar muchos de los matices que cualquier
miembro de la comunidad cultural es capaz de decodificar. Por ello todo profe-
sor al examinar y producir materiales deberia considerar qué tipo de contenidos
culturales ofrecen y valorar la proporcion que ocupa el cuerpo central versus los
extremos del esquema. (Miquel i Sans, 2004: 330)

Gabriele Linke (2006: 40) també es planteja alguns dubtes o preguntes que
ella considera rellevants a 1’hora de prendre decisions per establir els contin-
guts o temes dels cursos:

a. Hem de centrar-nos a representar la realitat de subgrups socials o de la
gran massa de la nacio? (I si pensem en el cas del catala, de quina naci6?
Quins limits geografics establirem?)

b. Com podem fer compatible transmetre les caracteristiques o normes ge-
nerals d’un poble amb les diferéncies individuals?

c. On i fins a quin punt és recomanable posar eémfasi en les diferéncies i
semblances entre la cultura propia i I’estrangera?

d. Com podem reflectir I’estreta relacio entre llengua i cultura a 1’aula?

e. Com podem transmetre les normes de comportament, la semantica cul-
tural o les diferéncies sociolingiiistiques de grans grups culturals?

Per a nosaltres, una de les possibles respostes a algunes d’aquestes qiiestions
¢s: a través de la musica.
2.2. Per qué escollim la musica?

La musica, d’acord amb alguns punts que anomena Linke (2006: 41), facilita
que els alumnes puguin desenvolupar certes competéncies com ara:

1. Comprendre aspectes culturals adquirits per certs grups socials.

2. Prendre consciéncia de la diversitat dins de la mateixa cultura (génere,
generacio, ¢tnia, classe social, religid, etc.).
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3. Reconéixer i entendre certes convencions especifiques en situacions de
comunicaci6 quotidianes.

4. Sistematitzar diferéncies i semblances entre la propia cultura i I’estran-
gera.

5. Comprendre la logica interna d’una cultura i capacitat i predisposicioé al
canvi de perspectiva.

Pensem que treballant i analitzant les lletres de les cangons escollides, el
vocabulari, els referents que hi apareixen, les expressions, els protagonistes,
la tematica, etc., podem desenvolupar totes aquestes destreses que s’engloben
sobretot en la coneguda competéncia (inter)cultural que descriu el MCER.
Recollint alguns dels punts de Sambanis (2015: 7-9), I’explotacié didactica
que tradicionalment s’ha fet de la musica a les classes de LE ha estat per a
practicar la pronunciacio, el vocabulari o la gramatica pero actualment, i tam-
bé gracies a 1’as de les TIC, les possibilitats d’aplicacié s’han multiplicat. Si
ens centrem estrictament en 1’Gs de la musica a I’aula de llengua estrangera,
trobem molts estudis que parlen dels nombrosos efectes positius de la muisica
per millorar les habilitats socials, la motivacid o la capacitat d’atenci6. Estem
d’acord que la musica propicia un ambient relaxat a 1’aula, redueix I’estrés o
serveix per dinamitzar activitats, és a dir, satisfa funcions psicologiques, emo-
cionals i socials, 1 per tant, activa I’aprenentatge inconscient. Perd també és
veritat que aquests avantatges sovint han estat sobredimensionats, especial-
ment als mitjans de comunicacio.

En el moment d’idear la nostra proposta, la motivacié ha estat un dels
factors decisius. Thaler (2015: 11) elabora un «decaleg amb “a” de la moti-
vacio» per a justificar per qué s hauria d’incloure la musica en I’ensenyament
de LE.
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A-Dekalog der Motivation Decaleg de la motivacié
. Abwechslung l. Diversio
2. Attraktivitit 2. Afractiu
3. Allgegenwirtigkeit 3. Omnipreséncia
4. Authentizitit 4. Autenticitat
5. Aktualitit 5. Actualitat
6. Adressatenorientierung 6. Adequacio al destinatari
7.  Anwendbarkeit 7. Aplicabilitat
8. Affektivitit 8. Afectivitat
9. Auslegbarkeit 9. Interpretabilitat
10. Aktivierung 10. Activacioé

Figura 2: decaleg de la motivacié (font: Thaler, 2015; traduccié propia al catala)

Amb la nostra proposta d’activitat cultural afegim a aquesta llista d’avan-
tatges de 1’us de la musica, la motivacié que suposa congixer personalment
I’artista o cantant, participar en primera persona en el procés de preparacio i
execucio de ’activitat, tenir davant, a 1’aula, una persona real amb els instru-
ments, amb histdries, vida propia, anécdotes, carisma...

2.3. Que volem aconseguir?

En el moment de comengar a organitzar una activitat cultural d’aquestes
dimensions, ens vam plantejar una série d’objectius que traspassaven les
aules. D’una banda, hi havia els objectius pedagogics, més estretament 1ligats
als nivells i als programes de cada assignatura, professor o universitat, i amb
la situacid dels estudis catalans dins de cada departament. Alguns eren com-
partits, com ara:

1. Consolidar i augmentar els coneixements lingiiistics de catala.

2. Aconseguir un augment en el nombre d’inscrits en assignatures de catala
avangat i de cultura dels proxims semestres.

3. Convencer els departaments de romaniques que inverteixin recursos eco-
nomics 1 humans en la programacio del lectorat de catala.

4. Millorar el prestigi del catala en les universitats mitjangant les conferen-
cies dels musics i cantants.

Perd no ens podiem concentrar inicament en aquests objectius, hi havia tam-
bé altres punts que ens semblaven importants i que anaven més enlla de I’am-
bit docent (universitari):
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1. Augmentar el coneixement de la riquesa musical en llengua catalana
(també la musica en valencia, que durant molts anys no ha comptat amb
cap tipus de suport governamental) a 1’exterior, intentant aconseguir una
alta participacio dels estudiants en les xerrades-concert i de public en ge-
neral en els concerts a fora de I’aula i, si fos possible, atreure persones no
vinculades necessariament a la universitat o a la llengua i la cultura cata-
lanes.

2. Aconseguir despertar 1’interés per la cultura catalana, fent una bona difu-
si6 de la gira amb els mitjans que teniem a I’abast: Internet, mitjans de
comunicaci6 locals, contactes personals, notes de premsa de I'IRL o la
Delegaci6 del Govern.

3. Col-laborar amb altres agents culturals del pais (casals catalans, sales de
concerts, centres culturals) i organitzar activitats conjuntes per a fomentar
la interculturalitat.

Finalment, una altra de les caracteristiques del nostre projecte, i que ha
esdevingut un tret diferencial, ha estat el fet de tractar-se d’una gira, una série
d’activitats concentrades en poques setmanes. Els motius principals per pren-
dre aquesta decisio van ser, en un inici, principalment logistics i economics:
tenia sentit aprofitar el viatge des de Catalunya i poder arribar a diverses uni-
versitats i1 ciutats i, per tant, al major nombre d’estudiants possible. A part
d’aixo, la coordinacid necessaria per al projecte ha servit per aconseguir altres
proposits, com ara fer créixer la consciéncia de col-lectiu entre els professors
d’estudis catalans a Alemanya amb el treball en equip de les lectores i a la ve-
gada entre les universitats que ofereixen estudis catalans; també entre els
alumnes s’ha creat un cert sentiment d’identitat, de pertanyer al mateix grup
(d’estudiants de catala a 1’exterior).

El treball cooperatiu que representava cada gira (i que a continuaci6 expli-
carem amb detall) servia per crear vincles entre estudiants de diferents univer-
sitats: tots coneixien 1’artista, podien cantar les mateixes cangons, realitzaven
un llibret de traduccions entre tots, el seguien a les xarxes socials, etc. Una
estudiant de Mannheim deia que: «a Sardenya era una oportunitat de veure si-
milituds amb els estudiants d'altres paisos quan vam cantar (cangons de Dausa
i Alabajos) al port de nit», referint-se a la IV Trobada Internacional de Profes-
sorat i Estudiants de Catala a I’Exterior realitzada a 1’ Alguer I’abril de 2015.
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3. Com s’organitza una gira d’aquestes caracteristiques?

En cada edici6, 1’organitzacié ha estat formada per un nombre variable de lec-
tors i exlectors de catala de I'IRL (depenent del nombre d’universitats
participants), becaris dels centres catalans (Lausana, Colonia, etc.), el repre-
sentat de I’IRL a la Delegacioé del Govern de la Generalitat de Catalunya a
Berlin i els mateixos artistes i/o representants. Sempre hi ha hagut una perso-
na que ha assumit el paper de coordinadora entre totes les parts i sobretot
d’interlocutora amb [’artista i persona de referéncia per a tot I’equip. Alguns
factors han propiciat I’éxit d’aquesta iniciativa, per exemple, el fet que part de
I’equip tingués experiéncia prévia en 1’organitzacié de gires, disposar d’un
pressupost tancat i aprovat abans del comengament de 1’activitat, comptar
amb un equip de persones amb una bona formacié académica i un bon conei-
xement de la ciutat on treballen i resideixen i1 del funcionament universitari; i
gaudir del suport d’una entitat publica, amb el prestigi que aixo suposa.
Malgrat tot, hem hagut de conviure també amb una série de debilitats,
com ara el fet de realitzar aquesta tasca en el temps lliure, sense que aixo
representés cap tipus de remuneracidé econdmica per a cap dels professors; ser
dependents de 1’ajut de I’IRL per dur a terme el projecte; no disposar d’estu-
dis en gestid cultural; tenir pocs contactes en el sector musical i poc domini
de la comunicaci6é (disseny grafic) i del material publicitari; i finalment,
tractar-se d’una actuacié molt burocratitzada, per tal com calia omplir molts
formularis i fer molts tramits per a totes les entitats col-laboradores.

3.1. Organitzacio

A continuacié farem una breu descripcio de tots els agents implicats en
I’organitzacié de 1’activitat. Aquest model mixt de gestid ens permet garantir
una riquesa d’idees i estalvi de recursos significant. Vegem quin és el paper
de cadascun d’ells:

1. Institut Ramon Llull: El projecte no neix com a programacio directa de
I'IRL, sin6 en forma de subvencid atorgada des de I’Area de Llengua i
Universitats, a la qual tan sols poden optar les propostes dissenyades pel
professorat de la Xarxa Llull a D’exterior, ja que es tracta d’un ajut
destinat a I’organitzacio d’activitats culturals en el marc universitari, en
el qual s’adscriu el projecte de la gira. Els lectors i lectores encarregats de
I’organitzacio de la gira no han firmat cap contracte amb I’IRL per a dur
a terme l’activitat, com tampoc en signen els beneficiaris de les sub-
vencions, els musics. L’equip docent que participa en el projecte ho fa
voluntariament, sense rebre cap remuneracié a canvi, per tal com,
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implicitament, se sobreentén que aquest tipus de tasques son inherents a
la figura del lector.

2. Universitats: cedeixen de manera gratuita els espais on t¢€ lloc la xerrada-
concert i 1’equip técnic necessari per a tirar-la endavant. En alguns casos
gestionen i cobreixen les despeses d’allotjament, en d’altres col-laboren
amb uns honoraris en concepte de «professor convidat», que varia de de-
partament a departament.

3. Lectors: tenen cura de 1’organitzacié de la xerrada a la seva universitat,
reserva de sales, difusio de 1’acte mitjangant cartells, flyers, xarxes so-
cials, contacte amb els mitjans locals; etc. En les poblacions en qué hi ha
xerrada i a més concert en una sala fora de les universitats, s’encarreguen
de la recerca de local, les negociacions amb el propietari i comparteixen
la responsabilitat de promocié de I’esdeveniment amb el local. Molts
d’ells també allotjaran a casa seva els musics i acompanyants.

4. Centres culturals a I’exterior: per exemple el Centre Catala de Lausana,
el Centre Cultural Catala de Colonia o 1’Instituto Cervantes de Frankfurt,
tots en diferents edicions, han cedit una sala pel concert i han ajudat eco-
nomicament, sigui cedint els diners de 1’entrada o cobrint I’allotjament
dels artistes.

4. Aplicacio practica a l'aula

Hem vist, doncs, que una activitat cultural d’aquestes caracteristiques reque-
reix una preparacio i unes tasques poc propies de les habituals d’un professor
de llengua. De tota manera, no ens podem oblidar de la motivacié inicial
d’aquesta iniciativa: que els nostres alumnes aprenguin cultura i llengua cata-
lana. Per tant, és indispensable que, paral-lelament a ’organitzacié logistica,
hi hagi una bona proposta didactica anterior, simultania i posterior a la visita
del «convidaty.

4.1. Varietat d’objectius didactics

En I’apartat 2.1. hem parlat breument de les caracteristiques dels estudiants
universitaris de CLE. D’acord amb aquesta diversitat d’estudiants i de progra-
mes d’estudis, cada professora decideix adaptar i escollir les activitats més
adequades pels nivells, cursos, temes, etc.; elaborant propostes més comuni-
catives o més centrades en aspectes lingiiistics segons cregui convenient en
cada cas. Prenent algunes de les idees de Llorente (2009: 73-74) i Thaler
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(2015: 11) i altres exemples propis, intentarem relacionar possibles activitats
amb les competéncies del MECR que podem treballar:

A. Coneixement del mon: Identificar i entendre noms de llocs, institucions i
organitzacions, persones, objectes, fets historics o politics, caracteristi-
ques geografiques, demografiques o economiques, etc.

B. Coneixement sociocultural: Reconeixer i entendre referéncies a la vida
quotidiana, les condicions de vida, relacions interpersonals, creences i ac-
tituds, convencions socials o comportament rituals.

C. Consciéncia intercultural: Prendre consciéncia sobre com es veu cada
comunitat des de la perspectiva dels altres, sovint en la forma d’estereo-
tips nacionals, ho concretem amb una feina de traduccio6 de les lletres de
les cancons pel public que no parla la LE. Com ho podem fer perqué algt
que no parla la llengua ni coneix la cultura tingui tota la informacié ne-
cessaria per a entendre la cang6?

D. Competéncia sociolingiiistica: Prendre consciéncia de la varietat de
registres, varietats dialectals, accents, expressions populars o col-loquials.

E. Competéncia lingiiistica comunicativa:
1. Comprensi6 auditiva:

a. Prendre la cang6 com un text en si, respondre preguntes de compren-
si0.

b. Exercicis d’omplir buits, correccié d’errors, substitucio, etc.

2. Comprensio escrita: lectura del text de les cangons, articles de
premsa que parlen dels artistes, llibres o poemes escrits pels cantants.

3. Expressio oral:

a. Practica de la pronunciacio, fonologia, entonacié o accentuacio, me-
moritzant o repetint la musica.

b. Debat sobre un tema d’actualitat social, sobre qiiestions polémiques
que trobem a les cangons.

c. Preparar préviament preguntes i/o entrevistes.
4. Expressio escrita:

a. Treballar ’ortografia o la gramatica, sigui amb exercicis d’omplir
buits, fins a correccid d’errors, substitucio, etc.
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b. Activitats d’escriptura creativa: escriure noves estrofes, o un text més
llarg a partir d’un tema sorgit amb una cangd. Pot ser un tema social,
politic, historic que aparegui al text o més relatiu als sentiments i
sensacions que desperten les cangons, partint més de la tematica.

5. Mediacio lingiiistica: traduccio de les lletres o interpretacio.

Un factor important a tenir en compte €s que 1’oportunitat de con¢ixer I’intér-
pret de les cangons treballades a classe fa augmentar de manera significativa
la implicaci6 de 1’alumnat, i consegiientment, els coneixements adquirits. Si a
més es tracta d’un cantant jove i proper amb qui es poden sentir identificats,
poden arribar a crear llagos afectius, que també milloraran el seu aprenen-
tatge. El cert és que es poden plantejar una infinitud de propostes prévies a la
visita del cantautor, algunes d’elles relacionades amb altres productes cultu-
rals que podem apropar als estudiants. Per exemple, alguns dels artistes can-
ten versions de cancons d’altres cantants o posen musica a poemes de grans
figures de la literatura catalana; és un bon moment per presentar-los també,
esmentar 1’época o el context historic i la seva importancia per la llengua i la
cultura catalanes. En altres casos, ens trobem amb fets més contemporanis,
per exemple el llibre d’Anna Roig, la cantant del grup Anna Roig i L’ombre
de ton chien, Tan de veritat com les coses que penso, les coses que m’invento
i les coses que he somiat (Columna, 2012), un recull de reflexions, poemes i
relats curts. Podem combinar el treball de la musica i textos del llibre. O amb
la pel-licula Barcelona, nit d'estiu (Dani de la Orden, 2013), amb banda sono-
ra de Joan Dausa i a la qual ell mateix hi apareix com a actor. Podem projec-
tar la pel-licula i treballar altres temes que hi apareixen (relacions de parella,
histories d’amor, homosexualitat, 1a ciutat de Barcelona, Us del catala i cas-
tella en la societat actual catalana, etc.). O, per acabar amb els exemples, Can-
¢ons de la veritat oculta (Bankrobber, 2012), un llibre-disc en el qual onze
autors contemporanis van transformar contes de Pere Calders en cangons pen-
sades per a ser interpretades per Judit Neddermann.

Per acabar d’arrodonir aquesta motivacid i implicacié de 1’alumnat, po-
dem demanar que el dia de I’activitat realitzin tasques d’interpretacio entre
I’artista i el public, facin en directe les preguntes o entrevistes que han prepa-
rat préviament o fins i tot, si tenim alumnes amb dots musicals, puguin cantar
o tocar algun instrument.

4.2. Criteris de seleccidé dels artistes

Des d’un primer moment, hem cregut que 1’eleccié d’un determinat artista no
pot basar-se unicament en els gustos musicals del professorat que dissenya
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I’activitat, per bé que evidentment, és un factor que cal tenir en compte,
perqué seran moltes les hores que haurem d’invertir en la planificacio i
realitzacié de l’activitat i la motivacié de I’equip organitzador n’és un ele-
ment fonamental. Primer de tot, necessitem un bon orador, algii que sigui mu-
sic i «professor» alhora, que pugui expressar-se clarament i tingui la capacitat
de captar I’atenci6 de 1’alumnat. En aquest sentit, valorem la dicci6 dels artis-
tes convidats, pensant en el nivell basic o elemental de molts grups. Ara bé, el
fet d’escollir un cantant amb una bona dicci6é no es pot traduir errdniament
per buscar un parlant de la varietat oriental central. El professorat que forma
part de la xarxa d’universitats de I’'IRL prové d’indrets molt diversos dels
Paisos Catalans, una riquesa que es reflecteix també en el projecte que ens
ocupa. En alguns casos la varietat dialectal de 1’artista coincideix amb la del
lector o lectora, en altres no, i totes dues circumstancies tenen els seus avan-
tatges i inconvenients. Les diferéncies dialectals entre els lectors i els musics
serveix, per exemple, per a introduir amb naturalitat, des de nivells molt ini-
cials, una varietat que d’altra banda haurien conegut potser artificialment per
mitja d’un llibre, i segurament, molt més tard.

Un altre criteri no gens menyspreable és buscar algii amb qui els alumnes
puguin sentir-s’hi identificats, algi que aconsegueixi transmetre’ls una visio
actual de la cultura catalana, una cultura viva. Aixo és el que ens ha empés a
escollir artistes joves, perque sabem que es poden crear més vincles i, al ma-
teix temps, per qué no dir-ho, per a desmarcar-nos de les classiques activitats
que organitzen alguns departaments de romaniques de les facultats, amb con-
feréncies magistrals per part de professors emérits que donen peu a poca in-
teraccid amb els alumnes i es basen en un aprenentatge frontal i unidireccio-
nal.

I finalment, perd no per aixdé menys important, hem tingut present el per-
fil académic i formatiu. Entre els musics hi ha hagut escriptors, filolegs cata-
lans, filosofs, historiadors, mestres; etc., perqué hem volgut que parlin com a
musics perd que no es limitin a cantar i tocar a classe, siné que també puguin
donar-hi un enfocament didactic, depenent del seu rerefons formatiu i profes-
sional.

5. Valoracié

Este tipo de actividades que organizas me parecen muy importantes no solo para
expandir y ensefiar la cultura catalana en las universidades alemanas, sino que
para hacer ver que un idioma estd muy ligado a una forma de ver el mundo y esa
forma de ver el mundo se puede transmitir de diferentes maneras, la musica es
probablemente la forma mas facil de transmitir una cultura y conectar personas
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con diferentes culturas a diferencia de una charla de algiin escritor o escritora
que puede ser un poco menos atractivo para los estudiantes. (Efaut Larreina,
estudiant Erasmus a la universitat de Mannheim, curs 2014-2015)

L’elevada assisténcia a les xerrades i concerts ens fa pensar que hem acon-
seguit que els participants, sobretot 1’alumnat, siguin més conscients de la ri-
quesa musical que caracteritza els Paisos Catalans. Ens basem, per exemple,
en ’interés suscitat per les lletres de les cangons, les preguntes plantejades un
cop acabada la xerrada, la compra de CD o les preguntes i referéncies que en
els semestres posteriors van fent els estudiants. Gracies a la musica son
capagos de recordar més facilment el leéxic, per exemple, hi ha alumnes que
han continuat estudiant catala i que, encara temps després, empren paraules
de cangons dels grups que hem portat a classe a les seves redaccions o quan
parlen. D’altra banda, també és veritat que la motivacié dels professors a
I’hora de planificar activitats com aquestes és molt superior, ens permet
treballar amb altres agents culturals, en equip, compartint idees amb altres
companys. En definitiva, és una manera de preparar classes més interessant i
distreta. La musica €és un llenguatge universal, i el pop un dels géneres amb
més seguidors, cosa que facilita la bona acollida de la iniciativa i la participa-
ci6 de moltes persones, no només alumnes, sind també altres professors i tre-
balladors del nostres departament.

De tota manera, sabem que hem de preveure certes dificultats. Les ciutats
on programem les activitats disposen d’una amplia oferta cultural, aixo impli-
ca que hi hagi molta competéncia i fa dificil que el nostre projecte destaqui de
la resta. La dedicacid parcial i sense compensacié economica, aixi com la
manca de temps i la manca de formacioé en gestio cultural dels professors, pot
provocar que es produeixin més incidéncies. El pressupost baix o la depen-
dencia d’institucions externes i publiques generen inestabilitat i possibilitats
de cancel-laci6 o modificaci6é dels actes. A més, la llengua pot resultar un
obstacle en les activitats més pensades per a un public no académic.

Un dels punts més complicats del projecte ha estat la comunicacio, la
difusi6 dels actes per tal que tinguessin cert impacte mediatic tant al pais de
desti com als Paisos Catalans. Les relacions amb agents culturals locals, hem
de confessar que han estat més aviat inexistents. A més, el resso mediatic ha
estat escas en els paisos de fora; algunes emissores de radio han recollit la no-
ticia de la gira, han fet entrevistes als cantautors o professors i han posat la
musica, per exemple, la de la universitat de Mannheim, un programa catala a
Frankfurt o ’emissora autonomica a Saarbriicken (Saarland) (ciutat on també
han sortit notes de premsa i fotos a diversos diaris sobre diferents gires). La
part més significativa ha estat segurament la promocio6 dels mateixos artistes i
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el seguiment de la gira que han fer a través dels seus blogs i perfils en diver-
ses xarxes socials. Sobretot en les ultimes edicions, ha estat decisiu per arri-
bar a catalans residents pel mon o perque el public que els descobria els conti-
nui seguint un cop acabada la gira. Els mitjans de comunicaci6 dels Paisos
Catalans s’han fet resso en algunes ocasions de certes actuacions o els matei-
xos artistes n’han parlat en entrevistes anteriors o posteriors. Una de les apari-
cions més vistoses ha estat potser el documental que va emetre TV3 ’any
2011 al programa Entrelinies sobre la gira alemanya d’Els Amics de les Arts.
L’Institut Ramon Lllull ha col-laborat també publicant noticies i notes de
premsa en cada ocasid, sigui en catala a la pagina web oficial, o en alemany, a
la pagina de la delegaci6 a Berlin.

A pesar de no ser un tipus d’activitat facilment avaluable, creiem que en
general podem afirmar que hem acomplert els objectius anteriorment descrits.
Les gires han contribuit a augmentar el prestigi de la llengua i cultura catala-
nes entre els estudiants i els departaments de romaniques. Des d’un punt de
vista pedagdgic, 1’aprofitament del projecte per part de I’alumnat ha estat
molt bo, fet que s’explica per 1’elevada motivaciéo amb que han participat en
I’activitat 1 per les repetides vegades que pregunten quan tornara a haver-hi
algun concert.
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ANNEXOS
Annex 1. Proposta didactica de la cangd «Jean-Luc». Els Amics de les Arts,
Bed & Breakfast (2009)

1. Abans d'escoltar la eancé. Tots junts:
#  Coneixes altres grups que canfin en catala?

*  Aguesta cangd es fitula “Jean Lue”. Evidentment no &3 un nom catala. Saps de quin personatze famés es pot
tractar?

I, Obzerva la fotografia 1 fes den suposicions sobre aguests gquatre noiz. Utilitza la perifrazi de probabilitat
denre + infinicin.

ex. Deuen jugar a basquet cada dissabte a la farda.

DEURE +INFINITIU

dec
dens
den
devem
deveu
denen

8BS e e

=

Uzem la perifrazi denre Tinfinitin per expressar que
s molt probable que una aceid passi ¢ hagi passat,
perd sense referir-nos-hi amb un abselut grau de

seguretat.

El: Amics de les Arts &5 un grup de musica que va comengar a focar 'any 2005, Les seves cangons es
caracteritzen per un estil folk-rock amb melodies senzilles, tocs electronics 1 joes de paraules 1 roma. Amb el zen
segon album, Bed & Breakfast, es van convertr el 2010 en un dels grups més populars del panorama musical en
llengua catalana. El 14 de febrer de 2012 va aparéixer el tercer album Espécies per caralagar, amb el qual van
aconseguir per segona vegada un dise d'or. Al 2013 gravaven en directe z la Sala Razrmatarz de Barcelona el
CD - DVD Tenim dret a fer l'animal, que inclou les cangons mes significatives dels primers treballs. Nomes
d"entrar hi ha sempre el dinozaure és el quart disc d'estudi de la banda gravat al 2014.

Els components d’Els Amics de les Arts, Joan Ennc Barcelo, Eduard Costa, Femran Pigue 1 Dam Alsgret,
compartien pis d’estudiants 2 Barcelona, 1 un bon dia van decidwr formar un grup de masica., en que canten fots
quatre.
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1. Llegeix la cance “Jean-Luc" i intenta completar la lletra amb la informacio que tens a sota, Després

escolta-la i comprova que tof &3 correcte,

JEAN-LUC
Els Amics de les Arts (2008)

Ens vam retrobar una mt d'estiu

en un cicle especial de cinema

El meu plan era tomar (5]
perd al final tof es va anar allargant 1 els dos vam decidir sortir de

(1} ala fresca.

Se'ms va fer (4.
va dir: "No agafis pasel {3}, 51 vels et pots quedar,
queal (&) Iu inc un quarte exprés per a comadats".

1 et deixo aqui sebre un

perqué ara no perd després fot (8). Ja veunras.
S1tens (9} o vols aizua tu mateix,

pots fer, pot fer com 51 fossis a casa.

La manera com va dir

era facilment mal interpretable.
Walg augurar una mf per a la postentat,
fer un cim, feor un vt mal, fer quelcom
dificilment iznalable.

(10) 1 va picar I'ullet

Pero ja no passavares

només aguell silenct trencat pel men somier
potser no era el seu tipus,

muller que no fes res.

1 en una paret al fons
imprés en blane 1 negre hi havia un poster d'en Godard,
potser podna dir-me per qué em ballava el cap.

Al Jean-Luc, ai Jean Lue,
vull entendre-ho perd ne pue.
Ai Jean-Lue, ai Jean-Luec. (x2)

Ell va dir que en casos com aquest

no es tracta de ser mes guapo o de ser mss lleig,

sing d'estar convengut de fer-ho.

T vailg dir "jz, perd si ara bt vaig 1 ellz no ho vol després que,
després tot 2ixd acaba siguent un rotlle pataters”.

Em va conwidar a (11}

1 en un plane seqiténcia

una frase magistral:

“Una (12} és una (12),
no et preocupis, tant se val.”

L'endema vam esmerzar.

N1 tan sols vaig mirar-la.

I alhora de marxar

ella em va fer un (13)
que encara 0o sé interpretar.

Al Jean-Luc, ai Jean Lue,
vull entendre-ho pero neo puec.

Al Jean-Lue, ai Jean-Luc. (x3)

(3.

(1) En masculi, nacionalitat de Napeleo
Bonaparte.

{2) D'aqui a poc temps.

(3) Activitat prefenda d’uns quants
adolescents especialment els divendres
alamnitiel cap de setmana.

(4) Fora d’hora.

{5) 51 no t'agrada agafar el transport
piblic, pots anar-hi.

(6) Apartament en un adifici, casa.

(7) 51 no tens manta, en necessites un
de bo per posar sobre el It

(8) Sinomm de fred (paraula
col-logmal).

(%) Des1g de menjar.

(10} Ho diem quan ens n'anem a
dormr.

{11} Accto que fem amb un cigar o una
pipa.

(12) Persona del sexe femeni.

{13} A Catalunyz en fem per saludar-
nos; a Alemanya, es freguen |"esquena,
1al Japé, s'inclmen.

Imatze: Reckon
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1. Ddgues siles afirmacions seglients son vertaderes o falses, i per gue:

a. El protagonista de la cango demana consell 3 Almodovar.

k. Elnot1lanoia es van conéixer en un cicle de cmema frances a lz fresca
e. Abans d’anar a dorour, 12 noia i va piear I'ullet al noa.

d. El protagomsta no sap com actuar amb la noia.

e. El no11la noiza s'emboliquen.

I, Despres d’escoltar la canco. En grups:: intenta trobar el significat d*aquestes expressions segons el
context de la cango:

-a la fresca:
-sortr de gresca:
-fotre rasca:
-tenir gana:

-fer un e1m:
-picar ["ullet:
-zer el fipus:
-ballar el eap:
-tant se val:

-ser un rotlle patatsro:
-mi tan sols:

-fer un peto:

3. Relaciona les expressions amb el zignificat.

a. sortir (amb) o 1. Ser infidel.

b. for un petd (3) . 2. Posar fi a una relacio amerosa.

c. abragar _ 3. Tenw una relacio de parella.

d. enamorar-se (de) _ 4. Tocar a algn zmb els llavis en senval d'amor, afecte, salutacio, ete.

e posar les bamyes (a) __ 5. Establir relactons amoroses superfieials 1 passatgeres. / Flirtejar amb alga.
£ tallar (amb) - 6. Envoltar o esirényer una persona o una cosa amb els brages.

£. lizar (amb) _ 7. Sentir amyer cap a una alira persona, agradar melt.

b. casar-se (amb} - 8. Unar (dues persones) en matrnimoni.

4. Parlem d’amor i de zentiments: Quines sén per vozaltres les qualitat: més important: per triar
parella” Has de triar-ne cinc i després comentar-ho amb el company:

1a seva educacia el seu sentit de 1" bumor
el sen caracter la seva religio
la seva famihia 1z seva edat
els seus amies les coses que feniu en comi
el sen aspecte fisic la seva filosofia de wida
els seus Ingressos els seus plans de futur
la zeva femna la seva 1declogia
‘__’.I_\ ==
Il lustracis: Mur Tarragona
Exemple:

Per mi el més impertant sén els seus imgressos 1 el seu aspecte fisic. Reconec que séc melt superfieial 1
matenalista!

Dioncs, jo crec gue el més important a 'hora de tnar parella &s el sentit de 'humor. M'agrada melt nuwe 1
escoltar acudits!
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5. Llegeix el text i després mira I'anunci d'Estrella Dlamm, en queé apareizen El: Amics de les Arts. El
professor repartira una fotografia amb alzun del: personatzes (majuseunla) o elements culturals
catalans (negreta) a cadazca. Alea la foto quan hi facin referéncia en I'anunci.

Leo Messi, millor jugador del mon Andrés Inesta, segon; 1 Havi, tercer. Els tres formats a Ia Masia, eh Els tres
fatz agui. Com en Pedro, en Bojan, en Busquets, en Valdés, en Piqué : Puyol... tots fets agu. I &l Pep
Guardiola. .. el que molts consideren el millor entrenador del mén. qué? Mascut a Santpedor, format a la Masia.
Te n’adones? Es poszible que tinguem el millor equip de la husténa, 11z majona dels seus juzadors son fets agui.

“Qié tenim?

-Crue qué tenim?

-Temim =]z Piineus, plans de neu 3 'hrvern, 1 temum 580 gulometres de costa des 4’ Aleanar fins a Portbou.
-Amb 336 dies de 5ol a l"any.

- Tenim I"Emporda, 1a Fageda, 1a Cerdanva.

- El Delta de I'Ebre, I'Estany de Sant Maunc: 1 Aiziestortes.

- Tenim la Sagrada Familia i el Pare Giiell; construits aqui per un gran senyor d'agui.
- Tenim totes les coses maques que va fer en MIRO.

- Tenim els ous d'en DALI a Portlhizat i

- I tenim un munt d’histéries de la MIERCE RODOREDA 1 d'en MONZO.

- [ els poemes visnals d'en JOAN BROSSA.

- Per descomptat, tenim, 1 sempre tindrem les paraules de JOAN MANEL SERRAT.
- Coses que només nozaltres temm ..

- El tio, el cagamer, la sardana..

-LaPatum 1 els castellers,

- I ara no nomeés son nostres, son patrimont de tota la humanitat.

- Tenim llonganisza de Vie, els recuits de Fonteta ..

- Els d’'Ullastret.

- Les galetes de Camprodon.

- Els calcots 1 el romesca.

- El capipota, el frinxat 1 les millors anxoves del planeta [ tenim els millors cuiners del mon.
- Fent plats increiblez amb las cozes bones que temim agul.

- Coses bones, coses nostres que tenim.

6. Amb I'ajuda d*Internet, situa en el mapa els toponim: que anomenen a 'anunci.

S;S’% -r]_'__ o~ J_'-\Il::r
e ;E I
{ ‘;ia LL R
A A, /‘g/

L MR

{s #
{nd 2&5 By
AT

R

=
7. TASCAFINAL

El: Amic: de les Arts vénen la zetmana que ve a fer una xerrada a clazze. En grups de guatre perzones,
preparen 10 preguntes sobre diversos aspectes de la seva vida (formacié, métode de composicio, lletres;
etc.). Després domeu-lez a un altre zrup pergué les correzeixi i faci suposicion: sobre les poszsibles
rezpostes.
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Annex 2. Proposta didactica de la cangd «Tinc una mania inconfessable». Pau

a)
b)
c)
€)

T3

Alabajos, Teoria del caos (2008)

Recordes les parts del cos” A continuacio trobaras unes definicions i has d'i recordar a quina
part del cos fan referéncia.

Organ fotoreceptor dels animals capag de formar imatges de l'objecte emissor o reflector de llum >
- (plmD
Apgregat de totes les parts matenials que constituerxen l'orgamisme huma Tota la persona levat del cap. 2>

Part posterior del coll de I'home 1 dels ammals; clatell 3

Part termunal del brag, que compren el carp, el metacarp 1 els dits. 3 (plural)
Formacio constitutiva de l'endosquelet dels vertebrats, que reemplaga en nujor © menor gnu el notDcord.L
de composicio carhlaginosa o osma 1 format per umes peces sep v . >

Torax, part del cos buma que s'estén del coll al ventre. Mamella de dona. 2 (plural)

I agueste: peces de vestir?

V

I-lustractons: Mur Tarragona

3. Conjuga el: segiient: verb: en prezent d'indicatiu i en la persona indicada:

a) la persona singular:

Tenir 3
Encantar-me =
Apradar-me 3
Despertar-se 3
Eixir (sortir) >
Capupar

b) 3a persona smgular:

*  Semblar >
¢ Venir »

¢) 3a persona plural:

* Palar >
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4. Ara escolta la cancd del eantautor valencia Pau Alabajos i completa el: espaiz buits amb les paraunles
del: exerciciz anteriors: parts del cos, peces de roba i verbs conjugats en prezent.

TINC UNA MANIA INCONFESSABLE
Pau Alabajos, 2008

uma mania inconfessable
1835 que cabussar-me
en els teus .
Tocar-te en silenci,
besar-te lentament
per tot el

L'alba ens scrprén
mirant-nos tendrament

despres de [z batalla

sempre la calma,
des de teu It

tot diferent.

Tine una mama incontrolable
185 que mossegar-te
el

ficar-te les
per dins de la
1 jugar amb els teus

I amancarels
dels teus
amb tant poca destresa

que redolen per terra

com si forem dos gladiadors.

Ja ne aguamnts més,
vaig a rebentar,
sent calfreds
perla
guina sensacis d'immortalitar,
com =i fam sels exiztirem

en &l mon nosaltres dos,

com i acariciara sl mivels
amb les

Sent una alegria nrepnmuble
cada vegada que em

al teu costat,

1emve a la memora

Iz mit increible

que se n'ha anat volant.

al carrer, 1I-lustracié: Mur Tarragona

enfre la gent,
s hora de sommure,
&3 el moment d'escriure
cangons que del prezent.

Tommada (=2)
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Annex 3. Proposta didactica de la cangd «Valéencia, 9 d’Octubre». Pau
Alabajos, Teoria del Caos (2008)

L4 MOCADORA (MOCADORADA)'

1. Llegeix aguest text sobre la celebracic del dia 9 d*Octubre a Valéncia:

La Mocadorada o Mocadord [mokaora] é: una celebracid popular de la ciutat de Valéneia i 1a rodalia, que t8 loc
cada ¥ d'octubre, dia de sant Dionis, cowneidmt amb la Dhada Nacional del Pais Valencia. La tradicie din que els
homes regalen a les seves parelles un mocador per al coll que embolica uns delgos de massapa, de diferents
formes i colors, amb dues figures més grans fetes de maszapi cuit: 1a pruleta i el tronader.

La llegenda din que els massapans representen els fruits de
I'Hertza de Valéncia que les valercianes van ofenr a Jaume 11
a2 la reina Na Vielant dHonzna el 9 d'sctubre del 1238, quan
wvan entrar a Valéncta després de la congquesta. L'origen de la
piuleta 1 el tronador és del segle XVI, quan el rel va prohibw
celebrar la diada amb focs artificials. En resposta, els forners
wvalencians van idear uns dolgos de massapa que representaven
els coets prolubits; moltz zent din que també representen els
organs sexual: masculine i femenins. Per aguesta mradicis,
molts valencians consideren que sant Diomis &5 el dia dels
enamorats valencians; 1 €5 tradicid que les dones conservin
tots els mocadors gue la seva parella els ha regalat des que
van comengar a festejar.

A tot el termton valencia, és una celebracio des de l'any 1977, quan es va proclamar aquesta data el Dha Nacional
del Pais Valencia El 9 d'octubre de 1977 wn miho de walencians 1 valencianes van sortwr al carrer endant
“Llibertat, Ammizta 1 Estatut 4’ Autonomia™.

[Tent adapeat de Viguipedia, hitps:/ca wikipedia arz'wikiDiads Nacional del Pa%C3%AD: ValencPiC3%AD]

Ara llegeix les segients afirmacions i digues =i sén veritables o falses:

a) La festa de la Mocadorada se celebra a la totalitat dels Paisos Catalans.

b) Les fizures de massapa representen els fruts de I'Horta de Valencia,

¢} Jaume I va ser el promer rei del termitori que avwt ocupa 1'Estat espanyol.

d) Al segle VI el rei va prolubir els foes artificials.

e} Sant Dhonis també és el dia 9 d’octubre.

f) El dia dels enamorats a Valéncia se celebra el 23 dabnl 1zual que 2 Catalunya.
g) Dhrant el franqusme la Diada MNacional Valenciana va ser prohibida.

1. Llegeix les paraules de la columna de Iesquerra i intenta trobar la definicid corresponent.

Paraules: Definicions:
1. Enlairar {v) a) Algament contra l'autontat establerta, sedic16 amb agitacis, amb avalot.
2. Cantic (n) b} Transmetre per contagl, infectar.
3. ERevolta (n) ¢} Algar enlaire.
4. Patnmoni (n) d) Manifestacio exagerada d'alegna, d'optimisme.
5. Contagar (v} e) Carz exterior dun edific: on i ha la portz prineipal.

! Boota als docents: Amby el titel, & un bon moment per explicar Iy caimuda de -d- imtervocdlica caracteristica i normativa del valencia aral
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6. Eufona (n) f)
7. Fagama (n) g)
8. Flaguejar (v} k)

Anna Subarroca/ Elisabet Capdevila

Manear de forga, de wigona, ete., per 2 no cedw, per a fer un treball per a
DErsishir en una empresa.

Conjunt de beéns, valors 1 crédits que posseeixen una persona o una
instifucts.

Himne de loanga tret de diversos llibres biblics. Composicid poética
destinada a celebrar alzun esdeveniment. Cant.

3. Recordes el temps verbal del futur? Eseriu en futur els segiients verbs en la Ia persona del plural:

FUTTUR (2a plural: nozaltres)

4. Ara escolta la canco i completa els espaiz buit: amb les formes de futur dels verb: de l'exercici
anterior. Atencio! Tambe s"han “escapat™ de la canco algunes parts o capacitats del cos huma...

VALENCIA. 9 D' OCTUBRE
Pau Alabajos (2008)

Sonen les d.i:ulgai.u.«s2

en el camrer Sant Vicent,

mes de quinze mil persones

volen fer sentir la .
Les paraules cobren® forca,

hem fet nostra la ciutat,

ja s"enlairen les banderes

per damunt dels nostres

MMizzatges d'esperanga

en els cantics de la gent,

el futur és patrimen

de qu: creu en el present.
Es tan facil contagiar-se

de I'enfonia dominant,
bastitem® els nostres somnis
sense per a flaguajar.

Es Valéncia, 9 d'Octubre,
no podran fer-nos callar,

Caminem com sempre,
avangant contracorrent,
la reveolta &5 quondiana
in'hi ha molta feina per far.
tots els obstacles,
&5 giiestio de voluntat:
una utopia
amb les nostres propies

Redrecarem” la historia,
mamprendrem” un nou cami,
la vista enrere,
contra "oblit.
de les emades
que hem comés en el passat,
en les faganes
que estem farts de claudicar’.

amb tantss ganes

que lagfalt tremolara.

1 Dolcaina: Das Flageoldt
3 Cobrar: verdienen: gewinnen, erwerben
4 Bastir (constur): erbanen, smichten

3 Radrecar: aufrichten; {que esta corbat), gerads bisgen; FIG wisdarsurmachen
6 Mamprendre (variant valenciana d"empremdre) unternshmen: (escometre) s wenden an
7 Claudicar: aufigeben, -héren: (faltar als principis) sn Grundsatzen, untren werden
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5. Tradueix la cancé a "alemany.

6. Del Roig al Blau - La Transicié Valenciana
51 t'interessa saber més coses sobre 1z Tramsicid 1 la histeria del Pais Valencia, pots mirar agquest
documental: https-/yontn be/-BiuY ZubvDi=
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Wie sehen die besonderen Anforderungen an die Kulturvermitt-
lung fir eine internationale Studierendenschaft aus? Welche
epistemologischen und methodologischen Herausforderungen
bestehen in der Didaktik der Kulturen? Gibt es Unterschiede zur
Didaktik der Sprachen, auch wenn beide Bereiche eng mitein-
ander verkniipft sind? Elf Dozierende aus Deutschland haben
Uberlegungen, Erfahrungen und Materialien aus ihrer Praxis in
diesem Buch zusammengetragen. Das Werk madchte einen Bei-
trag zur Debatte leisten, welchen Platz die Landeskunde und die
Kulturwissenschaften im europaische Hochschulraum einneh-
men sollen.

Quina és l'especificitat de l'ensenyament de la cultura a l'alum-
nat universitari internacional? Quins reptes epistemologics i me-
todologics presenta la didactica de la cultura? Son diferents als
de la didactica de la llengua, malgrat que totes dues arees es
troben intrinsecament relacionades? Onze docents de l'ambit
alemany han posat en comu reflexions, experiéncies i materials
a partir de les seues respectives praxis. El conjunt aporta una
serie de consideracions que, des de la Catalanistica i la Hispani-
stica, contribueixen al debat sobre quin és l'espai que, actual-
ment, haurien d’'ocupar els Landeskunde i els Estudis Culturals
dins l'Espai Europeu d'Educacio Superior.





